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Abstrakt

Nach zahlreichen theoretischen Studien zu Themen schulischer Mehrsprachigkeit wird mit der vor-
liegenden Forschungsarbeit erstmals empirisch die Mehrsprachigkeit im Unterricht erhoben, und
zwar am Beispiel der Grundschulen im Burgenland, welches durch seine autochthonen Minderheiten
in Kroatisch, Ungarisch und Romanes selbst eine mehrsprachige Kulturgeschichte vorzuweisen hat.
Dabei werden sowohl Status der Sprachendiversitat in den Klassen, als auch Durchfihrung und
Auswirkung von methodisch-didaktischen MaBnahmen zur Férderung von Mehrsprachigkeit im Un-
terricht evaluiert. Die empirische Untersuchung erfolgte mittels quantitativer und qualitativer For-
schungsmethoden und involvierte Gber hundert Volksschulen.

Als Ergebnis der Untersuchung wurde festgestellt, dass SchiilerInnen- und LehrerInnenpopulation
mehrheitlich mehrsprachig sind, und dass das Bewusstsein flir Mehrsprachigkeit an den Schulen
weitgehend gegeben ist, da es von der Schulpolitik geférdert und von vielen Schulleitungen mittels
unterschiedlicher MaBnahmen unterstitzt wird. Hingegen wird Mehrsprachigkeit im Unterricht weit-
gehend nicht berlicksichtigt. Dieser ist einsprachig, bzw. an Standorten des burgenlandischen Min-
derheitenschulwesens zweisprachig, und nicht - auch nicht partiell - mehrsprachig im Sinne von
multilingual. Zum Umgang mit sprachlicher Diversitat wird teilweise das Unterrichtsprinzip ,Inter-
kulturelles Lernen™ angewandt, nicht aber mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze, u.a. weil die Lehr-
personen daflir kaum ausgebildet sind. Flr eine mehrsprachige Zukunft muss ,Mehrsprachigkeit als
Bildungsziel™ im Lehrplan verankert, und alle Lehrpersonen sprachendidaktisch ausgebildet sein.

Abstract

After numerous theoretical studies on plurilingualism in schools, this piece of research provides an
empirical investigation on plurilingual teaching for the first time. Focus of evaluation was firstly the
state of language diversity in the classes and secondly the implementation and the effect of specific
methodological teaching measures to support multilingualism in lessons. The inquiry was carried out
both ways by qualitative and quantitative methods. It took place in more than a hundred primary
schools in the Burgenland, a federal state of Austria that has multilingual history because of its au-
tochthonous minorities with Croatian, Hungarian and Roma languages.

As result, the investigation revealed the fact that both primary school teachers and students are
predominately plurilingual. At schools the awareness of multilingualism exists in terms of support
and promotion by the educational authorities and most, yet not all school managements. On the
other hand, multilingual teaching approaches as regards language diversity are not realized in the
classrooms, thus showing that - instead of (partially) multilingual - the monolingual, respectively
bilingual lessons prevail, even at the minority schools. Whereas the teaching principle of “Intercul-
tural learning” is partly obeyed, most of the teachers are not didactically trained to cope with lingual
diversity in their classes. It can be inferred that both a specific training in multilingual didactics dur-
ing initial teacher education for all teachers and the insertion of multilingualism in the national pri-
mary school curriculum are crucial to a multilingual future at our schools.
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Vorwort

In der schulischen Bildung waren andere Sprachen als Deutsch fiir Grundschulen lange Zeit kein Thema.
Heute, da sprachliche und kulturelle Diversitat in den Klassen zum Normalfall, und friihes Fremdspra-
chenlernen zur Selbstverstandlichkeit wurde, ist es daher umso wichtiger, dafiir zu sorgen, dass die
Verwirklichung der Vision einer mehrsprachigen Bildung in ihrer Umsetzung durch die Schule, insbeson-
dere durch die Volksschule gefordert wird.

Als Lehrerende und Forschende in der LehrerInnenausbildung ist mir seit je die Sprachenpadagogik ein
wichtiges Anliegen. So habe ich schon friiher als Volksschullehrerin Gber zwanzig Jahre die Entwicklung
der Unterrichtsformen des friilhen Fremdsprachenlernens in Englisch mitgetragen. Das groBe Interesse,
die tiefe Freude und die Herausforderung, welche meine Schilerinnen und Schiiler durch die englische
Fremdsprache erlebten, waren flir mich seit Beginn Ansporn dazu, in meinen Klassen auf diesem Sektor
viel Arbeit zu investieren und sorgt noch heute bei meiner Tatigkeit in der LehrerInnenausbildung fir
groBes Engagement. Dazu kam die Beobachtung, dass sich SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch mit der Fremdsprache Englisch besonders wohl flihlten und hier die dsterreichischen Kinder in
ihrer Leistung oft Gbertrafen. Daher begann ich schon sehr friih, diesen Kindern auch die deutsche Un-
terrichtssprache mit Hilfe von fremdsprachendidaktischen Unterrichtsmethoden nahezubringen, was
sprachlichen Erfolg und kulturelle Akzeptanz mit sich brachte.

Parallel dazu machte ich durch zahlreiche, oft mehrjahrige Auslandsaufenthalte, bei denen ich teilweise
ebenfalls unterrichtete, selbst Erfahrungen mit sprachlichen Hindernissen, kulturellen Unterschieden und
sogar Auslanderdiskriminierung. Dadurch sah ich sprachliche und kulturelle Diversitat in der eigenen
Klasse aus einer neuen Perspektive, eignete mir methodische Kenntnisse fir den Umgang damit an und
begann - in einer Zeit, als schulische Mehrsprachigkeit noch in den Kinderschulen steckte — mit der Ent-
wicklung eigener behelfsmaBiger Unterrichtsmaterialien. Dabei halfen mir meine SchilerInnen mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch ebenso, wie meine eigenen ,Sprach-Wurzeln" (ungarische Mutter, ésterrei-
chischer Vater, englisches Studium, zwei weitere Fremdsprachen, Auslandsaufenthalte und Reisen).

Aus diesen meinen “bottom-up" Erfahrungen und dem stdndigen Austausch mit Kolleginnen und Kolle-
gen sowie spater mit meinen Studierenden sowohl an der Padagogischen Hochschule, als auch an der
Universitat, drangte sich die Frage auf, wie heute im Unterricht der Volksschulklassen tatsachlich mit
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt umgegangen wird. Somit ist diese Studie aus der Praxis entstan-
den. Aber auch der Ruf nach Evaluierung, welcher ausgehend vom Gemeinsamen Europadischen Refe-
renzrahmen flr Sprachen des Europarates (GERS 2001) und von den Ergebnissen des ,Language Educa-
tion Policy Profile®-Prozesses (LEPP 2009) erfolgte, war ein wertvoller Impuls flir mich. Im vorliegenden
Forschungsprojekt fungiere ich demnach als ,,AuBenbeobachter mit Insiderwissen" plus Eigenerfahrung
auf diesem Sektor. Dankenswerterweise wurde das Projekt von der Padagogischen Hochschule Burgen-
land, welche ,Mehrsprachigkeit und Interkulturelle Bildung" als einen von drei Schwerpunkten in ihrem
Leitbild fihrt, unterstiitzt.

An dieser Stelle méchte ich vor allem dem Rektor der PH Burgenland, Herrn Mag. Dr. Walter Degendor-
fer, fir seine Initiative und Unterstiitzung danken. GroBen Dank schulde ich allen DirektorInnen und
LehrerInnen in den Schulen, die bei den Umfragen, Interviews und/oder Diskussionen mitarbeiteten,
ebenso sei allen SchilerInnen in den beteiligten Schulen und deren Eltern fiir die Teilnahme, bzw. fir ihr
Einverstandnis gedankt. Auch den Studierenden meiner Mehrsprachigkeitsdidaktik-Lehrveranstaltungen
an der Padagogischen Hochschule, die pro aktiv im Forscherteam der Studie mitgewirkt haben, sei hier
herzlich gedankt. Sie haben bei der Datensammlung unschatzbare Hilfe geleistet.

Aufrichtiger Dank gebihrt auch jenen Experten, die sich trotz dicht gedrangter Terminkalender fiir Ma-
nuskriptdurchsicht bzw. Ricksprachen zur Verfligung stellten, insbesondere Herrn Univ.-Prof. Mag. Dr.
Rudolf de Cillia und Frau Univ.-Prof. Mag. Dr. Eva Vetter von der Universitat Wien. Frau Univ.-Prof. Mag.
Dr. Brigitta Busch von der Universitat Wien und Frau Prof. Mag. Dr. Elisabeth Furch von der PH Wien
danke ich fir die Diskussion und Frau Prof. Mag. Dr. Claudia Mewald von der PH Niederésterreich flr
ihren Beitrag zur wissenschaftlichen Reflexion. Sie alle haben mir wertvolle Denkanst6Be und Hinter-
grundinformationen gegeben und Mut gemacht, diese schwierige Forschungsaufgabe zu bewadltigen.
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Weiters mochte ich Frau LSI i.R. Mag. Edith Mlihlgaszner vom Landesschulrat flir Burgenland und ihren
MitarbeiterInnen herzlich fir ihre Unterstliitzung und die Zurverfiigungstellung von Statistiken danken. In
diesem Sinne hoffe ich, dass diese meine Arbeit einen konstruktiven Beitrag zur kontinuierlichen Ent-

wicklung der mehrsprachigen Bildungs- und Erziehungsarbeit an den burgenlandischen, und dartber
hinaus Osterreichischen Schulen darstellt.

Prof. Dr. Barbara Buchholz MA
PH Burgenland, Eisenstadt, im Mai 2012
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Einleitung

Geopolitische Veranderungen und soziopolitische Entwicklungen wie Globalisierung, EU-
Erweiterung, Migrationsstromungen usw. zeigen starke Auswirkungen im Sprachenunterricht
aller Schulen, insbesondere auch in Osterreichs &stlichstem Bundesland, dem Burgenland, das
durch seine Volksgruppen und Nachbarstaaten selbst eine bald 500-jahrige mehrsprachige Kul-
tur besitzt. Dies zeigt sich vor allem in den Volksschulen, wo Kinder mit unterschiedlichsten
Erstsprachen gemeinsam in mehrsprachigen Klassen lernen.

Nach zahlreichen theoretischen Studien zu Themen schulischer Mehrsprachigkeit erfolgt mit
der vorliegenden Forschungsarbeit erstmals eine empirische Bestandsaufnahme zur Mehrspra-
chigkeit im Unterricht. Die Untersuchung wurde mittels quantitativer und qualitativer Methoden
durchgefihrt und involvierte Uber hundert burgenlédndische Primarschulen. Dazu wurden
Sprachstand, Sprachgebrauch und Sprachkompetenz von Burgenlands GrundschiilerInnen! und
Grundschullehrpersonen in Regions-, Migrations-, EU-, und Weltsprachen empirisch erhoben.
Weiters wurde der Frage nachgegangen, inwieweit der Sprachenvielfalt im Grundschulunter-
richt durch sprachenpadagogische Unterrichtsansatze in Sprach-Sachlernen, Interkulturellem
Lernen und Mehrsprachigkeitsdidaktik Rechnung getragen wird. Dabei wurde auch der poten-
tielle Einfluss bilingualer Unterrichtsformen und sprachlicher Schulgegenstdnde, (fremd- und
muttersprachlicher Unterricht in verschiedenen Sprachen) bertlicksichtigt. Die Ergebnisse der
Datenanalysen dienen dazu, konkrete Moéglichkeiten flr gezielte ProfessionalisierungsmaBnah-
men aufzuzeigen, mit dem Ziel, in Zukunft verbesserte MaBnahmen, Ressourcen und Rahmen-
bedingungen fir friihe (Mehr-) Sprachenerziehung an den burgenlandischen Volksschulen zu
schaffen, mit deren Hilfe man den verdnderten Bedingungen und vorhandenen Sprachenres-
sourcen in allen Klassenzimmern besser gerecht werden kann.

Im Folgenden beschreibt das erste Kapitel Problem, Rationale und Grundlagen des For-
schungsprojektes. Der zweite Abschnitt gibt einen Uberblick Uber terminologische, historische
und sprachpolitische Hintergriinde sowie eine Zusammenstellung der schulischen Formen von
Mehrsprachigkeit, in welcher auch die methodisch-didaktischen Konzepte zur schulischen
Mehrsprachigkeit beschrieben werden.

Das dritte Kapitel widmet sich der Methodologie der Forschungsarbeit und dem Instrumentari-
um zur Datenakkumulation sowie den Stichproben und ihren Bedingungen. Die Darstellung der
Ergebnisse der Datenanalysen, deren Interpretation, Triangulation und Diskussion erfolgt in
den drei darauffolgenden Abschnitten analog zu den Forschungsfragen (1.1) und in Relation
zur spezifischen Situation an den burgenlandischen Volksschulen: Abschnitt vier beschreibt die
demografischen und schulorganisatorischen Rahmenbedingungen der Mehrsprachigkeit, Ab-
schnitt flinf zeigt die an den Grundschulen vorhandenen Ressourcen an Sprachenvielfalt auf,
und schlieBlich beschreibt Abschnitt sechs die organisatorischen und methodisch-didaktischen
MaBnahmen zur Férderung von schulischer Mehrsprachigkeit in den Klassen, im Unterricht und
an den Schulen sowie deren pddagogische Leitvorstellungen zur interkulturellen und mehr-
sprachigen Erziehung.

Die Conclusio gibt, ausgehend von der schlussfolgernden Zusammenfassung des Status Quo
der schulischen Mehrsprachigkeit an Burgenlands Volksschulen, einen Uberblick zu Optimie-
rungspotenzialen und einen Ausblick auf zukunftsleitende und schulentwicklungsorientierte
Handlungsperspektiven zur Realisierung des ,Bildungsziels Mehrsprachigkeit an der Grund-
schule".

1 In der vorliegenden Studie werden aus textdkoncimeis Griinden allgemeine Genderbezeichnungen miBiem
nen-l verschriftlicht, bei sekundér- oder tertidigdalen Begriffen entfallen sie (z.B. Schilerumfragelenis, Volks-
schullehrerausbildung), ebenso bei Anglizismen.
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1 Forschungspriliminarien

1.1 Forschungsgegenstand und Rationale

Die Untersuchung erfolgte ausgehend von Beobachtungen aus der Schulpraxis und beleuchtet
explizit die Situation der friihen (Mehr-) Sprachenerziehung an den Volksschulen des Burgen-
landes. Sie verarbeitet neueste Forschungserkenntnisse und folgt damit den rezenten Bestre-
bungen der Bildungspolitik der Europadischen Union, Sprachen- und Sprachunterrichtspolitik in
allen EU Staaten zu dokumentieren und weiterzuentwickeln. Denn obwohl insgesamt davon
ausgegangen werden kann, dass sich die Sprachenvielfalt und Fremdsprachenkompetenz der
Bevélkerung in den letzten 40 Jahren erweitert bzw. verbessert hat, stellt sich dennoch die
Frage, ob und wie sich dies in der Realitdt des Alltags, und hier insbesondere des Schulalltags
der Kinder konkret auswirkt: Wie verstandigen einander SchilerInnen und Lehrerlnnen unter-
schiedlicher Erstsprachen im schulischen Umfeld der deutschen Unterrichtssprache, wie kom-
munizieren sie im privaten Bereich, wie begegnen sie anderen Kulturen und deren Sprachen -
und wollen bzw. kénnen sie diese selbst lernen und anwenden? In diesem Kontext interessiert
vor allem, inwieweit die sprachliche und kulturelle Heterogenitat in Unterricht und Klasse, beim
Lernen und Lehren beriicksichtigt wird, sodass die Kinder von Sprachenvielfalt und Mehrspra-
chigkeit besser profitieren. Die forschungsleitende Frage lautet daher:

Ist die Grundschule im traditionell mehrsprachigen Burgenland schon im heutigen
~Mehrsprachenzeitalter® angekommen? D.h. sind sprach- und sprachunterrichtspoliti-
sche Ressourcen, MaBnahmen und Rahmenbedingungen an den Volksschulen Faktoren,
die die Mehrsprachigkeit der SchilerInnen beglinstigen oder férdern?

Damit in Zusammenhang stehen folgende Forschungsfragen:
1. Welche Sprachenressourcen fiir Mehrsprachigkeit sind vorhanden?
Welche Sprache(n) sprechen die SchiilerInnen an den burgenlandischen Grundschulen?
Welche Sprache(n) lernen sie an der Schule, welche moéchten sie lernen. Welches
Sprachniveau? erreichen die SchiilerInnen (4.Schulstufe) in den einzelnen Sprachfer-
tigkeiten der respektiven Sprachen? Welche Sprache(n) sprechen die LehrerInnen und
welche kdnnen sie selbst unterrichten?

2. Welche Rahmenbedingungen fiir Mehrsprachigkeit existieren an den Volksschulen?
Welche sprachlichen Unterrichtsformen flir mehrsprachige SchiilerInnen werden an den
burgenlandischen Grundschulen angeboten, z.B. bilinguale Schulen, Klassen und Grup-
pen, Fremdsprachenunterricht in verbindlichen und unverbindlichen Ubungen (verbind-
liche Ubung Lebende Fremdsprache - VLF in Englisch/Franzésisch/Kroatisch
/Ungarisch), Zusatzsprachunterricht fir Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
(Deutsch als Zweitsprache - DaZ, Muttersprachlicher Unterricht - MUU etc.) oder
Kursangebote (freiwillige Nachmittagskurse), und wie werden sie beurteilt?

3. Welche MaBnahmen fiir Mehrsprachigkeit werden an den Volksschulen getroffen?
Welche Lern- und Lehransdtze, welche organisatorischen und welche methodisch-
didaktischen MaBnahmen gelangen in mehrsprachigen Klassen zur Anwendung? Wel-
che sprachpadagogischen Leitvorstellungen der interkulturellen Dimension pragen den
Unterricht? Wie gestaltet sich das sprachliche Umfeld der SchilerInnen in Schule und
Klasse? Und: Wie sind die Lehrpersonen fiir Mehrsprachigkeit im Unterricht , gertstet"?

Wahrend die erste Fragengruppe ein Bild des Sprachenreichtums in den Grundschulen zeich-
nen soll, beschreiben die zweite und dritte Fragengruppe, inwieweit diesem Sprachenreichtum
in schulorganisatorischer bzw. in methodisch-didaktischer Hinsicht entsprochen werden kann.

2 Nach dem ,Gemeinsamen Europaischen Referenzratim&pfachen* (GERS, Europarat 2001), dem 6-gliedrige
Einstufungsinstrument des Europarates fiir Spradrepktenz in allen Sprachfertigkeiten
(http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/i3.Htm
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1.2 Forschungsziel

Das Ziel dieses Forschungsprojektes ist die Evaluierung der schulischen Mehrsprachigkeit in
Burgenlands Volksschulklassen. Hierbei soll aber nicht, wie meist Ublich, die Qualitatskontrolle
als Begriindung fiir Evaluation im Vordergrund stehen, sondern vielmehr die Initialisierung von
Innovation und die unterstitzende Hilfe bei ihrer Reflexion.

Weiters mdochte die vorliegende Arbeit, anders als die meisten Studien, die in den letzten Jahren
zum Thema Mehrsprachigkeit publiziert wurden - und das sind hunderte allein im europdischen
Raum - weder die psycholinguistischen, noch die soziolinguistischen Facetten des bilingualen
Spracherwerbs in multikulturellen Klassen (vgl. Peltzer-Karpf und Brizic 2006) darstellen, son-
dern vielmehr die Art des Umganges mit Sprachen- (und Kulturen-)vielfalt in der Volksschule im
Allgemeinen sowie die Anwendung und Nutzung von Mehrsprachigkeit im Unterricht im Besonde-
ren.

Diese Studie wird also mit Hilfe der bereits vorhandenen Fakten der Schulstatistik und der For-
schungsergebnisse zu multilingualem Spracherwerb keine weiteren hard facts produzieren, aber
auf Basis dieser Informationen und der eigenen Feldforschung zur Erhebung obiger Forschungs-
fragen eine Art narrative Situationsbeschreibung verfassen, welche die Bedingungen von Mehr-
sprachigkeit in der Schulrealitdt darstellt und Optimierungspotenziale enthillt. Somit soll im
Sinne von Schulentwicklung eine mehrsprachige Bildung an Volksschulen unter der Devise
~Mehrsprachigkeit als Bildungsziel™ in Zukunft nutzbar gemacht werden.

1.3 Grundlagen der Forschung
1.3.1 Das Qualitative Forschungsparadigma

Dieses Forschungsprojekt beschdaftigt sich mit dem frihen bi- und multilingualen Sprachenun-
terricht, einem linguistischen und erziehungswissenschaftlichen Phdnomen, welches neben der
quantitativen Messung von Ergebnissen als Momentaufnahme auch eine Forschungstradition
erfordert, die die Erfassung der komplexen Thematik durch einen multimethodischen Fokus
und interpretative und naturalistische Zugdnge zu den zu beforschenden Inhalten erlaubt
(Denzin & Lincoln, 2000:3).

Dies ist notwendig, da nur durch qualitative Forschung die Menschen und Phdnomene in ihrer
authentischen Umgebung verlasslich untersucht werden kénnen (Becker 1986). Der qualitative
Ansatz ermdglicht durch direkte und indirekte Feldarbeit (Beobachtungen, Interviews, Kap.
3.3) einen Blick auf das Unterrichtsgeschehen in authentischer Form. Es wird versucht, aus
den gewonnen Daten Sinn zu entwickeln und sie im Verstandnis der verschiedenen Interpreta-
tionen, welche durch die beteiligten Gruppen von Menschen in all ihrer Komplexitat zu dem
Wirkungskreis gebracht werden, zu erlautern (vgl. Buchholz, Mewald, Schneidhofer 2007).

Der qualitative Ansatz dieser Studie begriindet Uberdies einen Prozess des Verstehens, welcher
durch die Analyse der Ansichten der betroffenen Personen in der Lage ist, ein komplexes und
dennoch holistisches Bild der vielschichtigen Dimensionen von bilingualem Unterricht auf der
Primarstufe zu geben (Creswell 1998).

1.3.2 Das Quantitative Forschungsparadigma

Das quantitative Forschungsparadigma dieser Studie wird durch Datenerhebungsverfahren
reprasentiert, welche nummerische Daten erzeugen (Umfragen, Einstufungen). Diese dienen
dazu, Haufigkeiten zu quantifizieren und dadurch Tendenzen zu entdecken, welche die Falle
beschreiben. Die quantitativen Instrumente (Fragebdgen fiir SchilerInnen, VolksschullehrerIn-
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nen und VolksschulleiterInnen) werden in Aufbau und Forschungsabsicht im Abschnitt 3.3.1
beschrieben. Die quantitative Fragebogenerhebung wird als ergdanzendes Instrument der Da-
tenerhebung betrachtet, welches folgenden Aufgabenbereichen dient:

1. der Beschreibung des Samples als demografische Basis fiir die qualitative Interpretati-
on der Teilergebnisse aus den Beobachtungen

2. der Unterstiutzung von Objektivitat und Validitat: Die Gegenuberstellung von unter-
schiedlichen Daten aus den quantitativen und qualitativen Teilen der Frageb6gen mit
solchen aus anderen Datenquellen soll nicht nur die Objektivitat des Untersuchungs-
verlaufs, sondern auch die Glaubwirdigkeit der Analysen stitzen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der quantitative Forschungsteil in diesem
Projekt als Mittel zur Deskription des Forschungsfeldes dient (vgl. Buchholz, Mewald, Schneid-
hofer 2007). Zusatzlich unterstitzen die quantitativen Daten durch Triangulation die Objektivi-
tat der qualitativen Daten. Sie sind somit ein Instrument der quasi externen Validitadt und er-
ganzen somit die interne Validitat der qualitativen Daten (Kap. 3.5.1).

1.3.3 Das Integrative Forschungsparadigma

Qualitative und quantitative Forschung gehen in diesem Forschungsprojekt eine Symbiose des
Zusammenwirkens zweier unterschiedlicher Traditionen zum gegenseitigen Nutzen ein. In der
Praxis werden oft qualitative und quantitative Methoden gemeinsam im selben Forschungspro-
jekt verwendet und in vielen Fédllen hat sich diese Symbiose als zweckmaBig erwiesen (Kelle
2007).

Dem multimethodischen Fokus dieser Forschung mit der Verwendung verschiedenartiger Metho-
den liegt der Versuch zugrunde, ein moglichst sicheres und tiefes Verstandnis des Phanomens zu
gewinnen. Die absolut objektive Realitat kann jedoch nie ,eingefangen™ werden, und man wird
immer nur verstehen kénnen, was (durch andere) vermittelt wird, denn Triangulation ist kein
Werkzeug der Validation, sondern nur eine Alternative dazu. Wenn die Integration verschiedener
Methoden zum besseren Verstandnis beitragt, dann bedient sich dieses Forschungsprojekt einer
Strategie, die grundsatzlich jeder Untersuchung zu Prazision, Breite, Komplexitat, Reichhaltigkeit
und Tiefe verhilft (Flick 1992).

1.3.4 Das Epistemologische Forschungsparadigma

Der epistemologische Ansatzpunkt der Forscherin orientiert sich an den Axiomen des Konstrukti-
vismus. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass ich als Forscherin mich im konstruktivisti-
schen Sinn als Lernende sehe und die Forschungssituation nach den Grundsatzen des Konstruk-
tivismus erfassen wollte. In diesem Sinn sind die Interpretationen und Erkenntnisse dieser Stu-
die als konstruierte Wirklichkeiten zu betrachten, welche auf der Basis der Analyse der erhalte-
nen Daten entwickelt wurden (vgl. Buchholz, Mewald, Schneidhofer 2007).

1.4 Entstehung und Durchfiihrung des Forschungsprojektes
1.4.1 Initiatoren und Unterstitzer

Das Forschungsprojekt wurde 2009 vom Rektor der Padagogischen Hochschule Burgenland
(PHB), Herrn Mag. Dr. Walter Degendorfer, in Zusammenarbeit mit mir als Autorin und Forsche-
rin, selbst Professorin flir Fremdsprachen- und Mehrsprachigkeitsdidaktik an dieser Institution,
initiilert und dem Hochschulrat vorgestellt. Es wurde nach Bewilligung durch den Forschungsbei-
rat® unter der Agenda des Kompetenzzentrums fiir Forschung und Entwicklung, das formal als

3 Siehe Forschungsantrag und Arbeitsplan an dasdéfFPH Burgenland.
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Trager des Projekts fungierte, realisiert. Weiters wurde es durch den Landesschulrat flir Burgen-
land genehmigt und insbesondere von Frau LSI Mag. Edith Mihlgaszner unterstitzt. Nach ver-
geblicher Suche nach einem/r Ko-Autorln flr diese Untersuchung wurde mir die alleinige Leitung
und Durchfihrung des Projektes libertragen. Vom Beginn der Vorarbeiten bis zur Schlussprasen-
tation waren Studierende des Volksschulstudiums im Rahmen meiner Lehrveranstaltungen aktiv
in den Forschungsprozess eingebunden.

1.4.2 Das ForscherInnenteam

Durch die professionelle Zusammenarbeit von Pdadagogischer Hochschule Burgenland, Landes-
schulrat fir Burgenland und Schulpraxisschulen waren Kontaktaufnahme und Forschungsanbah-
nung vereinfacht. Als Didaktikerin in Fortbildungsveranstaltungen und Praxisberaterin der PHB
bin ich mit vielen LeiterInnen und LehrerInnen der untersuchten Volksschulen persénlich be-
kannt, woraus sich eine gewisse Vertrauensbasis voraussetzen lieB. Meine eigene jahrelange
schulpraktische Erfahrung erleichterte zusatzlich die Kommunikation mit den TeilnehmerInnen,
welche die Datensammlung grundsatzlich férderten und mir und meinem Forschungsteam, alle-
samt Studierende des Volksschulstudienganges, offen und unvoreingenommen gegeniber stan-
den. Somit wurde die Anwesenheit der ForscherInnen begriiBt und das Forschungsprojekt nicht
als Bedrohung gesehen.

Nachdem ich als Forscherin selbst aus der Unterrichtspraxis komme, mdéchte ich, zusammen mit
den Studierenden, die hier das ForscherInnenteam bildeten, dazu beitragen, Forschung zu ei-
nem relevanten Instrument der Bildung werden zu lassen, um im Sinne Elliott's (2001) nicht
(nur) neues Wissen zu produzieren, sondern um die Praxis zu verbessern. Dieses Ziel anzustre-
ben war nur durch die Bereitwilligkeit der Studierenden und aller Teilnehmerlnnen, der Schiile-
rinnen, der LehrerInnen und der SchulleiterInnen zur Kooperation bei den Befragungen, Beo-
bachtungen und Interviews madglich.

1.4.3 Durchfiihrung

Vorab wurden bereits im auslaufenden Wintersemester 2009/10 die Vorarbeiten flir das Projekt
begonnen, bevor es mit Beginn des Sommersemesters 2010 startete. Instrumentenentwicklung
und Exploration erfolgten im Frihjahr 2010. Im weiteren Verlauf wurden die Umfragen (zwei
Phasen) und die explorativen Interviews mit den Lehrpersonen durchgefiihrt, bevor wéahrend der
Sommerferien die ersten Datenanalysen anlaufen konnten. Die Beobachtungen und die vertie-
fenden Interviews mit SchulleiterInnen und LehrerInnen fanden im Wintersemester 2010 und
Sommersemester 2011 statt.

Wahrend aller Recherche- und Erhebungsprozesse in der Gesamtlaufzeit von vier Semestern
widmete sich die Autorin den jeweiligen Fachgebieten, die die Studierenden in diesen Zeitrau-
men innerhalb ihrer Lehrveranstaltungen zu bearbeiten hatten (Instrumentenkonzeption und -
entwicklung, Durchfiihrung von Interviews, Befragungen und Beobachtungen). Die Datenerhe-
bungen konnten im Sommer- 2011, die finalen Analysen im Wintersemester 2011/12 abge-
schlossen werden, wonach der Forschungsbericht im Februar 2012 fertig gestellt wurde.

1.4.4 Ergebnisdarstellung

Wie bereits unter ,Forschungsziel® (Kap. 1.2) erwahnt, erstellt diese Studie mittels Triangulation
der statistischen Fakten mit den Ergebnissen der qualitativen und quantitativen Feldforschung
zu obigen Forschungsfragen eine Art narrative Situationsbeschreibung, welche dem Leser ver-
mitteln soll, wie Mehrsprachigkeit in der Schulrealitat von Burgenlands Volksschulen gelebt wird.

Dies geschieht unter Einbeziehung von zehn Leitsdtzen zur Mehrsprachigkeit, von denen ur-
spriinglich 15 im Rahmen einer Konferenz zur ,,Mehrsprachigkeit, Transkulturalitégt und Bildung"
fir Karnten entwickelt wurden, eine ebenfalls mehrsprachige Region Osterreichs mit autochtho-
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nen Minderheiten (Wintersteiner et al 2008). Diese wurden von mir fiir das Burgenland wie folgt
adaptiert* und dienen in dieser Studie zur Darstellung des Resiimees, des Status Quo, in Kap.
7.1:

10 Leitsatze zur Mehrsprachigkeit:

1. Mehrsprachigkeit ist der Normalzustand, Einsprachigkeit ist die Ausnahme. - In Zeiten
der Globalisierung, wird Mehrsprachigkeit zu einem Gebot der Stunde. Das Burgenland
ist ein multikulturelles und mehrsprachiges Land mit Geschichte und bietet alle Vor-
aussetzungen.

2. Alle Menschen sollten mindestens zwei Fremdsprachen lernen, davon eine (internatio-
nale) Nachbarschaftssprache und eine Begegnungssprache (Empfehlungen des Europa-
rats).

3. Der Mensch ist prinzipiell in der Lage, im Laufe seines Lebens mehrere Sprachen zu
lernen - und zwar von klein auf — und mehr als eine gleichzeitig.

4. Es ist eine selbstverstandliche Notwendigkeit, dass MigrantInnen die Verkehrsspra-
che(n) des aufnehmenden Landes erlernen. Férderung individueller Mehrsprachigkeit
bedeutet, auch unterschiedliche Niveaus, (partielle) Kompetenzen wert zu schatzen
und keine Diskriminierung aufkommen zu lassen.

5. Es sollte ebenso selbstverstandlich werden, dass auch die Sprachen und Kulturen der
MigrantInnen von der ,,Aufnahmebevdlkerung" als Lernchance betrachtet werden.

6. Das Erlernen der Muttersprache(n) sollte als Menschenrecht gelten, wobei dieses Ler-
nen im Medium der Muttersprache erfolgen soll, inklusive Alphabetisierung.

7. Ob Mehrsprachigkeit als positiv erlebt wird, hangt vom Prestige der jeweiligen Spra-
che(n) ab, also von den ,Machtverhdltnissen™ zwischen den Sprachen.

8. Mehrsprachigkeit dient dem interkulturellen Dialog Uber alle Grenzen hinweg, férdert
soziale Kohasion und ist somit wesentlich flr gelebte Demokratie, sprachliche Vielfalt,
Toleranz und Frieden.

9. Wir brauchen eine Schulsprachenpolitik, die das Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit und
zu interkulturellem Dialog in allen schulischen Bereichen konsequent implementiert:
von der Lehrerausbildung bis zum durchgangigen Sprachenbildungskonzept...

10. Wir brauchen dringend jenes Lehrpersonal, welches interkulturellen Dialog und Mehr-
sprachigkeit in der Realitdt des Schulalltags bewerkstelligt und somit einen Paradig-
menwechsel des Schulsystems in Richtung ,Bildungsziel Mehrsprachigkeit® herbeiflhrt.

Zugleich sollen dadurch Optimierungspotenziale erkannt und fir eine 6ffentliche Debatte im
Sinne von Schulentwicklung nutzbar gemacht werden, mit dem Ziel, etwas zur nachhaltigen
Erreichung des ,Bildungsziels Mehrsprachigkeit™ an den Volksschulen beizutragen.

* In Anlehnung adaptiert nach den ,15 Thesen zur fsfgtachigkeit* von Werner Wintersteiner, Georg GosibDa-
niela Gronold, anlasslich der Konferenz ,,Mehrspigkeit, Transkulturalitdt und Bildung" zur Regioeatwicklung
des Alpen-Adria- Raums in globaler Perspektive; Alpelria-Universitéat Klagenfurt, 8.-10. Oktober 2008: In
ODaF Mitteilungen, Heft 2/2008, Huber Verlag, Wien.
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2 Forschungskontext ,Mehrsprachigkeit"

Als Signifikanzebene sind vorab einige forschungsrelevante Fakten zu Definition und Erschei-
nungsbild der Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und zu Definition und Erscheinungsbild der
Mehrsprachigkeit im grundschulischen Kontext im Besonderen, sowie der frihen schulischen
Sprachenerziehung in Relation zum Umgang mit sprachlicher Diversitat zu beleuchten.

2.1 Mehrsprachigkeit - Historie und Terminologie

Die Européische Union wurde von Beginn an als mehrsprachige Sozietit® angelegt. Die Spra-
chen der Mitgliedslander gelten als ,gleich an Wert und Wirde". Sprachen werden als integra-
ler Teil und Trager der Kulturen und Zivilisationen gesehen. Die Notion einer Europdischen
Lingua Franca wird abgelehnt. Es gibt elf Offizialsprachen, somit braucht die multilinguale Ge-
sellschaft Europas nicht nur professionelle Linguisten und Ubersetzer fiir Legislatur und Ver-
waltung, sondern auch plurilinguale Bewohner, die Uber die Sprachschranken hinweg kommu-
nizieren kdénnen. Das Credo der EU Bildungsexpertengremien lautet daher:

Jeder Europder, jede Européerin sollte neben der Muttersprache mindestens zwei Unionssprachen
sprechen.®

Unsere Gesellschaft innerhalb der Europadischen Gemeinschaft, vervielfaltigt durch Migration,
Internet und globale Mobilitat, ist also zunehmend mehrsprachig und multikulturell - ein Fak-
tum, mit dem wir alle taglich im o6ffentlichen und privaten Rahmen, in Arbeits-, Familien- und
Freundeskreis leben, und welches auch verstarkt den geschitzten Lebensraum von Volks-
schulkindern durchdringt. Diese sukzessive, dennoch starke Veranderung unserer Lebenswelt
in Richtung sprachlicher und kultureller Vielfalt blieb insbesondere fiir die Bildungseinrichtun-
gen der EU nicht ohne Auswirkung. Erstens wird Bildung per se und Ausbildung in jeglicher
Form erst durch Sprache(n) mdglich: Sprache gilt als das vernunfts- und verstandesbildende
Phanomen’, jede weitere Sprache erhéht den Bildungsgrad des Individuums. Zweitens wird die
individuelle Mehrsprachigkeit als Ideal fiir jeden einzelnen Birger, jede einzelne Blrgerin der
EU gesehen, gilt sie doch als Voraussetzung fiir interkulturelle Vernetzung und Mobilitat.

Das Attribut ,mehrsprachig" (multilingual) bezeichnet im Gegensatz zu ,einsprachig" (mono-
lingual) Personen bzw. Sozietdten, die zwei oder mehrere Idiome verwenden und inkludiert -
ohne zu werten - alle Formen von Sprachanwendung bei Erst-, Zweit-, Dritt-etc.-sprachen.
Dazu zahlen aber auch Menschen, die eine sogenannte innersprachliche Mehrsprachigkeit ver-
treten, indem sie unterschiedliche Varietaten nur einer Sprache beherrschen.

Der Begriff ,Mehrsprachigkeit® kam erst durch den Zusammenschluss der europadischen Ge-
meinschaft vermehrt zur Anwendung. Er wurde auf Grund der Vielsprachigkeit in den Instituti-
onen und Buros der EU (Kommission, Rat und Parlament) und der damit verbundenen Vielfalt
der verwendeten Sprachen, Ubersetzungen und Terminologien einst sogar selbst zum ,Opfer®
von terminologischen Missverstandnissen zwischen den Begriffen von Pluri- versus Multiliguali-
tat.

Man einigte sich schlieBlich auf die Definition des Europarates. Demnach bezeichnet ,Mehr-
sprachigkeit" (Plurilingualismus - plurilingualism) das individuelle Phanomen, das die Fahigkeit

5 Univ.-Prof. Dr. Wolfgang Mackiewicz, der ,Vater deuropaischen Studierendenmobilitat*, 2002 in seirel be-
achteten Rede zur plurilingualen Wissensgemeinséhafipas vor dem Europarat
(www.celelc.org/docs/speech_final_website_1)doc

®In den Worten des “White Paper on Education arainitig” der Europaischen Kommission (1995) heilt“ksis
becoming necessary for everyone ... to be able toisc@nd keep up their ability to communicate ineatst two
Community languages in addition to their mother teig- die berihmte Formel 1+>2.

" Herder (1772)
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eines Individuums, mehrere Sprachen zu verwenden beschreibt, wahrend sich der Begriff
JVielsprachigkeit® (Multilingualismus - multilingualism) auf die linguistische Diversivitat (/ingu-
istic diversity) einer Gesellschaft bezieht. Trotz dieser Unterscheidung, bedingen einander bei-
de Begriffe und zeigen eine klare politische Dimension. Heute wird ,Mehrsprachigkeit™ vielfach
als eine Art idealisierter Uberbegriff verwendet, fir individuelle sprachliche Vielfalt und inter-
kulturellen Dialog.

Laut einer zeitgemadBen Auffassung definiert sich ,Mehrsprachigkeit" nicht nur als die (perfek-
te) Beherrschung zweier oder mehrerer Sprachen, sondern als ein Kontinuum von sprachlichen
Kompetenzen, ausgehend von der lebensweltlichen oder schulischen Beherrschung von zwei
oder mehreren Sprachen, die durch Fremdsprachenunterricht gelernt wurden, Uber ungesteu-
erten Spracherwerb und/oder durch Sprachkontakt erworbene sprachliche Fertigkeiten bis hin
zum Bilingualismus zweisprachig aufgewachsener Menschen in mehrsprachigen Familien (de
Cillia, 2008:16).

In dieser Studie wird vorwiegend der Begriff ,Mehrsprachigkeit® verwendet, welcher ,mehr als
eine Sprache" bezeichnet, jedoch auch die Unterscheidung zwischen ,zweisprachig" und ,viel-
sprachig" (im Sinne von pluri- bzw. multilingual, siehe oben), d.h. ,mehr als zwei Sprachen"
impliziert.

2.2 Mehrsprachigkeit und Bildungspolitik

Als wichtige Grundbedingung fiir Mehrsprachigkeit besitzt insbesondere die friihe (Fremd-)
Sprachenerziehung® einen hohen Stellenwert, auf welcher der Erwerb weiterer lebende Fremd-
sprachen auf der Grundschule und/oder unteren und oberen Sekundarstufe und schlieBlich
lebenslanges Sprachenlernen griinden (siehe Eurydice Bericht 2000). Um das Ziel der mehr-
sprachigen Kompetenz und deren Vergleichbarkeit fir die BlrgerInnen kontinuierlich weiter zu
verfolgen, implementierte der Europarat inzwischen nicht nur den Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS)® und damit verbunden das Europédische Sprachenportfo-
lio (ESP)!° sowie das Européische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA)!!, son-
dern er organisiert Uiber das Europdische Fremdsprachenzentrum!? regelméBig internationale
Konferenzen, Forschungs- und Sprachenprojekte!3. Diese setzen konstant wichtige Impulse fir
die nationalen Bildungssysteme zur transparenten und vergleichbaren Weiterentwicklung von
Sprach- und Sprachunterrichtspolitik der EU-Staaten.

Die Sprach- und Sprachunterrichtspolitik in 16 Mitgliedsstaaten der EU wurden in den Jahren
2005 - 08 evaluiert (Language Education Policy Profiles — LEPP). An dieser Gesamtinitiative
beteiligte sich auch Osterreich. Der Landerbericht!* umfasst alle nationalen Bildungseinrichtun-
gen (Kindergarten, Schulen, Hochschulen, Erwachsenenbildungsanstalten sowie Schulbehér-
den) eines Staates und alle angebotenen Sprachen (Landes-, Regional-, Minderheiten-, Migra-
tions-, EU- und Weltsprachen) und inkludiert Hintergrundinformationen zu Bildungssystem und
Sprachgeographie. Ziel dieser pionierartigen Aktion zur gemeinsamen Reflexion von Sprach-

8 Viele im Rahmen der Europaischen Sprachinitiatisetstandene Studien belegen den Erfolg von frilhexcBforde-
rung und von ,bi- oder multilingualen“ Formen deilien Fremdsprachenvermittlung (siehe
http://www.ecml.at/resourcls

9 Siehe Seite 2, FuRnote 2!

19 Das Européische Sprachenportfolio (ESP) ist eigilgies Instrument zur Selbsteinschitzung derneigeSprach-
kenntnisse, welches auf dem GERS aufbaut und aushhulen als Lernbegleiter eingesetzt werden k&87(2004,
2007).

11 Das EPOSA (Newbgt al 2005) ist ein auf dem GERS beruhendes Reflexiomsslefiir die didaktische Ausbil-
dung und Fortbildung von Sprachenlehrpersonen dadgtijischen Hochschulen und Universitaten.

12 EFSZ mit Sitz in Graz

13 Die Sprachen-Aktionsplane des Europarates stdieen Ziele dar:
http://ec.europa.eu/education/languages/archivieigmdex_de.html

14 BMUKK und BMWF (2008)
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und Sprachunterrichtssituationen war es, ein nationales Sprachunterrichtsprofil (siehe Lander-
profil'®) als Instrument der Schulentwicklung zu erstellen, und dieses mit jenen anderer EU-
Staaten vergleichen zu kénnen. Dazu beleuchtet der LEPP-Bericht alle sprachenrelevanten
Bereiche von Unterricht und Unterrichtsorganisation sowie LehrerInnenausbildung und For-
schung und formuliert dazu auch viele offene Fragen.

Eine der wichtigsten Schlussfolgerungen ist die Erkenntnis, dass trotz der sprachlichen Diversi-
vitat in der EU an den europdischen Schulen, die je nach Region und Schulart unterschiedlich
stark von mehrsprachigen SchiilerInnen frequentiert werden, Uberwiegend einsprachig unter-
richtet wird, d.h. es herrscht frei nach Gogolin (1994):

...der monolinguale Habitus [an] der multilingualen Schule

Auch in Osterreich dominiert der monolinguale Ansatz mit Deutsch als gesetzlicher Unterrichts-
sprache (Gogolin 1994 und Fischer 1997). Demgegenlber ist heute der ,monolinguale Schi-
ler" eher die Ausnahme als die Regel: Krumm (2001) erhob mittels Sprachenportrats, die -
reich an bunter Vielfalt - bereits SchilerInnen der dritten Schulstufe an Wiener Schulen die
unterschiedlichsten Sprachkombinationen von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen attestierten
(siehe Kap. 6.3.2.2). Gerade hier aber ist ein Paradigmenwechsel gefragt, der einen integrati-
ven Zugang im schulischen Sprachunterricht ermdglicht und somit die problematische Tren-
nung zwischen Muttersprachenunterricht, Fremdsprachenunterricht und Zweitsprachenunter-
richt tendenziell aufhebt (de Cillia, 2008:24).

Daher geht die Forderung der Experten in Richtung Umgang mit sprachlicher Diversitat und
Implementierung von Mehrsprachigkeit in allen Unterrichtsbereichen, und zwar insbesondere
im Unterricht an der Grundschule, da die Erteilung eines interferierenden Sprach- Sachunter-
richts moglichst vor oder innerhalb der zweiten Phase der phonemischen Perzeptivitat, d.h. vor
dem 9. Lebensjahr'® erfolgen sollte.

2.3 Mehrsprachigkeit im Unterricht — Zweit-, Fremd- und Mehrsprachenlernen

Dieser Abschnitt gibt einen kurzen Uberblick iiber die Entwicklung vom traditionellen Zweit-
sprachenunterricht Gber den schulischen Fremdsprachenunterricht (FSU) bis hin zum innovati-
ven ,Mehrsprachenunterricht". Daran anschlieBend werden die verschiedenen Unterrichtsfor-
men schulischer Mehrsprachigkeit, wie sie heute an den &sterreichischen Volksschulen beste-
hen, einzeln beschrieben.

Bereits in der zweiten Halfte des vorigen Jahrhunderts hatte sich - ausgehend vom traditionel-
len schulischen Zweitsprachenunterricht auf der Sekundarstufe - der Trend zum Dritt- und
Mehrsprachenlernen entwickelt und im Zusammenhang damit das friihe Fremdsprachenlernen,
welches als ,didaktischer Meilenstein® véllig neue Konzepte erforderte und so die Ara des
kommunikativen und integrativen Sprachenlernens einldutete, die Voraussetzung fir interakti-
ve Mehrsprachigkeit.

Eine weitere Voraussetzung liefern seit den 60er Jahren zehntausende Menschen, die aus un-
terschiedlichen Motiven (Arbeitssuche, Armut, Globalisierung, Asyl) jahrlich ihre Heimat verlas-
sen, um sich in Osterreich niederzulassen. Die vielen Migranten aus fremden Landern und fer-
nen Ethnien bringen hier flr Schule und Gesellschaft neue, groBe Herausforderungen mit sich,
u.a. Probleme des Spracherwerbs, des Sprachunterrichts und der sprachlichen Identitatsbil-
dung von Kindern mit Migrationshintergrund in der Mehrheitsgesellschaft.

15657 (2009)
16 Siehe entwicklungspsychologische Studien von Goadi991), Pienemann (1998), Best (2003) u.a.
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Die Wurzeln des frihen schulischen Zweitsprachenlernens reichen zurlick bis kurz nach dem
Ersten Weltkrieg, wo in den USA an Freien Waldorfschulen die ersten Versuche (Early Langua-
ge Learning - ELL) unternommen wurden. Etwa zur selben Zeit - ab 1920 - wurde in Asien in
der ehemaligen Sowjetunion ,vermehrter Fremdsprachenunterricht® ab der zweiten Klasse
Grundschule eingefiihrt (Garajova, 2001:14)'7,

Auch in Europa waren es die Waldorfschulen, aber auch staatliche Reformpddagogische Schu-
len, die versuchsweise den friihen Fremdsprachenunterricht tiber Jahrzehnte fortgefiihrt haben
(Englisch und Franzésisch ab der 3. Volksschulklasse). Mitte der Flnfzigerjahre kam es mit
Projekten in Schweden, Frankreich und GroBbritannien wieder zu Versuchen im frihen Fremd-
sprachenlernen, die von Europarat und UNESCO?*® unterstiitzt wurden. In einigen mehrsprachi-
gen europaischen Landern hingegen (z.B. Irland, Belgien, Schweiz, Spanien) gehérte der friihe
Fremd- und Mehrsprachenunterricht schon lange davor zum Schulalltag. In Osterreich kénnen
das Burgenland (Kroatisch, Ungarisch) und Karnten (Italienisch, Slowenisch) auf eine dahinge-
hende Tradition verweisen.

In der Geschichte des friihen Sprachenunterrichts stellten die sogenannten ,Nirnberger Sym-
posien“!® einen Wendepunkt in der Entwicklung dar: Die Empfehlungen fiir ein Rahmencurricu-
lum, welches im Rahmen dieser internationalen Zusammenkiinfte konsensual erarbeitet wur-
de, grinden auf Erfahrungsberichten, Erprobungsergebnissen und Expertisen und leiteten kon-
krete Planungsschritte flir ein europdisches Grundschulcurriculum ein. Dieses beinhaltet ver-
schiedene, auf empirischen, theoretischen und kreativen Uberlegungen basierende metho-
disch-didaktische Konzepte, von denen einige diametral zueinander erscheinen:

- Konzept des Systematischen Fremdsprachenunterrichtens

- Konzept der ,Themen- und situationszentrierten Unterrichtsformen"

- Konzept der ,Fremdsprache als Arbeitssprache" (Inhaltsintegrativer Ansatz, CLIL%,
FAA u.a.)

- Konzept der Nachbarsprachen (Grenziberschreitende Partnerschaften, Mobilitat)

- Konzept der Sprachbegegnung (Persdnliche und Kulturbegegnung)

- Konzept der Sprachenimmersion (Natiirlicher?’ u. Kommunikativer Ansatz??; Lexikale
Methode??)

- Konzept der Integrativen Mehrsprachigkeit (Mehrsprachiger Ansatz - Interkomprehen-
sion®*)

Die Konzepte des Systematischen Fremdsprachenunterrichts®® erscheinen heute teilweise
Uberholt und wurden vielfach durch Konzepte der Partiellen Sprachenimmersion abgelést, de-
ren ,Vorlaufer® die themen- und situationszentrierten Unterrichtsformen sind. Konzepte der
Sprachbegegnung und Nachbarsprachen wurden durch Projekte des Europaischen Fremdspra-
chenzentrums entwickelt und werden mittlerweile Gberall in der EU verwirklicht (siehe Eurydi-
ce- und ECML-Berichte®®).

Y Eur den Fall, dass man sich hierzu weiterfihreforinieren mochte, bietet Garajova einen sehr gutehausfihrli-
chen UberblickFremdsprachen im Primarschulberei¢2001:13ff).

18 Erste UNESCO Konferenz zu "Foreign Languages imBny Education* 1962 in Hamburg.

191993 his 1996 (siehe Garajova, 2001:18-9)

20 Content and Language Integrated Learning — CLIL

21 Natirrlicher Ansatz: Natural Approach (Krashen &ré# 1983)

22 Kommunikativer AnsatzCommunicative Languae Teachif@LT) nach Swan (1985), up-date: Hattum (2006)
3 | exikale Methode:Lexical Approachnach Lewis, Michael (199%urzbeschreibung:At URL (08/2011):
http://www.tesl-ej.org/wordpress/issues/volumeZségi16r12/

2 Vielfalt der Interkomprehensionsdidaktik (OlliviérStrasser 2010)

25 Sammelbegriff, z.B.: die Grammatik—Ubersetzungsouh die Audio-Lingualismus-Methode, der Kognit®@ede,
die Direkte Methode, u.a.

2 URL: www.ecml.at
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Heute wird im Fremdsprachenunterricht meist nach dem Kommunikativen (CLT?’) und Integrati-
ven (CLIL) Lehr- und Lernansatz gearbeitet. Beide Formen gelten als mathetisch-didaktische
Voraussetzungen flir einen modernen Sprachenunterricht und sind partikular dem , Natdirlichen
Ansatz" nach Krashen verbunden. Salopp formuliert, kdnnte man sagen: CLIL reprasentiert das
Was und CLT das Wie. Beide Formen bedingen die konsequente Anwendung der Prinzipien der
»Neuen Lernkultur*?® und damit einer Reihe von spezifischen methodisch-didaktischen MaBnah-
men und unterliegen bestimmten Qualitatskriterien. Zusammen mit dem Unterricht in der Bil-
dungssprache (in Osterreich Deutsch), welcher die Entwicklung ,genereller Sprachkompetenzen®
(Metasprache, Kreativsprache, Grundgrammatik)?® erméglicht, bilden sie die Basis fiir einen
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz (siehe unten Abschnitt 2.3.6.1)

Der Mehrsprachige Ansatz gewinnt aus oben genannten Griinden immer mehr Bedeutung. In
vielen europadischen Landern, insbesondere in Deutschland, existiert bereits eine wachsende
wissenschaftliche Community, die sich zunehmend der intensiven fremdsprachendidaktischen
Mehrsprachigkeitsforschung widmet. Sie zielt auf die Optimierung des Erlernens von Fremd-
sprachen in plurilingualen Sozietaten. Ausgehend von dem inferentiellen Lernbegriff (Inferenz
= Wissen, das durch logische Schlussfolgerungen gewonnen wurde) erforscht die Didaktik der
Mehrsprachigkeit die Interaktion der sprachlichen und kulturellen Vorkenntnisse mit neuen
Lerninhalten sowie deren Einformung in das deklarative und prozedurale Sprachenwissen des
Menschen (Martinez, Reinfried 2006).

So flihrt das bisherige Fremdsprachenlernen, welches additiv-linear verlauft, d.h. dass eine
Sprache nach der anderen, oft unabhdngig voneinander gelernt wird (L1 + L2 + L3 + ...), bes-
tenfalls zu einer Art ,additiven Mehrsprachigkeit®™ (Krumm 1996), die jedoch den realen Bedin-
gungen des Sprachenlernens nicht gerecht werden (Bausch, Helbig 2003). Denn beim gleich-
zeitigen Erlernen zweier oder mehrerer Sprachen verlaufen die Lernprozesse nicht isoliert,
sondern interagieren auf vielschichtige Art und Weise. Das Gehirn entwickelt Strategien zur
Erkennung und Verwertung von sprachlichen Lernimpulsen, welche vorhandenes mit neuem
Sprachwissen verknipfen und dadurch wieder Wissen und Fertigkeiten generieren, z.B. durch
inter- und intralingualen Transfer (Anwendungs-, Kontrastierungs-, Vergleichs-, Interkompre-
hensionsstrategien in der Ausgangs-, und/oder Briicken-, und/oder Zielsprache etc.).

Dies betrafe in erster Linie die Unterrichtssprache Deutsch, wo Mehrsprachigkeit thematisiert
(auch innerhalb der deutschen Sprache selbst — z.B. Dialekte) und generelle Sprachkompeten-
zen entwickelt werden sollten (Metasprache, Kreativsprache, Grundgrammatik). Darauf auf-
bauend sollen unterschiedliche Kompetenzen in mehreren Sprachen gradual erworben und
parallel dazu untereinander immer neu vernetzt werden. Dies kann durch entsprechende
Lehrmethoden oder durch eine forderliche Lernumgebung, z.B. auch die Begegnung mit Men-
schen, mit denen Sprachanwendung und Riickmeldung®® erfolgen kann (Lehrpersonen, Kolle-
glnnen, FreundInnen) noch verstarkt werden.

In diesem Sinne sollte ein noch zu entwickelndes ,integratives Mehrsprachigkeitskonzept"
(ibid.) als Leitprinzip in die Sprachen-Curricula einflieBen und die einzelnen Fremdsprachenun-
terrichtsinhalte, -ziele und -methoden systematisch vernetzen, d.h. das Ziehen eines ,lernéko-
nomischen" Effekts aus dem Erlernen unterschiedlicher Sprachen (Reinfried 1998). Das gene-
relle Ziel dieses interagierenden Mehr(Fremd-)sprachenunterrichts ist weniger die isolierte,
maoglichst perfekte Beherrschung einer oder mehrerer Fremdsprachen, sondern vielmehr eine

27 CLT hatte seine Anfange im GroRbritannien der 66/7Zahre als eine Folge der friiheren Strukturalethdtle,
genannt "Situational Language Teaching" und alswvart auf Chomsky's Kritik der strukturalen Theorier prache
und fand seinen spéateren Widerhall in Krashen'stN& Approach". (Siehe auch Brumfit 1984, Littleveb2007)

2 Die ,Neue Lernkultur“ andert die Aufgabenstelluigthrende agieren statt als Wissensvermittelnd¥aitbild und

Begleiter, Schilerlnnen erlangen mehr Eigenstandidstichworter: Autonomes Lernen, Reflektives Unitdrten

etc.).

2 ygl. de Cillia 2010

30 Anwendung des ,one person — one language pririciple
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verschrankte interkulturelle Kommunikation in mehreren Sprachen, basierend auf sogenann-
tem interlinguistischen Wissen, dessen Summe kleiner ist als die Summe des Wissens in nach-
einander gelernten Sprachen3!:

Do wl<Li+L+1s.L,

Im Unterricht werden einerseits kognitive Verfahren zur Bewusstmachung (Sprachbewusstsein
und Sprachsensibilitat, metasprachliche Betrachtung) und notwendigen Abstraktion (Sprach-
lernprozesse), andererseits anwendungsorientierte Verfahren (Sprachakquisitionsprozesse)
vorausgesetzt. In der Fremdsprachenerziehung werden daher die Arten des Spracherwerbs aus
padagogischer Sicht schon lange unterschieden3?: Sprachen kénnen durch Sozialisation und
durch ,Eintauchen" in die Sprache (Immersion) erworben werden (z.B. in der Familie und/oder
Umgebung), durch Instruktion nur in der Institution gelernt werden (z.B. im Fremdsprachen-
unterricht), auBerhalb derer die SchilerInnen damit nicht konfrontiert sind, oder beides.

Die Rolle der Lehrpersonen erfordert ebenfalls ein Umdenken in Richtung Mehrsprachigkeit,
nicht zuletzt in der Aus- und Weiterbildung der SprachlehrerInnen. Hier beschreitet Osterreich
bereits neue Wege in der universitaren Fremdsprachendidaktikausbildung: So entwickelte z.B.
die Universitat Innsbruck ein innovatives Konzept33, wonach zukiinftige LehrerInnen der Unter-
richtsfacher Englisch, Franzdésisch, Italienisch, Russisch, Spanisch und Latein in Basiskompe-
tenzen gemeinsam und teilweise sprachibergreifend (in sogenannten umbrella-Kursen) aus-
gebildet werden. Mehrsprachigkeit ist aber nicht nur eine Angelegenheit der SprachlehrerIn-
nen, sondern aller Lehrenden. SchlieBlich werden auch alle Sachfacher (Sachunterricht, Ma-
thematik etc.) durch Sprache vermittelt. Daher sollten a /a longue alle Volksschullehrerinnen
als sogenannte ,ExpertInnen fiir Mehrsprachigkeit" weiter gebildet werden (vgl. de Cillia,
2010:13).

Im 6&sterreichischen Volksschullehrplan sucht man den Begriff ,Mehrsprachigkeit" als metho-
disch-didaktischen Anspruch aber vergeblich, denn expliziter Mehrsprachigkeitsunterricht ist an
den o6sterreichischen Grundschulen (noch) nicht vorgesehen. Jedoch gibt es das Unterrichts-
prinzip ,Interkulturelles Lernen® (IKL) und eine Reihe von zweisprachigen Unterrichtsformen,
die der zunehmenden Mehrsprachigkeit der SchilerInnen in den Klassen Rechnung tragen
sollen: Punkto Sprachen beinhaltet der Grundschullehrplan*, der ein Rahmencurriculum ist,
allgemeine Teile (Pflichtgegenstand Deutsch als Unterrichtssprache, verbindliche Ubung ,Le-
bende Fremdsprache“®®) und Zusatzteile fiir Schillerlnnen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch (unverbindliche Ubung ,Muttersprachlicher Unterricht® - MUU und den Sprachférder-
unterricht ,, Deutsch als Zweitsprache" — DaZ). Daneben bieten viele Grundschulen im Rahmen
der Schulautonomie, je nach Region und Bedarf zusatzlichen Fremdsprachenunterricht als
Pflicht- oder Freigegenstand an, wie im Burgenland vielfach die Volksgruppen- und Nachbar-
sprachen (siehe Kap. 4.1). Bilinguale Schulformen haben keine Lehrplanvorgaben, sondern
erfordern eigene Konzepte der betreffenden Schulen. Alle Formen sind in den folgenden Kapi-
teln 2.3.1 bis 2.3.6 beschrieben.

81 Quelle: ,Mehrsprachigkeitsdidaktik gestern, heutel morgen“ — Festschrift fiir Franz-Joseph MeiRnen 60.

Geburtstag (Hrsg. Marcus Reinfried: GieRener Beitrgd-remdsprachendidaktik, 1998, Universitat Gig/BRD)
82 «Basic Interpersonal Communication Skills” (BIO&“Cognitive Academic Language Proficiency” (CALP):
Cummins (1991)

33 Das Innsbrucker Modell der FremdsprachendidakiitoE): Hinger, Unterrainer (2008)

34 Alle Lehrplane auf der Homepage des BMUKK: www.briugie. at

% pflicht- und Freigegenstande werden benotet, mdhishe und unverbindliche Ubungen sind ohne Bemgptu
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2.3.1 Verbindliche Ubung ,Lebende Fremdsprache" (VLF)

Die verbindliche Ubung Lebende Fremdsprache ab der ersten Volksschulklasse beruht auf dem
VS-Lehrplan 19983, Die Implementierung® erfolgte ansteigend Uber fiinf Jahre und war mit
dem Schuljahr 2003/04 abgeschlossen. Laut Stundentafel beinhaltet der verpflichtende Fremd-
sprachenunterricht (FSU) pro Schulstufe konkret je 32 Wochenstunden, das sind in vier Grund-
schuljahren insgesamt 128 Wochenstunden (wenig im internationalen Vergleich*®).

In den meisten EU Mitgliedsstaaten beginnt der Fremdsprachenunterricht an den Volksschulen
zwischen dem siebenten und zehnten Lebensjahr (z.B. Finnland und Schweden: 7, Belgien und
BRD: 8, Frankreich und Griechenland: 9, Estland und Ungarn: 10). Daneben gibt es aber eini-
ge Lander, wo der frihe Fremdsprachenunterricht ab dem sechsten Lebensjahr angeboten
wird, jedoch nicht obligatorisch ist (z.B. Portugal, Irland, Schottland, Slowenien, Spanien). In
Osterreich wurde er mit der verbindlichen Ubung ,Lebende Fremdsprache" als einzigem EU-
Mitgliedsstaat®® verpflichtend und ab der ersten Schulstufe implementiert, allerdings - eben-
falls anders als in den meisten Staaten - ohne Benotung/Beurteilung.

Laut Bericht des Bundesministeriums an den Nationalrat*® wird VLF in iber 97% aller dsterrei-
chischen Grundschulen mit der lebenden Fremdsprache Englisch unterrichtet*!. Als Griinde fiir
die ,Vormachtstellung" der englischen Sprache gelten einerseits das Fehlen von anderen le-
benden Fremdsprachen auf der Sekundarstufe 1 sowie andererseits das ausbildungsbedingte
Fehlen entsprechender Volksschullehrkréfte flr Franzésisch, Spanisch oder Italienisch etc.
(Kettemann et al, 2002:4). Die Abhaltung von VLF in anderen Sprachen, was z.B. in mehr-
sprachigen Regionen (autochthone Siedlungs- oder Einwanderungsgebiete) opportun erschie-
ne, ist zurzeit von der Schulpolitik nicht angedacht.

Ausgehend von den historischen Entwicklungsformen (von der ,Fremdsprachlichen Vorschu-
lung" in den spaten 60er bis zur ,Verbindlichen Ubung Lebende Fremdsprache" auf der dritten
und vierten Schulstufe in den frihen 80er Jahren) etablierte sich Anfang der 90er Jahre ein
Versuchsprojekt ,,Lebende Fremdsprache ab Grundstufe 1%, das aus einer Reihe von Schulver-
suchen mit klingenden Namen bestand (Lollipop, Butterfly, Bunny, Teddybear). Sie waren die
Wegbereiter des Schulversuchs ,Lebende Fremdsprache ab der ersten Schulstufe®™ (ab1993/94,
16.SchOG-Novelle*?), der schlieBlich zur heutigen Form uberfiihrte. Eine Evaluierung des
Schulversuchs (Peltzer-Karpf et al 1996) bestatigte seinen Erfolg und die hohe Akzeptanz,
insbesondere des Englischunterrichts, bei allen beteiligten Personengruppen, Eltern, Kindern
und Lehrern, und fiihrte zu seiner Ubernahme ins Regelschulwesen.

Laut Lehrplan ist das Ziel dieses Fremdsprachenunterrichts einerseits, die Motivation zur Be-
schaftigung mit anderen Sprachen zu férdern und andererseits den Aufbau des Horverstehens
und der mindlichen Kommunikationsfahigkeit, wobei Leseverstehen und Schreiben als lernun-
terstiitzende MaBnahmen erst auf Grundstufe 2 eingesetzt werden, sodass die SchilerInnen

36 | ehrplan fir Lebende Fremdsprache:

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/14053/vs_Ip_8 drtie_fremdsprache.pdf

7 Bundesgesetzblatt BGBI. | Nr.132/1998 v. Aug. 1998BY. v. 1.10.1998: SchOG §10 (2)b: ,Im Lehrplan (8&y 1.
bis 4. Schulstufe sind vorzusehen: a) als Pflidegstéande: Religion, Lesen, Schreiben, Deutsch, ua&aficht,
Mathematik, Musikerziehung, Bildnerische Erziehufigchnisches Werken, Textiles Werken, Leibesibunggmis
verbindliche Ubungen: Verkehrserziehung und eibenele Fremdsprache.” (siehe auch auf der Homegey8un-
deskanzleramtes; URL: http://www.ris.bka.gv.at/bgbl

%8 Siehe dazu europaische Vergleichswerte in Buchi26i@7, App.)

%% Norwegen, das ebenfalls ab der 1. Klasse verpéiaten Fremdsprachenunterricht fiihrt, gehort riahEU.

40 Bericht an den Nationalrat/Parlamentskorrespon@&/28.09.2003/Nr.643

41 Davon wurden in 98,6% aller Falle Englisch angebpter Rest entfiel auf sonstige Sprachen (Frisatvsind
Italienisch) — B. Seebacher (2001).

42§ 13e. (1)An Volksschulen ist schulversuchsweise der Unteriichebender Fremdsprache als verbindliche Ubung
ab der 1. Schulstufe ohne Erhéhung der Gesamtwothetenzahl in der Grundschule wéhrend der Schuljahre
1994/95 bis 1997/98 zu erprobémt.SchOG Novelle, BGBI. Nr.642, 19.8.1994)
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nach vier Schuljahren, am Ende der Volksschule, in der fremdsprachlichen Kommunikation
basal handlungsfahig sind (GERS Stufe Al oder A2-).

Daher beruht der friithe Fremdsprachenunterricht prinzipiell auf den Konzepten des nattrlichen
Sprachenlernens (“Natural Approach®™ nach Krashen und ,Kommunikativer Ansatz") und des
inhaltsintegrativen Unterrichtens (CLIL). Dieser Diversifizierung entsprechen auch die Sprach-
unterrichtskonzepte, die dem Lehrplan der Grundschule (das sogenannte ,Osterreichische Mo-
dell™) zugrunde liegen, welche implizieren, dass Sprachen zwar unterrichtet, dabei aber ,er-
worben™ werden sollen:

= Immersionskonzepte: Totale oder partielle Immersion (kommunikative, cross-
curriculare, bilinguale und gemischte Formen)*?

* Traditionelle Konzepte**: Systematischer Sprachenunterricht, themen- und situations-
orientierter Unterricht

Didaktisch hat der Fremdsprachenunterricht auf der Grundstufe 1 zur Ganze inhaltsintegrativ
und facheribergreifend zu erfolgen, d.h. innerhalb des Facherkanons (auBer Deutsch) des
Gesamtunterrichts und ohne Erhéhung der Gesamtwochenstundenanzahl: Die Kinder erleben
die phasenweise Verwendung der Fremdsprache als Unterrichtssprache in allen Unterrichtsge-
genstdnden®. Ziel ist, die Fremdsprache ganzheitlich zu vermitteln, d.h. sie als Mittel zum
Zweck des Lernens anderer als sprachlicher Inhalte direkt im Gesamtunterricht anzuwenden,
z.B. in Musik, Mathematik, Sachunterricht usw. (siehe CLIL, Fremdsprache als Arbeitssprache).
Dies geschieht innerhalb einer vollen Unterrichtsstunde (= 50 Minuten) pro Woche (= flinf
Unterrichtstage), welche - in kleine Einheiten taglicher Sequenzen zwischen finf und zehn
Minuten zerlegt — vom Klassenlehrer nach Gutdinken in den Gesamtunterricht passend zeitlich
integriert werden soll. Auf Grundstufe 2 hat eine komplette Unterrichtseinheit pro Woche - oft
in zwei halbe Stunden geteilt - gehalten zu werden, wobei die Fremdsprache bis zu einer Wo-
chenstunde zusétzlich zeitintegrativ unterrichtet werden kann (taglich zehn Minuten ohne Er-
héhung der Gesamtwochenstundenanzahl).

Die methodisch-didaktischen Grundlagen der VLF sind durch viele Jahre erprobt und inzwi-
schen weitgehend akzeptiert. Sie alle fuBen auf einer hohen methodisch-didaktischen und
sprachlichen Kompetenz von Sprachlehrpersonen und/oder muttersprachlichen Sprachassis-
tentInnen. Demnach war und ist ein zu erwartender Schwachpunkt, dass sich die Sprachenin-
tegration in den Facherkanon auf Grund mangelnder Sprachkompetenzen der Lehrpersonen®
als schwierig gestaltet. Waren in der Anfangsphase der VLF den meisten KlassenlehrerInnen
noch muttersprachliche Fremdsprachenassistenten (“Native Speaker Assistants® — NSA) als
Unterstlitzung an die Seite gestellt worden, so ist es damit inzwischen vorbei: Die Schulbehér-
den stellen keine Assistenten flir Grundschulen mehr ein. Nur mehr an 10% der Volksschulen
steht eine solche Kraft zur Verfiigung, die entweder (inoffiziell) von Elternvereinen bezahlt wird
oder gratis arbeitet. Hindernisse, die es bei der VLF also noch immer gibt, betreffen vor allem
Finanzierung, Qualitdtssicherung sowie eine entsprechende Lehreraus- und -weiterbildung®’.

Diese Missstande werden in einigen Bundeslandern seit geraumer Zeit erfolgreich bekampft: In
Niederdsterreich und anderen Landern*® durch das Projekt ,Sprachintensivierung Englisch im

3 Genaueres siehe Definitionsaufstellung bei Me\2aig4, App.1:2

* Siehe Duffek, 1999:22ff.

45 BMUK (1998): Lehrplan Broschiire ,Aller Anfang" 5/98,14

48 | aut einer rezenten Erhebung sind 66% der VS-lasisgmen fiir die Erteilung eines frithen Englischuittets nicht
entsprechend ausgebildet (Buchholz 2007 und 2012)

47 Durch Einschnitte und Schwerpunktverlagerungeddn Curricula verschlechterte sich die Ausbildungéitit in
Fachdidaktik Englisch fiir VS seit der Uberfiihrurgy dadagogischen Akademien in Padagogische Hodescim
Jahr 2007 (Buchholz 2012). Die Lehrerfiidung in Fachdidaktik Englisch fir VS liegt im geniigenden Bereich:
Die mittlere Frequenz der Seminarbesuche in dettelet5 Jahren betragt 0,2 pro Lehrperson und Rinchholz
2007).

48 n Tirol, Salzburg, Steiermark und Oberosterré@zifen ahnliche Projekte, tw. unter anderen Namen.
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Bereich der Grundschule® (siehe Kap. 2.3.5) und in Wien durch das Projekt ,Nessie" (Native
English Speaker Support in Education): Durch den Einsatz eines mobilen Native Speaker
Teacher's wird allen SchilerInnen der 4. Schulstufe eines Bezirkes im Rahmen eines einw6chi-
gen Projekts die Mdglichkeit geboten, erlernte sprachliche Fertigkeiten in Realsituationen an-
zuwenden.

Was die Verfiigbarkeit von Unterrichtsmaterialien und Medien betrifft, so herrscht insbesondere
fur Englisch eine tiberaus bunte Vielfalt, fast schon ein UbermaB an Auswahlméglichkeiten, was
wiederum eine kompetente und kritische Auseinandersetzung damit erfordert. Auf dem Sektor
der Lehrerhandbuicher finden sich in der Mehrzahl sogenannte ,methodische Kochrezepte", die
sicherstellen wollen, dass die Lehrpersonen Inhalte und Funktionen der Lehrwerke auch richtig
an den Schiiler, die Schilerin bringen.

Ein anderes, ebenfalls erwartetes Problem, namlich die eventuelle Benachteiligung von anders-
sprachigen SchiilerInnen mit Migrationshintergrund, trat in VLF nicht auf. Im Gegenteil, die
Evaluierung des Grundschul-Englischunterrichts brachte die Erkenntnis, dass Kinder mit man-
gelnden Deutschkenntnissen sich wahrend der Englischeinheiten wohl fiihlen, da sie sich hier
als den 0&sterreichischen Kindern ,gleichgestellt" empfinden (Buchholz 2007). Allerdings unter
der Voraussetzung, dass Englisch via Englisch gelernt wird, und nicht — was leider haufig vor-
kommt - via Deutsch (siehe Kap. 6.2.2.5).

2.3.2 Deutsch als Zweitsprache (DaZz)

Der Terminus ,Deutsch als Zweitsprache"™ bezieht sich auf das Lehren und Erlernen des Deut-
schen innerhalb einer fest umrissenen sozialen Gemeinschaft, deren Mehrheitssprache Deutsch
ist, wahrend ,Deutsch als Fremdsprache"*® (DaF) das Lehren und Erlernen des Deutschen au-
Berhalb des deutschsprachigen Raums bezeichnet (politisch, sprachlich, kulturell)*°. Der be-
sondere Férderunterricht in Deutsch fiir Schilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch
wurde im Schuljahr 1992/93 in das Regelschulwesen libernommen und wird auf Basis der je-
weils aktualisierten Form eines Lehrplan-Zusatzes®! unterrichtet, der nicht nach Schulstufen
gegliedert ist, sondern ein mehrjahriges Lernkonzept darstellt, welches von SchiilerInnen mit
keinen oder geringen Deutschkenntnissen von Beginn an durchlaufen wird, wobei einzelne
Kapitel bei vorhandenen Vorkenntnissen lbersprungen werden kdénnen. Der Zusatz orientiert
sich auch an den Lernzielen und Vermittlungsformen des allgemeinen Volksschullehrplans in
Deutsch und soll vor allem als Differenzierungshilfe dienen und bei flieBenden Ubergéngen im
Deutschunterricht helfen.

Die Abhaltung von DaZ erfolgt entweder parallel zum Normalunterricht (in eigenen Gruppen
und Raumen; das Versaumen von Pflichtunterricht ist hier nicht dezidiert untersagt), oder in-
tegrativ (im Klassenverband mit Teamteaching), oder zusatzlich (Rand- oder Nachmittags-
stunden). Das AusmaB dieser Férderstunden reicht von funf (fir ordentliche SchilerInnen) bis
zwolf (fur auBerordentliche Schiilerinnen) Wochenstunden und kann bei Bedarf ganzjahrig
gefuihrt werden. Durch eine zeitweise individuelle Kiirzung von Pflichtgegensténden soll sowohl
eine zu groBe Belastung, als auch das Versdaumen von wichtigen Unterrichtsstunden verhindert
werden. Was den LehrerInneneinsatz flir DaZ in der Volksschule betrifft, weist das Gesetz aus-
driicklich auf die Notwendigkeit einer Zusatzausbildung hin®2. Die Entscheidung iber den kon-
kreten Personaleinsatz im Rahmen des Planstellenkontingents obliegt dem jeweiligen Bundes-
land. Daz Unterrichtsmaterialien sind z.T. Uber die Schulbuchaktion verfiigbar. Das Bundesmi-
nisterium hat eine Serviceseite zu DaZ eingerichtet®3.

9 Hier sollte kein Missverstandnis aufkommen, obwiohtlen Listen des burgenlandischen LSR wieder aimere
Bezeichnung gefiihrt wird: Zusatz Deutsch (ZD)

50 Klassifizierung nach Prof. Dr. Gerhard Neuner,ugnitédt Kassel, Referat Deutsch als Fremdsprache.

51 Homepage des BMUKK: http://www.bmukk.qv.at/medieoif@98/VS7T_nichtdeutsch.pdf

25¢hOG §13 Abs.1

53 Serviceseite zu Daz;: http://www.bmukk.gv.at/schilleterricht/andere _erstsprachen.xml
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Seit 2006/07 wurden zusatzlich zu DaZ sogenannte ,,Sprachférderkurse® (Deutschférderkurse)
fur Vorschulkinder und fir auBerordentliche VolksschilerInnen eingerichtet. Diese beruhen
zwar auf dem Lehrplan-Zusatz ,Deutsch fiir SchilerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache",
sind aber auch fir Kinder mit deutscher Erstsprache offen, die einer speziellen Férderung be-
dirfen.

2.3.3 Muttersprachlicher Unterricht (MUU)

Diese Unterrichtsform wurde 1992/93 in das Regelschulwesen der Volksschule als unverbindli-
che Ubung tibernommen und beruht auf einem Fachlehrplan®®, der so offen gestaltet ist, dass
er sich grundsatzlich in jeder Erstsprache der SchiilerInnen anwenden lassen sollte. MUU wird
auch in anderen westlichen EU-Staaten angeboten, denn langst gilt es als gesichert, dass fun-
dierte Kenntnisse in der Erstsprache (L1) die Grundlage von Bildung und fiir den Erwerb von
Folgesprachen bildet. Auf der Homepage des 8sterreichischen Bildungsministeriums®® findet
sich folgendes Statement:

Jedes Kind entdeckt und ,ordnet" die Welt mit Hilfe der Sprache. Selbst wenn ein Kind
beim Schuleintritt noch keinen Kontakt mit der deutschen Sprache hatte, so hat es
doch eine gewisse Kompetenz in seiner Muttersprache. Es ist also — sprachlich gesehen
- kein ,unbeschriebenes Blatt", sondern kann beim Erwerb der Zweitsprache Deutsch
auf seine Ressourcen aus der Muttersprache zurlickgreifen. Die Alphabetisierung in der
Erstsprache baut auf einer altersgeméaBen sprachlichen Entwicklung von Schulanfénge-
rInnen auf. Der Erwerb des Lautsystems und der Kerngrammatik ist bei den meisten
Kindern zum Zeitpunkt des Schuleintritts weitgehend abgeschlossen.

Die SchulanféngerInnen, die zwar fir eine Alphabetisierung in ihrer Erstsprache bestens geris-
tet waren, sind mit einem solchen Prozess in einer unbekannten Zweitsprache jedoch Uberfor-
dert. Der MUU bietet zumindest die Mdglichkeit, hier Anknipfungsmaéglichkeiten zu schaffen.
Weiters ermdglicht er die Verschriftlichung der L1, die fiir die sprachliche Entwicklung des Kin-
des im Sinne von ,ausgewogener Mehrsprachigkeit®, i.e. Mehrsprachigkeit in Wort und Schrift
(Riehl, 2010:64) unerladsslich ist.

Darlber hinaus stellt der MUU auch ein schulisches Setting flir Sozialisationsprozesse in der
Erstsprache her. Ziel des MUU muss daher sein, neben der Entfaltung der Bikulturalitat (dezi-
diert ohne religiése Unterweisungen), die Personlichkeitsentwicklung und Identitatsbildung fir
die betreffenden SchiilerInnen zu férdern und vor allem die Zweisprachigkeit zu festigen (Fleck
2002), insbesondere die Schulung der Sprachfertigkeiten in der Erstsprache.

Demnach spielen die muttersprachlichen Lehrpersonen eine zentrale Rolle. Anstellungserfor-
dernis (beim LSR) fir muttersprachliche Lehrkrafte ist ein abgeschlossenes Lehramtsstudium
im Herkunftsland oder in Osterreich. Nach ihrer Verfiigbarkeit richtet sich indirekt naturgeméaB
das Sprachenangebot flir den MUU. Bei Bedarf und entsprechenden stellenplanmaBigen Res-
sourcen ist die Erteilung des MUU grundsatzlich in jeder Sprache mdglich (Fleck 2002). Die
SchilerInnen missen zum MUU von den Erziehungsberechtigten fristgerecht (Beginn des 2.
Semesters) jeweils neu flr das darauffolgende Schuljahr bei der Schulleitung angemeldet wer-
den.

Teilnahmeberechtigt sind alle SchillerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch sowie Schi-
lerInnen, die im Familienverband zweisprachig aufwachsen, ungeachtet der Staatsblrger-
schaft. Die Abhaltung des MUU erfolgt in zwei bis sechs Wochenstunden entweder integrativ
(im Klassenverband mit Teamteaching) oder in Kursform zusatzlich (eigene Gruppen und
Raume in Rand- oder Nachmittagsstunden), selten parallel zum Normalunterricht (es darf kein

54 BMUKK: http://mww.bmukk.gv.at/medienpool/3937/VS9Muttersp.pdf
55 Artikel URL: http://ww.bmukk.gv.at/medienpool/166/wievielmuttersprachebrauchte.pdf
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Pflichtunterricht versaumt werden, auBer wenn Unterrichtsinhalte in der Muttersprache bear-
beitet werden - siehe CLIL). Bei nicht-integrativer Fihrung des MUU (Kursform) kénnen klas-
sen-, schulstufen-, schul-, und sogar schularteniibergreifende Gruppen gebildet werden. Die
Eréffnungs- und Teilungszahlen von Kursgruppen sind je nach Bundesland unterschiedlich ge-
regelt.

Unterrichtsmaterialien in diversen Migrationssprachen bzw. in Kombination mit Deutsch sind
inzwischen ebenfalls weitgehend Uber die Schulbuchaktion verfigbar. Das Bundesministerium
hat eine Serviceseite zu MUU eingerichtet.56 Im letzten Schuljahr 2009/10 wurden in Oster-
reich an allen Pflichtschulen von ca. 380 Lehrpersonen 22 verschiedene Sprachen angeboten,
an der Spitze liegt Tirkisch mit rund 14.000 SchiilerInnen®’.

Die Bezeichnung MUU steht in dieser Studie insbesondere flir Zusatzunterricht in Migrati-
onssprachen. Im Burgenland wird muttersprachlicher Unterricht zwar auch in Migrationsspra-
chen, aber vorwiegend in den autochthonen Volksgruppensprachen erteilt (siehe unten, Bilin-
gualer Unterricht — BILU, Kap. 2.3.4 und Fremdsprachenunterricht - FSU, Kap. 2.3.5).

2.3.4 Bilingualer Unterricht (BILU)

Bilingualer Unterricht ist Unterricht in zwei Muttersprachen in eigenen Schulen und Klassen.
Die Fihrung von bilingualen Schulen oder Klassen ist nicht im allgemeinen VS-Lehrplan veran-
kert, sondern gilt als Projekt (bzw. als Schulversuch)®®, das bei der Schulbehérde (LSR) bean-
tragt werden muss, und flir das bestimmte Voraussetzungen erflillt werden missen. Dazu ge-
hort, dass jene Sprachen vermittelt werden, die in einem unmittelbaren soziokulturellen Zu-
sammenhang mit den jeweiligen regionalen Bedingungen stehen. So ist entsprechend dem
Bedlrfnis der Zielgruppe, der gemischtsprachigen und/oder bilingualen Schiilerpopulation, ein
eigenes Konzept zu entwickeln, mit dem Ziel, sowohl die deutsche, als auch die jeweils andere
Fremd-, Volksgruppen- oder Migrationssprache als Unterrichtssprache im Grundschulalter zu
verankern.

Der Projektantrag muss genaue Angaben zu GesamtwochenstundenausmaB, zum methodisch-
didaktischen Konzept samt Durchfiihrung der wissenschaftlichen Betreuung und Begleitung in
allen relevanten Versuchsbereichen (z.B. Lehrerbildung, Entwicklung von Planungs- und Unter-
richtsmaterialien) sowie konkrete MaBnahmen zur Qualitatssicherung durch die Schulaufsicht
(Evaluationskonzept) beinhalten.

Viele bestehende Projekte dokumentieren bereits den Erfolg dieses Unterrichtskonzeptes, im
Besonderen das international beachtete Projekt Vienna Bilingual Schooling (VBS®®). Charakte-
ristisch flr diese bilinguale Form ist das Prinzip des peer group learning, bzw. das one-person-
one language-principle, denn in bilingualen Klassen sitzen je rund zur Halfte Kinder mit deut-
scher, bzw. nicht-deutscher Erstsprache (hier: Englisch), die auBerdem in ihrer jeweiligen
Zweitsprache (hier: Deutsch oder Englisch) lber Sprachkenntnisse verfligen, die Uber das
normale MaB hinausgehen. In zwei getrennten Gruppen (Eréffnungszahl 8) erfolgt die Alphabe-
tisierung bzw. der Erwerb der Kulturtechniken parallel in der jeweiligen Erstsprache (rund acht
Wochenstunden Sprachunterricht in beiden Sprachen, Lesen und Schreiben), wdhrend der
Unterricht in allen anderen Unterrichtsbereichen in deutscher und/oder nicht-deutscher Spra-
che allen Kindern gemeinsam und in Teamteaching erteilt wird. Zur Verwirklichung der ange-
fihrten Ziele ist der Einsatz von sowohl deutschsprachigen Volksschullehrerlnnen mit ausge-
zeichneten Fremdsprachenkenntnissen, als auch von VolksschullehrerInnen mit der jeweiligen
Fremdsprache als Muttersprache zwingend notwendig, die einzeln im Gruppenunterricht ihre

56 Serviceseite zu MUU (9/2010): http://www.bmukk ayschulen/unterricht/muttersprachlicher-unterickiex.xml
5" BMUKK (2010b): Der Muttersprachliche Unterricht@sterreich. Statistische Auswertung firr das Schulja
2008/09 — Informationsblatter des Referats fir Migraund Schule Nr. 5/2010

%8 Siehe Richtlinien unter http://www.bmukk.qv.at/nsigrium/rs/2010_01.xm{B/2010)

%9 Informationen siehe Wiener Stadtschulrat (9/20hit://www.stadtschulrat.at/bilingualitaet/catidd&tid4
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jeweiligen Erstsprache unterrichten und im gemeinsamen Unterrichtsbereich im Team arbei-
ten.

Das von den Schulen zu erstellende Konzept flir BILU beruht auf drei Lehrpléanen, dem Allge-
meinen der Volksschule, dem des Muttersprachenunterrichts (MUU) und jenem flir Deutsch als
Zweitsprache (DaZz). Der Unterricht und das Schulleben werden bikulturell gestaltet. Wahrend
der Halfte der Unterrichtsstunden sind beide LehrerInnen in der Klasse, die intensiv und gut
koordiniert zusammenarbeiten miissen. Die Kinder erleben zwei Arbeitssprachen und haben
zwei Bezugspersonen. So unterstlitzt z.B. die englischsprachige Lehrperson dabei primar die
Kinder mit englischer Erstsprache und halt auch die englischen Muttersprachenstunden sowie
fur die deutschsprachigen Kinder der Klasse Englischstunden, wahrend die deutschsprachige
Lehrperson vice-versa agiert. Der Unterricht wird binnendifferenziert mit vielen Stunden in
Offenem Lernen gestaltet. Dabei werden die Aufgaben in beiden Sprachen angeboten.

Aus sprachpadagogischer Sicht stellt diese Unterrichtsform ein Ideal dar. Das Konzept bilin-
gualer Schulen beruht ausschlieBlich auf den Prinzipien der ,Neuen Lernkultur® (u.a. autono-
mes, differenziertes, reflektives Lernen in authentischer Sprachumgebung) und bietet dadurch
Fremdsprachenerwerb fiir alle SchilerInnen entsprechend ihrem jeweiligen Entwicklungsstand
und Leistungsvermdgen. Dabei werden alle Kinder sogar in der Volksschule in beiden Sprachen
weit Uber die GERS Stufe A2 hinaus geférdert und kénnen oftmals sogar noch Basiskenntnisse
in einer Drittsprache erwerben. Dies setzt nachhaltige Impulse fiir ein lebensbegleitendes
Sprachenlernen und eréffnet durch den friihen Beginn ab der 1. Klasse Volksschule erweiterte
Méglichkeiten zum Erwerb anderer Sprachen, zu echter Mehrsprachigkeit. Leider ist diese Un-
terrichtsform bisher auf Wien, Graz, St. Pdlten sowie einige Karntner und burgenléndischen
Minderheitengebiete beschrankt (Kap. 4.1.1).

Anders als oben beschrieben, wird der BILU im Burgenland Uberwiegend in einer ,Mischform"
angeboten, d.h. nur eine selbst bilinguale Klassenlehrperson unterrichtet die gesamte Klasse
sozusagen in ,Personalunion™ - als Muttersprachenlehrer zweier Sprachen - sowohl in der
deutschen, als auch in der kroatischen bzw. ungarischen Unterrichtssprache (Kap. 4.1.1). In
der methodisch-didaktischen Verwendung und in der stundenplantechnischen Aufteilung beider
Sprachen ist die Lehrperson daher weitgehend autonom. Die Begriindung flr diese gemischt-
sprachigen Klassen ist, dass die GruppengréBen der rein-kroatisch-, bzw. rein-
ungarischsprachigen Kinder zu gering, bzw. Personaldoppelbesetzungen und entsprechende
Organisationskosten zu hoch waren.

2.3.5 Zusatzlicher Fremdsprachenunterricht (FSU) im Rahmen der Schulautonomie

AuBerhalb der VLF unterliegt die Abhaltung von zusatzlichem Fremdsprachenunterricht in
Volksgruppen-, EU- oder Migrationssprachen an Volksschulen, dazu zahlen auch Schulversuche
(z.B. Sprachintensivierung® mit muttersprachlichen Assistenten), weitgehend der Schulauto-
nomie.

Da ein vermehrtes Fremdsprachenangebot (insbesondere in den sogenannten Prestigespra-
chen®') erwiesenermaBen eine hohe Attraktivitat fiir viele SchiillerInnen und besonders deren
Eltern besitzt, sehen sich einzelne Schulen dazu veranlasst, z.B. zusatzliche Wochenstunde(n)
fur eine oder mehrere Fremdsprachen als Freigegenstand (FG - mit Benotung) oder unver-
bindliche Ubung (UU - ohne Benotung) oder im Rahmen der ,Interessens- und Begabungsfor-
derung" anzubieten und auch kraftig zu bewerben. Dies kann auch einiges an ,Wildwuchs"
produzieren. So verpassen manche Volksschulen ihrem Leitbild auf der Homepage teilweise

807.B. der Schulversuch ,Sprachintensivierung Englise Bereich der Volksschule® ist mit Ausnahme desg@n-
landes und der Steiermark 6sterreichweit weit \atét; Richtlinien unter (11/2011)
http://www.bmukk.gv.at/ministerium/rs/2009_03.xml

%1 Dazu zahlen heute neben diegua francaEnglisch alle sogenannten ,groRen“ europaischeacBen, aber auch
bereits Russisch und Chinesisch/Mandarin.
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fantasievolle Bezeichnungen, wie z.B. ,Englisch als Arbeitssprache ab der 1. Klasse" oder ,Eng-
lischoffensive". Einige Schulen bezeichnen sich sogar als ,Englisch bilingual® ohne es zu sein®?
(siehe Kap. 6.3.1 und 6.3.3).

Fremdsprachenunterricht in Volksgruppensprachen kann, je nach Bedarf, sowohl als Pflichtge-
genstand (PfG) mit Benotung/Beurteilung (in integrativer oder additiver Unterrichtsform), als
auch als unverbindliche Ubung und/oder als Freigegenstand angeboten werden (siehe oben).
Bei letzteren handelt es sich immer um additiven Sprachunterricht in Kursform und mit
Fach/SprachlehrerInnen, wobei sich die gesetzlichen Eroffnungszahlen flir Klassen oder Grup-
pen je nach Lage in einem autochthonen oder nicht-autochthonen Siedlungsgebiet richten®.

2.3.6 Mehrsprachigkeit im Regelunterricht - Mehrsprachenunterricht (MSU)

Wie bereits erwdhnt, kommt dieser Begriff im Lehrplan der Volksschule nicht explizit®* vor,
sehr wohl ist aber darin der Terminus ,Interkulturelles Lernen® (IKL) verankert, und zwar als
Unterrichtsprinzip®® (siehe oben S.12). Ein solches beschrankt sich nicht auf einen bestimmten
Gegenstand, sondern soll sich wie ein roter Faden durch alle Gegenstdnde ziehen (d.h. Sach-
unterricht, Mathematik, Musik, Bildnerische Erziehung und Bewegung und Sport sowie insbe-
sondere Sprachenfacher, wie Deutsch, Englisch, Kroatisch, Ungarisch). IKL soll insbesondere
dort einen Beitrag zum gegenseitigen Verstdndnis, zum Erkennen von Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen leisten, wo Kinder mit deutscher und nicht-
deutscher Erstsprache gemeinsam lernen. Dazu zahlt die Berlicksichtigung von Kulturgut, Le-
bensgewohnheiten, Tradition, Brauchtum, Liedgut, Téanze, Spiele und Sprache (inkl. Texte wie
Marchen und Sagen) 5:

Eine allenfalls vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die
Schilerinnen und Schiiler sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache
im Unterricht sinnvoll einzubringen. (BMUKK, 8/2010)

Dariber hinaus soll durch Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte Interesse und
Neugier an kulturellen Unterschieden geweckt werden, um kulturelle Vielfalt als wertvoll er-
fahrbar zu machen.

Dem entspricht der im GERS definierte Begriff®” ,mehrsprachige und plurikulturelle Kompe-
tenz", welcher die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich
an kultureller Interaktion zu beteiligen, bezeichnet. Ein Mensch wird dabei als gesellschaftlich
Handelnder verstanden, der Uber - graduell unterschiedliche - Kompetenzen in mehreren Spra-
chen und Uber Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfiigt. Dies wird allerdings nicht als
Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondern
vielmehr als eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgrei-
fen kann (Reinfried 1998), wahrend der herkdmmliche Ansatz Fremdsprachenlernen so be-
schreibt, dass man seiner muttersprachlichen Kommunikationskompetenz einzelne Bestandtei-
le der Kompetenz, in einer fremden Sprache zu kommunizieren, additiv hinzuflgt. Laut GERS
(Abschn. 8.1: Definition und Voriberlegungen) tendiert das Konzept einer mehrsprachigen und
plurikulturellen Kompetenz hingegen dazu...

%2 Tatséchlich existiert im Burgenland zuraedine einzigé/olksschule mit dem gesetzlich genehmigten Eniglisc
Schwerpunkt ,Sprachintensivierung Englisch im Beveder Volksschule®, z.B. Schulversuchsprojekt deR i NO
(11/2011):
http://www.Isr-noe.gv.at/dmdocuments/Projekte/S\ViaBhintensivierung_Englisch_im_Bereich_d_VS_01_08.pd
53 Erdffnungszahlen in nicht-autochthonen Siedlunbigen: Klasse: 7, Gruppe: 5 (Miihlgaszner, 2002:8p-

54 Einige (indirekte) Beziige zu Mehrsprachigkeit findéch in den Lehrplanteilen fir Deutsch, VLF, Mudd DaZ.
% Seit Beginn der Neunzigerjahre an Volksschulen tgisle verankert (BGBI. 439/1991), verpflichtet eszdadie
sprachliche und kulturelle Zusammensetzung derg€las Unterricht zu berticksichtigen.

% Siehe Homepage des BMUKK (11/2011): http://www.bkngk.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernemix

57 GERS, Abschn. 8.1: Definition und Voriiberlegunget/@L (08/2011):
http://www.goethe.de/z/50/commeuro/801.htm
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e sich von der weit verbreiteten Annahme zu entfernen, dass sich L1 und L2 getrennt,
wenngleich ausbalanciert gegenliber stehen; dies geschieht, indem Mehrsprachigkeit
als Regelfall, Zweisprachigkeit hingegen als Sonderfall der Mehrsprachigkeit angesehen
wird;

* in Betracht zu stellen, dass ein Mensch nicht lber eine Ansammlung von eigenstandi-
gen und voneinander getrennten Kommunikationskompetenzen verfiigt, je nachdem,
welche Sprachen man kennt, sondern vielmehr (ber eine einzige mehrsprachige und
plurikulturelle Kompetenz, die das ganze Spektrum der Sprachen umfasst, die einem
Menschen zur Verfligung stehen.

e die plurikulturellen Dimensionen dieser vielfaltigen Kompetenz zu betonen, ohne dabei
notwendigerweise zu unterstellen, dass die Entwicklung der Fahigkeit, mit anderen
Kulturen in Verbindung zu treten, und die Entwicklung der sprachlichen Kommunikati-
onsfahigkeit miteinander verbunden sein missen.

Mitte der 90er Jahre begannen in Osterreich erste Gehversuche darin, Sprach- und Kulturer-
ziehung (SKE) zu didaktisieren und als ,facheriibergreifendes Fach™ zu implementieren. Kon-
krete SKE-Bildungsziele haben allerdings bis jetzt nur im Sekundarschullehrplan Eingang ge-
funden.

2.3.6.1 Didaktik der Mehrsprachigkeit (MSD)

Erste Ansatze einer Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sinne eines ,integratives Mehrsprachigkeits-
konzeptes" (siehe S.11) bei dem die einzelnen Fremdsprachenunterrichtsinhalte, -ziele und -
methoden systematisch vernetzt werden, wurden bereits vielfach von engagierten Einzellehr-
personen erprobt, beschrankten sich aber im wesentlichen auf textbasierte (Meta)-
Sprachbetrachtung, Kontrastierungs-, Vergleichsiibungen im reguldren Fremdsprachenunter-
richt - allesamt Dinge, die den Primar-Fremdsprachenunterricht nur bedingt betreffen. Da die-
se Methoden eher auf schriftliche, als auf mindliche Sprache konzentriert sind, sind sie bes-
tenfalls flir die Grundstufe 2 sinnvoll. In Erganzung dazu bietet die Interkomprehensionsdidak-
tik®® als Teil der MSD einen Ansatz zur Entwicklung rezeptiver Fertigkeiten innerhalb einer
Sprachfamilie.

~Mehrsprachenunterricht" (oder auch ,Mehrsprachigkeitsunterricht®, Krumm 2011) auf der Pri-
marstufe sollte in erster Linie die oralen Sprachfertigkeiten betreffen, dazu charakteristische
Elemente der Frilhen Fremdsprachendidaktik enthalten (siehe VLF und DaZ) und facheribergrei-
fend (eine Art ,mehrsprachigen Gesamtunterricht), schilerzentriert und differenziert, auch
projektbezogen ablaufen (z.B. Projektthema als verbindendes Element in mehrsprachigen Klas-
sen).

Die Sensibilisierung fir Sprachenvielfalt erfolgt innerhalb des Interkulturellen Lernens, und vor
allem in den Sprach-, aber auch in Sachfachern. Der Unterricht in der Bildungssprache Deutsch
sollte auch die Entwicklung ,genereller Sprachkompetenzen™ beinhalten (kreative Sprachanwen-
dung, Sprachbetrachtung, Grundgrammatik etc.). Die konsequente Anwendung der Prinzipien
der neuen Lernkultur ist unumganglich. Qualitatskriterien fir Mehrsprachenunterricht sind daher
u.a.:

« Kommunikativer und integrativer Ansatz

*  Schilerzentrierung

« Facherlibergreifende Inhalte (Themen und Projekte)

« Differenzierung nach Sprachen (Erstsprache, Zweit- oder Drittsprache)

« Differenzierung nach SchiilerInnen (Aufgabenbewaltigung und Leistungsbereitschaft)
« Differenzierung nach Methoden und Materialien

%8 Ollivier & Strasser (2010).
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* Mehrsprachige Unterrichtsmaterialien (Sprachenportfolio, KIESEL, Zoom, Trio; siehe
unten)
« Reflexion

Wie bereits erwahnt, ist der ,monolinguale™ Schiler heute eher die Ausnahme, Schiiler sind
Uberwiegend zwei- oder mehrsprachig, daher sind auch Klassen mehrsprachig, und es gilt, ihre
Sprachen als wertvolle Ressourcen wahrzunehmen und regelmaBig und systematisch in den
Regelunterricht der Bildungssprache Deutsch oder auch der lebenden Fremdsprache (VLF)
einzubauen: SchiilerInnen bringen ihre Kenntnisse in ihren jeweiligen Erstsprachen zu bespro-
chenen Themen in Koordination mit dem Klassenlehrer zum Einsatz, so wird ein gemeinsamer
~Mehrsprachenunterricht® gestaltet. Fiir diesen sind Ziele, Inhalte, didaktische Uberlegungen,
Aktivitaten und Unterrichtsmethoden am besten in Kooperation zwischen SchilerInnen und
LehrerInnen (auch Lehrerteams) festzulegen.

2.3.6.2 Unterrichtsmethoden der Mehrsprachigkeit

Methodenvielfalt (in verschiedenen Sprachen) wirkt zusatzlich motivierend. Hier steht ein brei-
tes fachdidaktisches Repertoire zur Verfligung, welches viele Inhalte der /ebensweltlichen
Mehrsprachigkeit der Kinder (wie Kulturgut, Lebensgewohnheiten, Traditionen, Brauchtum,
Liedgut, Tanze, Spiele und Sprache, inkl. Texte wie Gedichte, Marchen und Sagen, Geschichten
und Kulturberichte) in die schulische Umgebung integrieren kann: z.B. Sprachspiele, Rollen-
spiele, Drama, Beobachtungs- und, Sprachbetrachtungsaufgaben, Simulations- und Bewe-
gungsspiele, Quizspiele, Computer gestiitzte Sprachiibungen, Bildzuordnung, Textarbeit; dazu
alle Arten von Medien (Fotos, Filme, Musik etc.) und Aktivitaten (Tanze, Sportbewerbe, Exkur-
sionen etc.).

Deutsch, Englisch oder andere in der Klasse vertretene Sprachen kénnen mit den Kindern
selbst als ,Experten® in ihrer Erstsprache, als Briickensprache/n fungieren. Vorentlastungsar-
beit mittels TPR®® und/oder Bild-, Wortkarten- und Bewegungsspiele dienen zur Erarbeitung,
Festigung, Wiederholung von lexikalischen und/oder grammatikalischen Inhalten (Anwendung
von mehrsprachiger "pedagocical grammar"’®).

Im Unterricht sollten andere Sprachen als Deutsch in der Mitarbeit ,zugelassen" sein. Lehrper-
sonen geben Unterstiitzung durch verbale und nonverbale AuBerungen, klare, kurze evtl.
mehrsprachige Anweisungen und Verstandnistberprifung (alle SchilerInnen sollen alles ver-
stehen). Die Elizitierung von Sprachproduktion erfolgt durch Peer-Dialoge, Gruppenarbeiten,
selbsttdtiges Lernen und interaktives, spielerisches Arbeitsverhalten in Erarbeitungs- und
Ubungsphasen.

Dazu kommen das gemeinsame Gestalten einer sprachenfreundlichen Lernumgebung, gelebte
Kulturbegegnung und vielfaltige Sozialkontakte in Klasse und Schule. Jeder Schiiler, jede Schi-
lerin zeichnet sein/ihr eigenes Sprachenportrat’!, entwickelt seine/ihre eigene Sprachbiographie.
Das Européische Sprachenportfolio (0SZ 2004, 2007)’? dient als Reflexions- und Dokumentati-
onsdokument des (multiplen) Spracherwerbs, wobei die (Fremd)sprachen keineswegs ,perfekt"
gelibt, gelernt, ausgesprochen, gemerkt oder gar beherrscht werden miissen, vielmehr stehen

% TPR - Total Physical Response (James Asher 1979).

0 Der Begriff'pedagocicagrammar'steht fiir die didaktische Vermittlung grammatikalier Bedingungen ohne
Regelanwendung; Odlin (1994)

" Krumm (2001). At URL (8/2011): http://zif.spz.tu+tastadt.de/jg-08-2-3/docs/Krumm.pdf

2 Die 6sterreichische Grundschul-Version des Eusmbiin Sprachenportfolios ist seit dem Friihjahr 2086 den
Anhang der Schulbuchliste (Schulbuchnummer 145.B8BAMEDIA GmbH um 7 Euro erhaltlich und kann dire
iber die Homepage des OSZ (Arbeitsbereich "Pulidikah" /online-Bestellformular) bei AMEDIA bestellt werden.
Das OSZ sucht daher Volksschulpadagoginnen, dienglementierungslehrerinnen das Grundschulspramvéolio
in ihrer Klasse einfiihren méchten Siehe URL (9/2010)
http://www.oesz.at/sub_main.php?page=bereich.phpiihe-1-tree=3
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die Entstehung einer Sprachsensibilitat und die Entwicklung von Sprachbewusstsein im Vorder-
grund, mit dem Ziel eine interkulturelle und intersprachliche Kommunikation im Klassenverband
anzubahnen.

2.3.6.3 Unterrichtsmaterialien zur Mehrsprachigkeit

Die Verwendung der Lehr- und Lernmaterialien wird auf diese Methoden abzustimmen sein. Es
existiert mittlerweile eine respektable Auswahl an kauflich erwerblichen zwei- oder mehrspra-
chigen Blichern, Medien und Zeitschriften in den verschiedensten Sprachkombinationen. Aber
auch authentische Gegenstdnde kdénnen herangezogen werden, wie Reiseprospekte, Kinder-
und Kochbuicher, Fotos etc., bzw. kdnnen Menschen, die die jeweilige Sprache vertreten in die
Klasse eingeladen werden - der Fantasie sind hier keine Grenzen gesetzt. Daneben gibt es in
Osterreich eine vielfaltige Auswahl an Lern- und Lehrmaterialien, die durch offizielle Projekte
des Europarates, des Bildungsministeriums bzw. des Osterreichischen Sprachenkompetenz-
zentrums fur Sprach- und Kulturerziehung (SKE) entwickelt wurden:

ZOOM: Fir die Grundschule wurde 1996 - noch zu Zeiten des VLF Schulversuchs (siehe Kap.
2.3.1) auf Grund einer Initiative des Bildungsministeriums - eine Broschire fir die Hand der
KlassenlehrerInnen entwickelt, die methodische Anregungen fir die Durchfiihrung des Unter-
richts in lebender Fremdsprache beinhaltete, und das in insgesamt vier Sprachen (Englisch,
Franzosisch, Italienisch und Slowenisch). Daraus entstand bis zum Jahr 2002 eine Reihe von
Handreichungen fir mehrsprachige facheriibergreifende Unterrichtssequenzen, spater auch in
Tarkisch, Tschechisch, Ungarisch, Bosnisch-Serbisch-Kroatisch (BKS), Slowakisch und Burgen-
landkroatisch (ZOOM’3, Teil 1 bis 774).

SKE und KIESEL: Im Jahr 2000 folgte die nachste Initiative in Richtung Mehrsprachigkeit im
Unterricht: Unter dem Titel ,SKE Impulse - Sprachen und Kulturen entdecken, erkunden, er-
fahren, erleben“’® erschien eine Publikationsserie fiir Primarschule und Sekundarstufe, die
Ausgangspunkte und Zugange zu Theorie und Praxis fir Mehrsprachigkeit und vielschichtigem
Kulturverstandnis im Unterricht aufzeigte. Dieser folgte eine Sammlung von Handreichungen
fir die Praxis (KIESEL-Materialien)’® die auf integrativer Mehrsprachigkeitsdidaktik beruht
(siehe S.10). Ziel ist es, SKE als integrierten Bestandteil der Sprachféacher zu implementieren.

Sprachenportfolio: Seit dem Jahr 2008 existiert das ,Europdische Sprachenportfolio fir die
Grundschule® in Osterreich’’, welches seit dem Frithjahr 2010 nach einer Pilotierungsphase
flachendeckend als Lernbegleiter an den 0&sterreichischen Volksschulen eingesetzt werden
kann. Einen Leitfaden gibt es im Internet’®.

2.3.6.4 MaBnahmen zur Implementierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

Der immer weiter um sich greifenden Erkenntnis, dass individuelle Mehrsprachigkeit die Regel
ist und eine zentrale gesellschaftliche Ressource darstellt, mlsste also insgesamt ein Paradig-
menwechsel folgen (siehe S.9), weg von der monolingual bzw. zweisprachig gepragten Schule
hin zur mehrsprachigen Schule. Dazu werden im Folgenden MaBnahmen angeregt, von denen

3 pusfithrend war 1996 das Zentrum fiir Schulentwicgl(ZSE) des BMUK, ab 2002 das Osterreichische Sprac
kompetenzzentrum (OSZ) des BMBWK, beide Graz.

4 Die meisten ZOOM Hefte sind heute vergriffen, T2ib und 7 sind downloadbar unter URL (8/2010):
http://www.oesz.at/links/publi.php?pop=0

S Matzner, E. (Hsg.) fiir ZSE des BMUK (2000)

"8 KIESEL — Kinder entdecken Sprachen. Erprobungveimrmaterialien, sieche URL (8/2010):
http://www.oesz.at/links/publi.php?pop=0

73Sz, URL (9/2010): http://www.oesz.at/sub_main.gligki=bereich.php?bereich=1|tree=3

"8 Ein didaktisch aufbereitetes Lehrerbegleitheftdiis Sprachenportfolio der dsterreichischen Grundezum Down-
load: URL (9/2010): http://www.oesz.at/download/pkitionen/espg_lehrerbegleitheft web.pdf
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sich einige relativ rasch und unkompliziert im Regelunterricht in den Klassen umsetzen lieBen.
In erster Linie geht es hier auch darum, die Mehrsprachigkeit in Schulen und Klassen durch die
symbolische Prasenz aller Sprachen sichtbar zu machen (adaptiert nach Empfehlungen von de
Cillia, 2010:12f):

e Sprachenportrats

*  Sprachenportfolios

e Rituale und Regeln

« Sprachliche Landkarten (/inguistic landscapes)

* ,Sprachbesuche" und persénliche ,Sprachbegegnung"

* Mehrsprachige Lekttire in Klassen- und Schulbibliothek

* Mehrsprachige Einladungen

 ,Dolmetschen® bei Anlassen (Schulfeste, Elternsprechtage)
« Mehrsprachige Aktivitaten in Spiel und Sport

Andere MaBnahmen werden eher langerfristig realisierbar sein, wie z.B.: Alphabetisierung in
der Erstsprache oder zweisprachige Alphabetisierung in Migrationssprachen, das Angebot von
Migrationssprachen und Volksgruppensprachen als Schulfremdsprachen, Durchfihrung einer
Bestandsaufnahme zu Sprachen an Schulen, Erstellung eines Sprachenprofils als Teil des Leit-
bildes und der Schulentwicklung usw. Oft hilft schon eine erste Selbstbefragung: Welche Res-
sourcen brauchen wir an unserer Schule fiir Mehrsprachigkeit, was sind die nachsten Schritte,
welche Unterstlitzung wiinschen wir uns? (de Cillia, 2010:13)

In diesem Zusammenhang erscheint nicht nur eine weitreichende Kommunikation und Koope-
ration (evtl. zeitweise Teamteaching-Phasen) zwischen den KlassenlehrerInnen und den Lehr-
personen der einzelnen Sprachfacher einer Volksschule, VLF, DaZ, MUU und MSD unumgang-
lich, sondern auch eine entsprechende Ausbildung der Lehrpersonen.

Zusammenfassend, und um den Bedingungen der Sprachendiversitat in den Klassen besser
gerecht werden zu kénnen, ware im Unterricht ein ,Konglomerat" von Mehrsprachigkeit und
Interkulturellem Lernen erstrebenswert. M.E. ware hierflir die Einfilhrung eines Kombinations-
begriffs wie ,Interkultureller (Mehr)-Sprachenunterricht™ zweckmaBig, kurz ISU. Dies bedeutet,
dass Sprachen- und Kulturvielfalt in der Bildung nicht zu trennen sind (siehe auch SKE -
Sprach- und Kulturerziehung).

2.4 Volksschullehrerausbildung fiir Mehrsprachigkeit an der Padagogischen Hoch-
schule

Die Frage, inwieweit die (mehr- oder fremd-)sprachdidaktische Kompetenzen flr einen derarti-
gen ,Mehrsprachenunterricht® in der Lehreraus- und -fortbildung bereits vermittelt werden,
kann mangels einer offiziellen ésterreichweiten Erhebung an den 13 autonomen Pddagogischen
Hochschulen nicht beantwortet werden. Es existiert jedoch eine neue Vergleichsstudie zur Eng-
lischausbildung von VolksschullehrerIlnnen, wo die sprachendidaktische Ausbildung auch gene-
rell beleuchtet wird (Buchholz 2012).

Das Ausbildungscurriculum der Padagogischen Hochschule Burgenland (PHB), die ,Mehrspra-
chigkeit und interkulturelle Bildung" als einen von drei Studienschwerpunkten’® fiihrt, beinhal-
tet - auBer Deutschdidaktik - insgesamt nur vier Lehrveranstaltungen im Leistungsausmaf
von gesamt 10,5 ECTS, das sind gerade einmal 5,8 % aller sechsemestrigen Studieninhalte

(=180 ECTS®?), siehe Tabelle 1.

" Siehe Homepage der PHB, URL (11/2011): http://wwwbphgenland.at/Schwerpunkte.44.0.html
8 ECTS European Credit Transfer System — StudienpuikECTS entspricht einer Arbeitsleistung von 25 tzein-
stunden.
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Tabelle 1

Mehrsprachigkeit und Interkulturelles Lernen im Ausbildungscurriculum 20118! ohne STEP®?:
Studiengang VS - Lehramt der PH Burgenland im Vergleich

Sprachliche Facher (auBer Swss3 SST8 ECTS Zeitraum
Deutsch)
FWFD | Lebende Fremdsprache (VLF) 5,5 105,00 7,0 6 Semester
FWFD | Deutsch als Zweitsprache (DaZ) 0,5 34,00 2,0 1 Semester
HUWI | Interkulturelles Lernen (IKL) 1,0 13,00 1,0 1 Semester
FWFD | Mehrsprachigkeit 0,5 6,50 0,5 1 Semester
Summe Sprachliche Facher 7,5 158,50 10,5
Musische Facher SWS SST ECTS Zeitraum
FWFD | Musikerziehung 5,5 111,25 7,0 6 Semester
FWFD | Stimmbildung/Chorleitung 2,0 36,50 2,4 4 Semester
FWFD | Instrumentalmusikerziehung 2,5 49,30 3,2 5 Semester
Summe Musische Facher 10,0 197,05 12,6
Kreativfacher SWS SST ECTS Zeitraum
FWFD | Werkerziehung 8,0 184,00 9,7 6 Semester
FWFD | Bildnerische Erziehung 6,0 123,00 7,8 6 Semester
Summe Kreativfiacher 14,0 307,00 17,5

FWFD - Fachwissenschaften/Fachdidaktik, HUWI - Humanwissenschaften

Zwei dieser vier Lehrveranstaltungen sind sprachendidaktische Gegenstdnde, die den ange-
henden VolksschullehrerInnen nicht nur das grundlegende methodisch-didaktische, sondern
auch das sprachliche ,Ristzeug" fiir den Unterricht in der verbindlichen Ubung Lebende
Fremdsprache (Englisch) und in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) verschaffen sollen. Als
sprachliche Grundanforderung fir die Erteilung von Fremdsprachenunterricht an der Volks-
schule gilt es, wahrend der Lehrerausbildung von GERS Kompetenzstufe B2 (Matura) auf min-
destens B2+ oder C1 zu gelangen.

Die beiden anderen Lehrveranstaltungen der PHB Erstausbildung Volksschule, ,Interkulturelles
Lernen® und ,Mehrsprachigkeit®, sollen den Studierenden einen Uberblick tiber die mannigfalti-
gen Themen der kulturellen Vielfalt in der Schule von heute geben, wobei das erstere eher auf
humanwissenschaftliche, das zweitere eher auf fachdidaktische Bereiche eingeht. Flir mutter-
sprachlichen Unterricht (MUU) werden flir muttersprachliche Lehrpersonen in unregelméaBigen
Abstédnden Kurse nur im Rahmen der Lehrerfortbildung angeboten.

Zur Relativierung der Wertigkeiten stellt Tabelle 1 den Vergleich von Héaufigkeiten und Leis-
tungsausmafB verschiedener sprachlicher und nicht-sprachlicher fachdidaktischer Lehrveran-
staltungen der PHB in Zahlen dar: Es zeigt sich ein bemerkenswertes Ungleichgewicht, insbe-
sondere zugunsten der Werkerziehung als Einzelfach, dem die bei weiten hochste Zahl an Ar-
beitsstunden, d.h. insgesamt 280 Stunden® mit 9,7 Leistungspunkten zugestanden wird, ge-
geniiber insgesamt nur 24 Stunden® mit nur 3,5 ECTS fiir DaZ, Mehrsprachigkeit und Inter-
kulturelles Lernen zusammen. In Bezug auf Fremd- und Mehrsprachendidaktik ware allerdings
eine gesamtdsterreichische Erhebung aller PH-Ausbildungscurricula mit Studieninhalten, Kom-
petenzen und Lehrmodellen anzuregen.

Fur bilinguale VolksschullehrerInnen der autochthonen Minderheitensprachen Kroatisch und
Ungarisch bietet die PHB jeweils einen Ausbildungslehrgang fiir den zweisprachigen Unterricht
an Volks- bzw. Hauptschulen mit deutsch-kroatischer bzw. deutsch-ungarischer Unterrichts-

81 Homepage PHB (12/2011): http://www.ph-burgenlatifleadmin/download/curricula/Curriculum_VS_201dfp

82 STEP — Studieneingangsphase (4 Wo)

8 SWS — Semesterwochenstunden (= Prasenzstudiuntdaage); 1 SWS entspricht 16 gehaltenen Lehnstain
tungseinheiten & 45 Zeitminuten (Seminar oder Upung

84 SST — Selbststudium (Betreute Anteile werden iseati€ahl nicht extra ausgewiesen) in Echtzeitsmrdé0 Zeit-
minuten

8 SWS=96h plus SST=184h

8 SWS=24h plus SST=53,5h
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sprache sowie Kroatisch- und Ungarischunterricht an Volks- bzw. Hauptschulen an. Das Aus-
maB betragt je 34 ECTS, inkl. 18 SWS (entspricht 810 Zeitstunden Prasenzstudium und knapp
600 Zeitstunden Selbststudium) verteilt Gber sechs Semester. Die Lehrgéange beinhalten eine
schriftlichen Klausurarbeit und eine miindliche Abschlussprifung mit je 2,5 ECTS. Das Zustan-
dekommen dieser Lehrgange ist Jahr fir Jahr von den Anmeldungszahlen der Studierenden
abhangig, sie sind Personen ohne bilinguale bzw. muttersprachliche Kenntnisse in Kroatisch
und Ungarisch nicht zuganglich.

Ebenfalls an der PHB wurde in den Fortbildungslehrgang fiir PraxislehrerInnen ein Modulteil
~Mehrsprachigkeit" eingebaut: 12 Vortragseinheiten (=eineinhalb Tage am Wochenende) ge-
blockt, ohne Selbststudium, ohne Studienauftrag und ohne Priifung.

Inwieweit die im Dienst stehenden VolksschullehrerInnen des Burgenlandes in mehreren Spra-
chen, in Mehrsprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeitsdidaktik ausgebildet sind, wurde in dieser
Studie erhoben (siehe Kap. 5.2 bzw. Kap. 5.2.4).

25



Barbara Buchholz Mehrsprachigkeit in der Grundschule

3 Forschungsdesign

Die vorliegende Studie reprasentiert eine empirische Untersuchung und basiert auf qualitativer
und quantitativer Datenerhebung durch Dokumentenrecherche und Feldforschung.

3.1 Theoretische Einbettung

Dem Forschungsprojekt ging eine griindliche Literaturrecherche der Theorie von Mehrsprachig-
keit und Mehrsprachigkeitsdidaktik junger Lerner im europdischen Kontext voraus (siehe For-
schungskontext ,Mehrsprachigkeit®, Kap. 2), deren Kriterien in Diskussionen und Forschungs-
workshops mit den Studierenden analysiert und extrahiert wurden und in die Kriterien- und Fra-
genkataloge einflossen, welche der Entwicklung der qualitativen (Beobachtungen, Beschreibun-
gen und Interviews) und quantitativen Instrumente (Schulstatistik, Umfragen, Einstufungscores)
dieser Studie zugrunde gelegt wurden (vgl. Hu 2003). Weiters wurden rezente Forschungsarbei-
ten auf diesem Gebiet (siehe Peltzer-Karpf & Brizic 2006, Krumm 1996, Krumm 2005, de Cillia
1998, 2008 und 2010 u.a.), aber auch Gesetzesvorlagen und Lehrplane®” sowie Richtlinien zu
Minderheitenschulwesen und Schulversuchen in Relation zum Forschungsgegenstand (Kap. 1.1)
analysiert und aufbereitet.

Dem quantitativen Ansatz folgend, erfolgte danach die Exploration der offiziellen schulstatisti-
schen Daten® (BMUKK - Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur und LSR - Landes-
schulrat flir Burgenland) sowie des nationalen Landerprofils, das im Rahmen der europaweiten
Erhebung der Sprach- und Sprachunterrichtspolitik (Language Education Policy Profiles — LEPP®)
erstellt wurde. Parallel dazu erfolgte die Erhebung des Istzustandes an mehrsprachigen Volks-
schulklassen durch Fragebogenumfragen bei allen beteiligten Personengruppen (SchilerInnen,
LehrerInnen und SchulleiterInnen) direkt an den Volksschulen im Burgenland (Kap. 3.3.1).

Dem qualitativen Ansatz entsprechende MaBnahmen (Kap. 3.3.2, 3.3.3 und 3.3.4), wie Inter-
views (Phase 1 und 2) Beobachtungen und Schulbeschreibungen wurden teils parallel, teils im
Anschluss anhand von - in der Exploration diskutierten und extrahierten - Qualitatskriterien
durchgefiihrt, analysiert und mit den Ergebnissen der quantitativen Schritte trianguliert. Dies
folgt, zusammen mit der integrierten Darstellung der Ergebnisse beider Methoden dem Integra-
tiven Forschungsparadigma (1.3.3).

3.2 Stichproben

Das Sample fiir die vorliegende Studie umfasste 110°° von insgesamt 189 Volksschulen®! des
Burgenlandes (das sind knapp 60%). Die Anzahl der teilnehmenden Schulen schien dem Projekt
angemessen und reprasentativ. Die Auswahl war durch den Forschungsgegenstand bedingt eher
zufdllig, so sollte die Situation der Mehrsprachigkeit an Normal- und nicht an Spezialschulen
untersucht werden, wie wohl rund die Halfte der urspriinglich adressierten Schulen zum burgen-
landischen Minderheitenschulwesen mit den autochthonen Sprachen Kroatisch und/oder Unga-
risch zahlen (siehe Kap. 4.1).

Ein Teil des Samples waren 36 gegenwartige, bzw. ehemalige Praxisschulen der Padagogischen
Hochschule Burgenland. Weiters wurde auf eine mdglichst paritatische Verteilung Utber alle sie-
ben Bezirke wie auch Uber alle Siedlungsgebiete der autochthonen Minderheiten des Burgenlan-

87 Alle Lehrplane auf URL (9/2010): http://www.bmukk.gt/schulen/unterricht/Ip/lp_abs.xml

8 URL: www.lsr-bgld.gv.asowie Daten des Schuljahre 2009/10, die der Autesim LSR direkt zur Verfiigung ge-
stellt wurden

8 BMUKK und BMWF (2008)

% Listen siehe Anhang

%1 Stand: Schuljahr 2009/10
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des geachtet. So waren pro Bezirk je 15 Volksschulen (auBer Eisenstadt Stadt mit vier Schulen)
sowie Schulen in allen Bezirkshauptstadten berticksichtigt.

Insgesamt meldeten in den Umfragen 53 Volksschulen offiziell - d.h. nicht anonym - zurlck
(siehe Kap. 3.3.1). Die meisten davon aus dem Bezirk Oberwart mit knapp 20%. Jeweils ein
grobes Drittel der Schulen ist der deutschsprachigen (37,6%), der kroatisch-deutschen (39,3%),
bzw. der ungarisch-kroatisch-deutschen (23,1%) Sprachenregion zuzuordnen.

Die Verteilung Uber urbane bzw. rurale Gebiete zeigt ebenfalls anndhernd Drittelverteilung: So
liegen 30,5% der Schulen in einer Bezirkshauptstadt, 33,9% in einer Kleinstadt und 35,6% in
einem Dorf. Rund 20% der teilnehmenden Schulen haben Mehrstufenstruktur, der iberwiegende
Teil von 80% flhrt alle vier Schulstufen. Zusatzlich fanden an 25 Schulen der Stichprobe, vor-
zugsweise an den Praxisschulen der Pdadagogischen Hochschule Burgenland die Interviews und
Beobachtungen statt, da hier der Zugang innerhalb der Schulpraktischen Studien leichter még-
lich war.

Die unterschiedlichen Ricklaufraten der Umfragen (alle Forschungsinstrumente siehe Kap. 3.3)
ergaben, je nach Instrument unterschiedliche StichprobengréBen: 151 VolksschullehrerInnen,
45 SchulleiterInnen und 1.016 SchilerInnen in den Umfragen.

Von den 151 Lehrpersonen sind 89,8% weiblich, 10,2% mannlich. Das Durchschnittsalter liegt
mit 45,6 Jahren relativ hoch, 73% der LehrerInnen sind 40 Jahre oder alter, nur 3,5% sind jln-
ger als 30. Die jlingsten KollegInnen sind 24 Jahre alt, die dltesten 62. Das durchschnittliche
Dienstalter betragt 21,7 Jahre, 58% der LehrerInnen kénnen auf mehr als 20 Dienstjahre zu-
rickblicken, 26% auf mehr als 30 Dienstjahre, nur 13% haben eine Dienstzeit von weniger als
zehn Jahren.

Aus dem Lehrersample arbeiten die meisten, d.h. 130 als Klassenlehrpersonen (88,4%), davon
quasi paritatisch jeweils zwischen 25 und 30 Personen in Klassen der ersten, zweiten, dritten
und vierten Schulstufe, ebenso viele in Mehrstufenklassen. Zehn LehrerInnen sind als Stitz-
oder Assistenzlehrer (6,8%) und sieben als LeiterInnen tatig (4,8%), die in dieser Doppelfunkti-
on auch sowohl an der Lehrer- als auch an der Leiterbefragung teilnahmen (siehe Kap. 3.3.1).
Von den 45 SchulleiterInnen sind 73,3% weiblich, 26,7% mannlich. Das Durchschnittsalter be-
tréagt 50 Jahre, wobei 47% alter als 50, und weitere 37% alter als 45 Jahre sind.

Aus der Schiilerumfrage ergab sich ein Schiilersample von 1.016 Kindern, die entsprechend der
Zielgruppe auf der 4. Schulstufe durchschnittlich 9,9 Jahre alt sind. Der Anteil der Madchen
Uberwiegt mit 51,7% jenen der Buben von 48,3%. Zusatzlich war eine Schilerstichprobe aller
Grundschulstufen von 213 Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch in die Erhebung zur
Sprachkompetenzeinstufung eingebunden (siehe Lehrerfragebogen). Weitere 24 SchiilerInnen
arbeiteten ihre Sprachenportrats aus.

Insgesamt wurden im Rahmen der Schulbesuche finf LeiterInnen und 28 VolksschullehrerInnen
an 16 Volksschulen interviewt. Zusatzlich nahmen 25 Lehrpersonen an einem Gruppeninterview
teil.

Die 35 Unterrichtsbeobachtungen wurden in 23 Klassen mit rund 440 SchilerInnen an 17 Schu-
len durchgefihrt, und das Screening fur die Schulbeschreibungen erfolgte in 20 Schulen. Wei-
ters waren rund 150 Studierende des Volksschullehramtes an der PHB in den Gruppendiskussio-
nen zu Instrumentenentwicklung und Diskursanalysen involviert, aber auch in der Datenakku-
mulation eingesetzt (Kap. 1.4.2).
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3.3 Methoden der Datensammlung
3.3.1 Umfragen

Die Umfragen erfolgten mittels Fragebdgen®?, die auf Basis von Beobachtungen aus der Praxis,
Forschungsexploration und Gruppendiskussion mit Studierenden entwickelt worden waren (siehe
Kap. 1.4.2). Nach der Bewilligung durch Forschungsbeirat und Landesschulrat wurden die Fra-
gebdgen in zwei Phasen per E-Mail an die Direktionen der 110 Volksschulen gesendet, zusam-
men mit einem Begleitschreiben mit der Bitte, eine entsprechende Anzahl von Fragebdgen aus-
zudrucken, anonym auszufillen und per Post-Sammelsendung an die PHB zu retournieren. Zur
Kontrolle des Ricklaufs sollte zwar die Schule darauf vermerkt sein, anonyme Ricksendungen
waren aber - besonders den LeiterInnen - frei gestellt. In der ersten Phase wurden Lehrperso-
nen und Leiter befragt. Danach waren diese aufgefordert, die Schiilerfragebdégen an ihre Schiile-
rInnen der vierten Stufe zu verteilen und wahrend einer ca. 10- bis 15-minitigen Unterrichtsse-
quenz ausfillen zu lassen.

Der Fragebogen fiir DirektorInnen (DFB) hat einen dreiteiligen Aufbau mit insgesamt 17 offenen
und geschlossenen Fragen: Im ersten Teil werden demografische und sprachliche Daten zum
individuellen personlichen Profil in geschlossenen und halboffenen Fragen erhoben. Im zweiten
Teil beschreiben die Probanden in geschlossenen (ja/nein), offenen und Erweiterungsfragen
spezifische Charakteristika ihrer Schule, wie Lage, Unterrichtsangebot, Schwerpunkte und Pro-
jekte. Der dritte Teil betrifft die SchilerInnen der Schule und ermdglicht in einer abschlieBenden
offenen Frage im Stile eines schriftlichen Interviews zu antworten.

Der Fragebogen fiir Lehrpersonen (LFB) enthalt insgesamt 24 offene und geschlossene Fragen
und gliedert sich in vier Teile, von denen der erste dhnlich wie der des Leiterfragebogens be-
schaffen ist und das personliche Profil in Bezug auf demografische, dienstliche und sprachliche
Angaben erhebt (zur sprachlichen Selbsteinschatzung war den Fragebdgen eine Liste der Kom-
petenzstufen nach dem GERS®® beigelegt - siehe Kap. 1.1). Der zweite Teil nimmt explizit auf
die Unterrichtsmodalitaten der Lehrkraft Bezug und erfragt in offenen und halboffenen Fragen
relevante methodisch-didaktische und organisatorische Belange der Mehrsprachigkeit. Der dritte
Teil betrifft das Sprachunterrichtsangebot der Schule, an der die Lehrperson unterrichtet. Im
vierten Teil sind die LehrerInnen aufgefordert, die sprachliche Zusammensetzung ihrer Klasse zu
beschreiben.

Weiters konnten sie hier eine informelle Einschdtzung der Sprachfertigkeiten ihrer SchilerInnen
mit anderen Erstsprachen als Deutsch nach einer Kurzbeschreibung der Kompetenzstufen des
GERS (A1 bis B1+) in Deutsch als Fremdsprache (DaF) vornehmen, wobei hier keinerlei sprach-
diagnostische Testung intendiert war®*. In offenen Fragen erhielten sie weiters die Gelegenheit
dazu, ihre persénlichen Eindriicke, Erfahrungen, Beobachtungen und Meinungen zu den Auswir-
kungen von Sprachlernvorgangen darzulegen. Auf diesem Wege wurden die DaF-
Sprachenkompetenzen von 213 VolksschiilerInnen aller vier Schulstufen eruiert.

Anders der Aufbau des Schiilerfragebogens (SFB), welcher im ersten Teil nur drei Fragen nach
demografischen Angaben enthalt, die schriftlich zu beantworten sind. Der zweite Teil enthalt 16
geschlossene Multiple Choice Fragen nach Sprachfertigkeiten in 10 zur Wahl stehenden Spra-
chen®, die durch Anmalen bzw. Ankreuzen zu beantworten sind. Sie beinhalten soziolinguisti-
sche und affektive Variablen und geben den Kindern die Mdglichkeit, ihre Sprachanwendung,
Sprachgewohnheiten, Wiinsche und Vorlieben sowie ihre Kompetenz in einzelnen Sprachfertig-
keiten selbst einzuschatzen und zu beschreiben. Eine offene und zwei geschlossene (ja/nein)

92 Alle Fragebdgen siehe Anhang

% Siehe Anhang

% sprachdiagnostische Verfahren hatten den Rahmearditudie bei weitem iberstiegen und eignetenesitthfiir
zukinftige Forschungsprojekte.

% Bei Bedarf konnten die Schiilerinnen weitere Spraahein dafiir vorgesehenes Kastchen eintragen.
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Fragen in Teil drei beziehen sich auf schulische und soziale Komponenten der Schiilersprache.
Der Schulerfragebogen wurde nur fiir SchilerInnen der vierten Schulstufe eingesetzt, da bei
dieser Altersgruppe das verstehende Lesen und dadurch die eigenstdndige und authentische
Beantwortung vorausgesetzt werden kann.

Die Ricklaufrate lag mit durchschnittlich 37,3% im Bereich der Norm: Von allen 110 Schulen,
die zu den Umfragen eingeladen waren, meldeten 53 Schulen offiziell zurlick (= 48,2%), und an
einer unbekannten Anzahl von Schulen tatigten die Teilnehmerlnnen ihre Rickmeldungen ano-
nym. Die Summen der Rickmeldungen war insgesamt — je nach Art des Fragebogens - hdchst
unterschiedlich: So meldeten 32 Schulen alle drei Umfragen zurlick, sechs Schulen retournierten
nur zwei Fragebogenarten, und 15 Schulen beteiligten sich gar nur an einer der drei Umfragen,
namlich der Schilerbefragung. Keinerlei Reaktion zeigten 55 Schulen (darunter 13 Praxisschulen
der PHB), zwei einzelne Schulen sagten ihre Teilnahme offiziell wegen Nichteinverstédndnis des
Schulforums ab. Punkto Umfrageergebnisse betragen die Riicklaufraten daher:

e LFB (N=151; davon anonym: 32): 34,5%
e SFB (N=1016; davon anonym: 100): 45,5%
« DFB (N=45; davon anonym: 10): 32%

Alles in allem beteiligten sich an der Leiterumfrage 35 Volksschulen, an der Lehrerbefragung 38,
und die meisten, namentlich 50 Volksschulen, an der Schilerumfrage. Dazu kommt eine nicht
bekannte Anzahl von Schulen, die anonym riickgemeldet haben. Trotz der maBig erscheinenden
Ricklaufraten belauft sich die Anzahl der Probanden aller drei Gruppen jeweils auf Werte Uber
der 10-Prozentgrenze der Grundgesamtheit®® (24% der SchulleiterInnen, 10,1% der SchiilerIn-
nen und 14,9% der Lehrpersonen).

3.3.2 Interviews

Die 33 LehrerInneninterviews (LI) dieses Forschungsprojektes wurden in zwei Phasen und zwei
unterschiedlichen Formen durchgefiihrt: ein exploratives Interview mit sechs Volksschullehre-
rInnen zwecks Initialfindung mdéglicher Fragbogenfragen zu Beginn des Projektes und ein vertie-
fendes Interview mit 22 VolksschullehrerInnen und finf VolksschulleiterInnen nach der Fragbo-
generhebung. Beide Interviews sind Leitfadeninterviews (siehe Leitfaden 1 und 2 - LI1 und LI2).

Frage | Interview Leitfaden 1 fiir VolksschullehrerInnen

1 Welche Sprachen sprechen die Kinder in Ihrer Klasse?

2 Welche Sprachen sprechen Sie bzw. die anderen LehrerInnen an Ihrer Schule?

Welches Kompetenzniveau erreichen Ihre SchilerInnen in den Sprachfertigkeiten der deutschen

3 Sprache? (Z.B. nach GERS)

4 Gelangen in mehrsprachigen Klassen auch mehrsprachige Lehr- und Lernansatze zur Anwendung?
5 Welche padagogischen Leitvorstellungen des Interkulturellen Lernens pragen den Unterricht?

6 Welche Rahmenbedingungen existieren an Ihrer Volksschule?

In der Explorationsphase wurden mit den Studierenden als ForscherInnen Gruppendiskussionen
und Workshops zur Entwicklung von Interviewfragen auf Basis von Literaturvorgaben zur empi-
rischen (Friedrichs 1990) und qualitativen Sozialforschung (Mayring 2002) abgehalten, in deren
Verlauf ein Fragenkatalog (Leitfaden 1) fir die Interviews mit LeiterInnen und LehrerInnen ent-
stand, der sechs offene Hauptfragen beinhaltet (Vorhandensein von Sprachenressourcen bei
SchilerInnen und LehrerIlnnen, Rahmenbedingungen, mehrsprachige Unterrichtsansatze und
pddagogische Leitvorstellungen des Interkulturellen Lernens). Diese explorativen Interviews
wurden in finf Einzelsitzungen mit fiinf LehrerInnen und 11 Studierenden an finf Praxisschulen

% 189 Volksschulen im Schuljahr 2009/10: 10.050 Sfttinen, 1.012 Lehrerinnen (Quelle: LSR, siehe Kap).
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abgeflihrt, transkribiert und analysiert. Die Ergebnisse daraus wurden mit den Resultaten der
Lehrerumfrage trianguliert.

In der zweiten Interviewphase, nach den Umfragen (Kap. 3.3.1) wurde der Fragenkatalog in
einem weiteren Workshop mit den Studierenden Uberarbeitet und um die Erkenntnisse aus den
Befragungen erweitert bzw. vertieft. Diese vertiefenden Interviews sollten sowohl der Informati-
on, um Antworten im Fragebogen richtig zu interpretieren, als auch der Vertiefung und Aufkla-
rung bereits analysierter Daten dienen. Ziel war es vor allem, Bereiche, die in den Umfragen
ungenligend behandelt schienen, zu elizitieren. Das vertiefende Interview enthalt acht Fragen
(siehe unten, Leitfaden 2), davon drei offene, eine geschlossene und drei halboffene, wobei die
Antworten auf Fragen 2 und 3 quasi nach einer Likert-Skala gestuft werden konnten (sehr wich-
tig — wichtig - eingeschrankt wichtig — unwichtig). Diese Interviews wurden an 14 Schulen mit
22 Lehrpersonen und flnf LeiterInnen abgehalten. Dabei wurde ein vertrauliches Gesprachskli-
ma geschaffen, und es wurde den Befragten neben den fixen Fragen des Leitfadens noch geni-
gend Spielraum zur freien Darstellung ihrer Situation und fiir persénliche Uberlegungen gelas-
sen.

Frage | Interview Leitfaden 2 fiir VolksschullehrerInnen/VolksschulleiterInnen

1 Sie haben in Ihrer Klasse/Schule mehrere SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch. Kénnen diese Kinder schon (gut) Deutsch?

2 Wie wichtig sind Ihnen die Deutschkenntnisse dieser Kinder, wie werden sie geférdert?

3 Wie wichtig sind Ihnen die unterschiedlichen Muttersprachen Ihrer SchilerInnen. Flie-
Ben diese auch im Normalunterricht ein?

Erachten Sie es als sinnvoll und notwendig, Mehrsprachigkeit im Unterricht mit einzube-

4 ziehen und wenn ja, in welcher Weise? (Z.B. Interkulturelles Lernen, Mehrsprachigkeits-
didaktik)

5 Verwenden Sie spezifische Unterrichtsmaterialien fiir Mehrsprachigkeit? (Z.B. Sprachen-
portfolio, Zoom, Trio usw.)

6 Welche fachlichen Kompetenzen (Erfahrungen, Ausbildungen) weisen die Lehrpersonen
an Ihrer Schule in Bezug auf Mehrsprachigkeit auf?

7 Welche zusatzlichen Aufgaben kommen durch Mehrsprachigkeit und Interkulturelles
Lernen auf die Lehrpersonen zu? Wie bzw. von wem werden sie dabei unterstiitzt?
Finden Sie die Rahmenbedingungen fir Mehrsprachigkeit ausreichend (fiir Kinder: Daz,

8 MUU; fir LehrerInnen: Fortbildung, Sprachenressourcen-Zentren, Materialienversor-
gung etc.)?

Die Interviews mit den DirektorInnen wiesen keine zeitlichen Limitationen auf, wahrend die In-
terviews mit den LehrerInnen teilweise zeitlich begrenzt waren, da sie meist den Unterricht fort-
setzen mussten. Einige LehrerInnen waren jedoch bereit, sich auch nach dem Unterricht/den
Besprechungsstunden Zeit fiir ein Interview zu nehmen. Zur Erfassung waren teils Notizen, teils
Tonbandaufnahmen maéglich. Alle Ergebnisse der Interviews wurden transkribiert und anonymi-
siert in die Analysen eingebracht. Die Kommunikation in den Interviews war auch im Hinblick auf
die Unterrichtsbeobachtungen und Schulbeschreibungen bedeutsam und trug durch neue Er-
kenntnisse zu einer Bewusstseinserweiterung aller Beteiligten bei.

Zusatzlich zu den oben beschriebenen Einzelinterviews wurde im Rahmen eines Lehrgangs der
Praxislehrerausbildung der PHB mit dem Titel ,Mehrsprachigkeit im Unterricht" ein Gruppenin-
terview mit Diskussion zu den Fragen des Leitfadens2 abgefiihrt (25 Mentoren als Fokusgruppe).

3.3.3 Beobachtungen
Die Dokumentation der Unterrichtsbeobachtungen (UB) erfolgte anhand von vorgegebenen Qua-

litatsindikatoren®” (QI-1-16) mittels eines teilweise strukturierten Beobachtungsplans®®, wie
folgt:

9 Die Beschreibungen der Qualitatsindikatoren sindiaser Stelle etwas verkiirzt wiedergegeben, sefggnal im
Anhang
%8 Beobachtungsbogen siehe Anhang
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QI1 Sprachen und Kulturen im Klassenraum sichtbar

QI 2 Klassenregeln und Rituale erkennbar - inkl. Sprachenbegegnung

QI 3a  Mehrsprachige Lernmaterialien vorhanden

QI 3b  Kindgerechter Einsatz mehrsprachiger Lernmaterialien beobachtbar

QI 4a Differenzierung nach Schwierigkeit der Sprach- und Sprechaufgaben beobachtbar
QI 4b  Differenzierung nach Zeitvorgaben der Sprach- und Sprechaufgaben beobachtbar
QI 4c  Differenzierung nach Sprachfertigkeiten und -kompetenzstufen beobachtbar

QI 5a Unterstiitzung durch sprachendidaktische Schritte beobachtbar (z.B. bei ,Vorentiastung®)
QI 5b  Férderung: Zusétzliches (mehr)sprachliches Ubungsangebot vorhanden

QI 6 L unterstlitzt Verstandnis aller S verbal und nonverbal

QI 7 L gibt klare, sinnvolle, evtl. mehrsprachige Anweisungen

QI 8 L Uberprift das Aufgabenversténdnis aller S (z.B. verstandnisprobe)

QI 9 L regt S zum Sprechen in D und anderen Sprachen an (z.B. Rollenspiele)

QI 10 L foérdert verbale und nonverbale AuBerungen bei allen S (z.B. Peer Dialoge)

QI 11 L setzt Methoden des ,Offenen Lernens" zur S-Kommunikation ein

QI 12 Gemeinsames Lernen (z.B. GA/PA/TW) zur S-Kommunikation beobachtbar

QI 13  Ki mit ndE agieren freiwillig/auf Aufforderung in ihrer Erstsprache (z.B. s als ,Sprach-Experten®)
QI 14 S stellen freiwillig/auf Aufforderung Fragen zu Sprachen und Kulturen

QI 15 Interkulturelles Klassenklima und interaktives Arbeitsverhalten im Unterricht erkennbar

QI 16  Interkulturelles Klima und interaktives mehrsprachiges Verhalten in den Pausen beobachtbar
L - Lehrperson, S - SchilerIn, Ki - Kinder, ndE - nicht-deutsche Erstsprache, GA/PA — Gruppen/Partnerarbeit, TW - Teamwork

Der Beobachtungsplan wurde einerseits auf Basis der Theorie der integrativen Mehrsprachig-
keitsdidaktik (siehe Abschnitt 2.3) und andererseits auf Basis von Empfehlungen aus der rezen-
ten Mehrsprachigkeitsforschung entwickelt (vgl. de Cillia 2008). Die Strukturierung gelang durch
respektive Adaptierung eines Beobachtungsblattes®®, welches von im Dienst stehenden Volks-
schullehrerInnen im Rahmen der Schulentwicklung zur Selbstevaluation verwendet wird. Dieses
Instrument liefert deskriptive Daten Uber Unterrichtsorganisation und Unterrichtsverlauf.

Die Unterrichtsbeobachtungen beziehen sich auf 35 Unterrichtseinheiten im Rahmen der Schul-
praxis in Praxisschulklassen, wovon alle durch nicht-teiinehmende Beobachtung (Studierende
und Beraterin als Beisitzer) und parallel dazu drei Einheiten durch teilnehmende Beobachtung
(Studierende als Unterrichtende) erfasst wurden. Alle Beobachtungen wurden in situ durchge-
fuhrt, 31 davon in Normklassen und vier in bilingualen Klassen. Davon waren 13 auf der ersten,
drei auf der zweiten, acht auf der dritten, sechs auf der vierten Schulstufe, und fiinf Beobach-
tungen fanden in Mehrstufenklassen statt. In 15 der beobachteten 35 Einheiten wurde Deutsch,
in 12 Sachunterricht gehalten, finf hatten Mathematik und drei ,Gesamtunterricht®.

Die Beobachtungen wurden durch die Studierenden innerhalb der Schulpraktischen Studien auf
der Basis der Freiwilligkeit und mit Zustimmung der Lehrpersonen durchgefiihrt. Obwohl davon
auszugehen ist, dass das Bewusstsein des ,Beobachtet-Werdens" das Verhalten der SchiilerIn-
nen, LehrerInnen und StudentInnen verandern (vgl. Mewald 2005) und einen Hawthorne-Effekt
(Richards et al 1997) hervorrufen wiirde, konnte aus zweierlei Grinden nicht auf diese Methode
der Datensammlung verzichtet werden. Zum einen ware eine systematische Reflexion von Quali-
tatsindikatoren eines interkulturellen mehrsprachigen Unterrichts nicht méglich gewesen, zum
anderen hatte eine strukturierte und differenzierte Analyse der Schilereinbindung nicht erfolgen
kénnen. Aus dem Verhalten der SchilerInnen konnte jedoch geschlossen werden, dass diese
nicht sichtbar durch die Beobachtungen gestért wurden. Sie sind als SchilerInnen einer Praxis-
schule an Beobachtungen gewdhnt und benahmen sich im Unterrichtsverlauf sehr natlrlich.

Die teilweise-strukturierten Unterrichtsbeobachtungen (UB) in situ wurden mittels nicht-
strukturierter (offener) externer Praxisbeobachtungen (PXB) reflektiert: Hier wurden Eindriicke
und Erfahrungen aus Hospitationen und Exkursionen der Studierenden in der allgemeinen
Schulpraxis in Gruppenworkshops gesammelt, analysiert, prasentiert und diskutiert. Die gewon-
nen Erkenntnisse wurden mit den Resultaten anderer Instrumente trianguliert. Die Ergebnisse
waren Gegenstand fur Gruppendiskussionen mit den forschenden Studierenden, wo sie auch ihre
sonstigen Praxiserfahrungen einbringen konnten.

% Dient zur Selbstevaluation und UnterrichtsreflexiQuelle LSR fiir OO; URL (6/2010): www.Isr-ooe.gv.at
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3.3.4 Schulbeschreibungen - Monitoring und Screening

Das Monitoring erfolgte mittels Forschungstagebuch (FTB). Dieses war der Begleiter des For-
schungs- und Entwicklungsprozesses, in dem alle Forschungs- und Veranderungsaktivitdaten
dokumentiert und zusammengefasst wurden. Samtliche Notizen bei Interviews und informellen
Gesprachen usw. wurden im Forschungstagebuch ebenso erfasst, wie persénliche Eindriicke und
organisatorische Anmerkungen, um diese interpretierbar und bewertbar zu machen.

Die Bestandsaufnahme der sichtbaren und gelebten Mehrsprachigkeit an 20 Schulen (Screening)
erfolgte mittels eines Schul-Beschreibungsrasters (SBR)°°, welcher strukturierte und offene -
die Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét betreffende - Beschreibungen inkludiert. Insbesonde-
re das linguistic landscaping, die Aufnahme der symbolischen Sprachenprasenz in der schuli-
schen Erlebniswelt der Kinder interessierte hier: Posters, Zeichnungen, Beschriftungen, Blcher,
musikalische Eindriicke, mehrsprachige Einladungen, Sprachbesuche und Begegnung mit an-
derssprachigen Menschen inkl. ,,Dolmetsch-Aktivitaten" etc. (siehe Kap. 2.3.6.4). Hierzu zahlen
auch die Sprachenportrdts (SPP), welche 24 SchiilerInnen unter der Anleitung des Forschungs-
teams erstellten. Die Ergebnisse wurden in Gruppen mit den Studierenden als ForscherInnen
diskutiert und dienten zur Triangulation und Reflexion.

Zum besseren Uberblick dient zusammenfassend die Aufstellung der Instrumente der Datenak-
kumulation wie folgt:

« Umfragen: 1016 SchilerInnen der 4. Schulstufe, 151 LehrerInnen und 45 LeiterInnen

e GERS Einstufung (Deutsch als Fremdsprache): 213 SchilerInnen mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch auf allen vier Grundschulstufen

+ Leitfadeninterviews: 33 Lehrpersonen (28 Lehrerlnnen und 5 LeiterInnen) an 16
Volksschulen

« Unterrichtsbeobachtungen: 35 Unterrichtseinheiten in 23 mehrsprachigen Klassen an
17 Praxisvolksschulen mit 440 SchiilerInnen

e Sprachenportrats: 24 VolksschiilerInnen

+  Fokusgruppendiskussion: 25 PraxislehrerInnen

e Schul-Screenings an 20 Volksschulen

*  Forschungstageblcher

3.4 Methoden der Datenanalysen

Wie bereits erwahnt, wurden in dieser Studie Daten dem integrativen Forschungsansatz ent-
sprechend mit qualitativen und quantitativen Methoden erhoben und ausgewertet. Um Reliabili-
tat und Validitat der Daten zu erhdhen, wurden multiple Datenquellen erfasst. Unterrichtsbeo-
bachtungen in zweierlei Formen, offen bzw. nicht-strukturiert und teilweise- strukturiert, dreier-
lei Fragebdgen und zweierlei Interviews in zwei Phasen wurden interagierend und mit Daten aus
den Beschreibungen trianguliert. Detailanalysen erfolgten nach datenspezifischen Kriterien, d.h.
die unterschiedlichen Daten wurden vor der Triangulation dem jeweiligen Erfordernis entspre-
chend paradigmencharakteristischen Analysen zugefihrt (siehe 3.4.1 und 3.4.2), wahrend das
Endprodukt entsprechend dem in Kap. 0 formulierten Forschungsziel ein holistisches Bild wie-
dergeben sollte.

3.4.1 Quantitative Datenanalysen

Die Daten aus den geschlossenen Fragen (demografische Daten, Statements) aller drei Frage-
bogen wurden mit Hilfe des Statistikprogramms PASW 18.0 aus der Reihe der SPSS Software

190 strukturiertes Instrumentarium ,Schul-Beschreibuagter siehe Anhang
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verrechnet. Ebenfalls mit deskriptivstatistischen Methoden wurden die Likert-Skala der struk-
turierten Beobachtungsbdgen (UB) und die Scores der Sprachkompetenzeinstufung (LFB) ana-
lysiert. Alle offiziellen Statistikdaten wurden Uber Microsoft Office Excel verrechnet. Die Ergeb-
nisse wurden deskriptiv und kontrastiv beschrieben und mit den Resultaten aus den qualitati-
ven Forschungsschritten (Interviews, Schulbeschreibungen, Beobachtungen) sowie mit den
offenen Fragebogenfragen trianguliert.

3.4.2 Qualitative Datenanalysen

Die Daten aus den qualitativen Erhebungen der offenen Fragebogenfragen, der Interviews und
Unterrichtsbeobachtungen sowie der Schul-Beschreibungsraster wurden transkribiert, paraph-
rasiert, durch Codierungen erfasst und mittels Lexis- und Text-Retrieval- sowie Codematrix-
Methoden (Intercoder-Ubereinstimmung) analysiert (Standardanalyse, Uberschneidung, N&he).
Die Organisation der Daten und die integrativen Analysen und die Verarbeitung der Codings
erfolgten mit Hilfe eines qualitativstatistischen Software Analyseprogramms (MAXqda, Version
10'%1), Weiters wurden die Analyseergebnisse mit den Resultaten aus den quantitativen Erhe-
bungen trianguliert und deskriptiv und kontrastiv interpretiert.

3.5 Validitat, Reliabilitat und Limitation

Wie bereits mehrfach erwdhnt, ist zu betonen, dass Forschungsergebnisse nur Tendenzen auf-
zeigen bzw. Momentaufnahmen darstellen kénnen. Es ist daher festzuhalten, dass dies auch
auf die Resultate der einzelnen Untersuchungsschritte zutrifft und keinesfalls eine allgemeine
Glltigkeit fir die Grundgesamtheit aller burgenlandischen Volksschulen und VolksschilerInnen
fur sich beanspruchen will.

Kein noch so ausgekliigeltes Verfahren kann je absolute Objektivitdt, Validitdt und Re-
liabilitdt erlangen. (Doyé, 1986:7)

3.5.1 Validitat und Reliabilitat

Der traditionellen Forschungsbegriffswelt folgend, haben Untersuchungen valide und reliabel zu
sein. Daten sind dann als valide zu beschreiben, wenn das gemessen wird, was gemessen
werden sollte. Eine Messung ist dann glltig, wenn sie zuverldssig (reliabel) ist (Friedrichs,
1990:100f).

Die Komponenten externer Validitdt ergeben sich einerseits aus der Korrelation zweier oder
mehrerer gleichzeitiger Verfahren und/oder andererseits aus der Korrelation zweier oder meh-
rerer zeitversetzter Verfahren. Da aus organisatorischen Griinden fir diese Studie kein exter-
nes Validierungsverfahren fiir die Umfrage und die Beobachtungen mdoglich war, wurde hier bei
der Befragung die Korrelation zweier Parallelverfahren eruiert (LFB und DFB). Die Validitat der
Beobachtungsergebnisse wurde mit Hilfe einer Variablenprifung der Indikatoren mittels eines
externen Verfahrens (PXB) vorgenommen. Hier ergab ein Vergleich zur Unterrichtspraxis eine
limitierte Validitat der Daten auBerhalb des Beobachtungszeitraumes.

Die Reliabilitdt quantitativer Daten wird haufig mittels Re-Test oder Paralleltest eruiert. Da in
dieser Untersuchung aber weder das eine, noch das andere als Ressourcen zur Verfiigung stan-
den, wurde die Reliabilitét der Umfrageergebnisse (Fragebogenerhebungen) mittels Zuverlas-
sigkeitsstatistik der Items gepriift und durch hohe Alphawerte bestétigt: Cronbachs Alphat®? fiir
die gesamte Stichprobe: a = ,963. Die Reliabilitatsanalyse der strukturierten Unterrichtsbeo-

101 Aus Kostengriinden wurde hier nur eine Demoverg@mwendet, welche 30 Tage frei benutzt werden le@rdRL
(6/2011):_http://www.maxqgda.de/
192 Generell gilt ein Wert von >,800 als Indikator fishe Reliabilitét.
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bachtung (UB) ergab einen itemstatistischen Alphawert von a=,859, jene der Schul-
Beschreibungsraster (SBR) einen von a=,874.

Obwohl die Datenakkumulation strukturiert und systematisiert erfolgte und somit einer Uber-
prifbaren RegelmaBigkeit folgte, wollen die Autorin und die Studierenden als ForscherInnen
mit den Ergebnissen nicht den Anspruch der Absolutheit in Bezug auf die Unterrichtswirklich-
keit erheben. Die Analysen und Interpretationen reflektieren vielmehr die Kongruenz der For-
schungsergebnisse mit der situativ erlebten Wirklichkeit. Glaubwiirdigkeit bzw. , wissenschaftli-
che Natur®" qualitativer Forschung ist immer an der kritischen Prasenz der Forschenden im
Kontext des aktiven Geschehens festzumachen, d.h. an der kritischen Reflexion der eigenen
Ergebnisse. Daher kam in diesem Forschungsprojekt der Uberpriifung der Ergebnisse durch die
Triangulation von Auffassungen und Interpretationen der konkreten Situation durch mehrere
Beteiligte (Carr & Kemmins 1983) groBe Bedeutung zu. Dadurch wurde jede Findung mit ande-
ren Datenquellen trianguliert und so weit wie mdglich verifiziert.

3.5.2 Forschungslimitationen

Bei der Untersuchung stellten sich einige Tatsachen heraus, die als Hindernisse oder Limitatio-
nen der Forschung erscheinen und die Reliabilitat schmalern. Dazu zahlt die maBige Riicklaufra-
te bei den Befragungen und die sich daraus ergebende verminderte Stichprobe, was allerdings
durch eine unerwartet hohe anonyme Rickmeldungsrate wieder etwas relativiert wurde. Bleibt
die Frage, warum so viele Teilnehmer nicht erkannt werden wollten. Eine weitere Begriindung,
warum der Ricklauf relativ sparlich war, ist wahrscheinlich der spate Zeitpunkt mit Mai (LFB)
bzw. Juni (SFB) und wurde von einer betroffenen Schulleiterin so kommentiert: ,Zuviel zu tun in
zu kurzer Zeit - alles muss noch vor dem Schulschluss erledigt werden."

Ein Problem fiir viele Lehrpersonen in Lehrerumfrage und Interviews war die Definitionsfrage
von Mehrsprachigkeit'®, denn oft verstanden diese unter diesem Begriff eins zu eins ,bilinguale®
Schul- und Unterrichtsformen, bzw. bezeichneten sie bilinguale Klassen als ,mehrsprachige"
Klassen und mussten Uber den Definitionsunterschied zwischen zwei- und mehr(=viel-)sprachig
aufgeklart werden. Diese Missinterpretation trat insbesondere unter den LehrerInnen an bilingu-
alen Volksschulen auf (siehe Kap. 6.2). Obwohl bilinguale Schulen zwar in mehr als nur der
deutschen Sprache gefiihrt werden, sind sie dennoch korrekterweise als zweisprachig zu be-
zeichnen, wiewohl hier durch die unterrichtliche Anwendung einer oder mehrerer weiteren Spra-
chen (z.B. meist Englisch und/oder Ungarisch) echte Mehrsprachigkeit geboten werden kdnnte.
Dementsprechend reagierten mehrere SchulleiterInnen gleich nach der Versendung der Frage-
bégen entweder per E-Mail oder Telefon mit Bemerkungen wie ,Unsere Schule betrifft diese
Mehrsprachigkeitsstudie nicht, denn wir sind keine Mehrsprachigkeits-Schule®, ,Meine Schule
nimmt nicht teil, da sie nicht bilingual ist." Obwohl ich stets bemht war, dieses Missverstandnis
telefonisch oder per Mail zu kldren, kamen von diesen Volksschulen keine Rickmeldungen mehr.

Eine weitere Schwierigkeit ergab sich bei der Datenverifizierung der Stichprobe fiir Kap.4. Denn
in der offiziellen Schulstatistik des LSR wurde nicht zwischen Kindern mit autochthonen Minder-
heitensprachen und solchen mit anderen Sprachen unterschieden (z.B. Burgenland-Kroatisch
und Kroatisch). Ebenfalls geht aus den offiziellen statistischen Angaben nicht hervor, ob die Kin-
der autochthoner Volksgruppensprachen bilingual aufwachsen oder nicht, bzw. welche andere
Sprachenkombinationen sie aufweisen. Andererseits nimmt die Statistik jedoch bei anderen
Sprachen eine missverstandliche Differenzierung vor: So werden z.B. bei BKS (EU-
Sammelbezeichnung flr ,Bosnisch-Serbisch-Kroatisch® als Sprache der drei jugoslawischen
Nachfolgestaaten Bosnien-Herzegowina, Serbien und Kroatien) gleich fiinf verschiedene Be-
zeichnungen getrennt verwendet: ,Bosnisch®™, ,Serbisch®, ,Serbokroatisch™ und ,BKS", plus die
extra angefiihrte Gruppe ,Kroatisch" (auch hier ist aus der Schulstatistik nicht klar herauszule-
sen, ob damit ,,Burgenland-Kroatisch®™ gemeint ist, siche oben). In dieser Studie sind jedenfalls,

193 Siehe Terminologie von ,Mehrsprachigkeit in Kap1.
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wie international gebrauchlich, Bosnisch, Kroatisch und Serbisch unter BKS zusammengefasst.
Burgenland-Kroatisch wird getrennt gefiihrt, wenn dies aus den LSR Statistiken erkenntlich war.

Ahnlich unklar ist in der offiziellen Statistik des LSR die Unterscheidung der Sprachen, z.B.
zwischen ,Griechisch® und ,Neugriechisch®™ oder zwischen den verwendeten Bezeichnungen
.andere Sprachen", ,sonstige Sprachen™ und ,sonstige asiatische Sprachen". Ein Kuriosum in
der offiziellen Statistik stellt sie Angabe ,Makedonisch*!®* dar, denn diese alte, indogermani-
sche Sprache wurde im antiken griechischen Mazedonien gesprochen und ist bereits ausge-
storben. Vielmehr miisste es hier ,Mazedonisch® heiBen, die slidslawische Sprache des heuti-
gen Mazedonien, einer Region des ehemaligen Vielvblkerstaates Jugoslawien, als neuer Staat
nicht von allen in der internationalen Staatengemeinschaft anerkannt.

Eine Limitation zeigte sich in der Lehrerumfrage bei der Einstufung der Sprachkompetenzstufen
der SchilerInnen mit anderer Erstsprache als Deutsch. Diese konnte von den Lehrern seridser
Weise nur aufgrund ihrer eigenen Sprachenkenntnisse durchgefiihrt werden, d.h. in Deutsch (fir
die Schiler als Fremdsprache - DaF) und vereinzelt in Kroatisch, Englisch und Ungarisch. In den
meisten Migrationssprachen wie Tirkisch, Albanisch etc. ware eine Einstufung der Schiler-
sprachkompetenzen nur mit Hilfe von entsprechend geschultem Lehrpersonal méglich. Weiters
musste auch bei den Einstufungslisten nach GERS eine Anderung vorgenommen werden: Diese
waren den Lehrerfragebdgen beigelegt und fir die sprachliche Selbsteinschatzung der Lehrper-
sonen gedacht (Al bis C2 Niveau). Diese Einteilung war jedoch fir die Schiilereinstufung auf-
grund einer fehlenden detaillierten Aufschlisselung der unteren Kompetenzstufen nicht geeig-
net. Hier konnte jedoch in den Analysen mit einer Feinadaptierung der sechs Levels (A1, Al+,
A2, A2+, B1, B1+) das Auslangen gefunden werden (siehe Kap. 5.1.3.2).

Eine weitere Schwachstelle der Forschung betraf auch die Informationsquellen an den Schulen
selbst: Obwohl zwar alle Schulen Uber den Bildungsserver im Internet reprasentiert sind, ist aus
den dortigen teilweise unvollstdndigen und unzuldnglichen, bzw. nicht mehr aktuellen Eintra-
gungen bei vielen Schulen nur wenig Information abrufbar. Andererseits haben im Burgenland
rund die Halfte der Volksschulen zusatzlich eigene Homepages eingerichtet, wovon einige hoch
professionell und informativ sind. Dennoch konnten nur an einem Bruchteil der Schul-
Homepages Informationen lber z.B. Schulsprachenschwerpunkte oder Sprachprofile, liber zu-
satzlichen Fremdsprachenunterricht ad hoc eingeholt werden (z.B. Franzdsisch an der VS Pott-
sching und VS Neudoérfl, Italienisch etc.).

Bezlglich der qualitativen Beobachtungsdaten der Forschung (UB, PXB, FTB und SBR) muss an
dieser Stelle limitierend erwahnt werden, dass es sich hierbei immer nur um Momentaufnahmen
aus den Schulen und Klassen handeln kann, und dass die Ergebnisse aufgrund der Kirze, der
geringen Stichproben und der nicht gegebenen Wiederholbarkeit keinesfalls ,harte Beweise"
darstellen, sondern eher Tendenzen und Trends aufzeichnen.

In den folgenden Abschnitten dieses Forschungsberichts erfolgt nun die Darstellung der Ergeb-
nisse der Datenanalysen. Wie bereits zu Anfang erwahnt, geschieht dies in holistischer Form und
unter Beantwortung der Forschungsfragen (Kap. 1.1), was dem Leser in einer Art narrativer
Situationsbeschreibung vermitteln soll, wie Mehrsprachigkeit in der Schulrealitdt der burgenlan-
dischen Volksschulen wahrgenommen, ermdéglicht, unterrichtet und gelebt wird.

1% piese fehlerhafte Bezeichnung findet sich aucheim Statistiken des BMUKK.
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4 Demografische und schulorganisatorische Rahmenbedingungen fiir Mehrspra-
chigkeit an burgenldndischen Volksschulen

Im Burgenland bestehen zurzeit'®® 189 éffentliche und éffentlich rechtliche Volksschulen. Da-
von werden rund zwei Drittel, namentlich 121 Schulen mit mehrstufigen Klassen gefiihrt: 53
Schulen sind ein-, 45 zwei- und 23 dreiklassig. Der Rest von 68 Schulen hat vier oder mehrere
Klassen. Insgesamt besuchen 10.050 Kinder 622 Klassen an denen 1.012 Lehrpersonen unter-
richten. Alle diesem Kapitel zugrunde liegenden Daten stammen aus der Schulstatistik des
LSR!%, des BMUKK!%” und aus dem Nationalen Bildungsbericht'%8,

Wahrend die Gesamtanzahl der &sterreichischen VolksschilerInnen seit 1985 kontinuierlich
sinkt (und zwar regional unterschiedlich: im Burgenland ist - neben Karnten - der Riickgang
besonders deutlich und auch die Prognose stark riicklaufig), steigt laut LEPP der relative Anteil
von zweisprachig aufwachsenden Kindern, bzw. solchen mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch (vormals ,nicht-deutscher Muttersprache™) umgekehrt Uberproportional an. Das Re-
sultat sind vermehrt ,mehrsprachige®™ Klassen, also Schulklassen, in denen Kinder mit unter-
schiedlichen Sprachenhintergriinden und -kombinationen gemeinsam lernen. Im schulischen
Kontext existieren dreierlei Formen von Mehrsprachigkeit (de Cillia, 2008:17ff):

- Mehrsprachigkeit durch autochthone Minderheiten
- Mehrsprachigkeit durch SchilerInnen mit Migrationshintergrund
- Mehrsprachigkeit durch Fremdsprachenunterricht

Diese Formen der Mehrsprachigkeit sind heute in den Grundschulen durch die in Kapitel 2.3
beschriebenen verschiedenen Formen des institutionalisierten Sprachenlehrens und -lernens
vertreten.

4.1 Mehrsprachigkeit durch autochthone Minderheiten

In Osterreich leben autochthone Minderheiten insbesondere in zwei Bundesléndern: In Kérnten
leben slowenische Volksgruppen. Im Burgenland sind Volksgruppen der Burgenland-Kroaten,
Ungarn, Roma und Sinti mit ihren Sprachen Burgenland-Kroatisch, Ungarisch und Romanes216
beheimatet. Insgesamt hat das Burgenland rund 265.000 Einwohner, davon bezeichnen sich
87,4% als deutschsprechend!®®, 5,9% als Kroatisch sprechend!!?, 2,4% sprechen Ungarisch
und 1,1% sonstige Umgangssprachen: Minderheiten wie Roma, Tschechen, Slowaken und
Slowenen sowie Menschen mit Migrationshintergrund (Diagramm 1).

Die Zahlen der Angehdérigen der autochthonen Minderheiten im Burgenland zeigen - wie be-
reits erwahnt - eine insgesamt regressive Entwicklung. So betragt die Veranderungsrate bei
den Burgenland-KroatInnen von 1991 bis 2001 -9,8% (von 19.109 auf 17.241; vor 60 Jahren
waren es sogar noch 34.427). Die Zahl der burgenlandischen Ungarlnnen ging um -4,7% zu-
riick (von 4.937 auf 4.704; im Jahre 1951 waren es noch 7.669)!1,

Autochthone Minderheitensprachen, die seit vielen Generationen in ihrem jeweiligen Sied-
lungsgebiet gesprochen werden, sind durch die ,Europadische Charta flir Regional- und Minder-
heitensprachen™ (1998) geschitzt. Die Siedlungsgebiete der burgenlandischen Kroaten erstre-

195 Schuljahr 2009/10

198 Daten aus der offiziellen Schulstatistik fiir 2008/der Autorin vom LSR Burgenland zur Verfiigung glst

197 Siehe BMUKK, 2009a und 2009b sowie BMUKK, 2010a

108 Nationaler Bildungsbericht Osterreich (2008:27).

1991m siidburgenlandischen Gebiet der ,Heanzen* spreclie Burgenlanderinnen eine dsterreichische Mundiarso
genannte ui-Mundart.

110 y/olkszahlung 2001: Von 17.241 Burgenlandkroatinsprechen 16.245 Burgenland-Kroatisch und 996 Krclatis
als Umgangssprache, so wie alle burgenlandisciv@4 4Jngarlnnen Ungarisch verwenden.

11 Nationaler Bildungsbericht Osterreich (Specht, 2086).
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cken sich ,inselférmig" auf das gesamte Bundesland, mit Ausnahme des stidlichsten Bezirkes,
Jennersdorf. Siedlungsschwerpunkt der burgenlandischen Ungarn sind die Bezirke Oberpullen-
dorf und Oberwart, letzteres ist auch der Hauptsiedlungsbereich der Roma und Sinti.

Diagramm 1: Umgangssprachen der Bevélkerung des Burgenlands in absoluten Zahlen'*°

Umgangssprachen Sonstige Minderheitensprachen
M Deutsch

M Burgenland- 70
Kroatisch
m Kroatisch
189
W Ungarisch
M Sonstige \
Minderheiten

M Andere Sprachen

M Romanes
m Slowakisch
Tschechisch

Slowenisch

In all diesen Gebieten wachsen Kinder haufig zweisprachig mit Deutsch-Kroatisch bzw.
Deutsch-Ungarisch auf und kommen so in die Schule. Dazu kommen SchilerInnen mit anderen
Erstsprachen, die Deutsch, Kroatisch bzw. Ungarisch als Fremdsprache(n) sprechen.

4.1.1 Minderheitenschulwesen im Bereich der Grundschule

Erstmals wurde das Minderheitenschulwesen im Burgenland Landesschulgesetz 1937 geregelt.
Es sah je nach dem Anteil der Minderheitenangehdérigen an der Gesamtbevélkerung in den
autochthonen Siedlungsgebieten Volksschulen mit kroatischer oder ungarischer Unterrichts-
sprache sowie gemischtsprachige Volksschulen vor. Seit 1994 gilt das neue Minderheiten-
Schulgesetz flir das Burgenland (BGBI. 641/1994 und LGBI. 36/1995). Laut einem Bericht von
Mihlgaszner brachte dieses flir die burgenlandischen Kroaten und Ungarn eine klare Regelung,
die der gewachsenen Tradition des Minderheitenschulwesens entspricht, indem sie bestimmt,
dass Mehrsprachigkeit im Burgenland etwas Gemeinsames ist, das allen offen stehen soll
(Midhlgaszner 2002). An Sekundarschulen jedoch ist dieses System nur an wenigen Standorten
implementiert. Dennoch stehen der burgenlandischen Bevdlkerung nahezu vorbildliche ge-
mischtsprachige Ausbildungsmdglichkeiten in ihren autochthonen Minderheitensprachen zur
Verfiigung, sowohl fiir die Schullaufbahn, als auch in der LehrerInnenausbildung!*?.

Was die Volksschulen betrifft, besteht im gesamten Bundesland die Mdglichkeit, Standorte zu
eréffnen, die einsprachigen Unterricht in einer autochthonen Minderheitensprache (additiver
Fremdsprachenunterricht als Pflichtgegenstand oder unverbindliche Ubung in Gruppen an ver-
schiedenen Standorten), bzw. zweisprachigen Unterricht in Kombination mit Deutsch anbieten
(bilinguale Schulen/Standorte und Klassen)!!3. Diese Angebote gelten sowohl fiir Kinder mit
einer (z.B. der deutschen) Muttersprache, als auch flr solche mit zwei Muttersprachen. Erzie-
hungsberechtigte haben allerdings das Recht, ihre Kinder davon abzumelden. Die Angaben in
allen folgenden Aufstellungen folgen den offiziellen Schulstatistiken und beziehen sich nur auf
die Besuchszahlen der respektiven Schulen/ Klassen/ Standorte. Sie kdnnen also keine Aus-
kunft dariiber geben, wie viele SchiilerInnen davon selbst bilingual bzw. einsprachig sind (sie-
he Kap. 3.5.2). Dies konnte nur innerhalb der Stichprobe dieses Forschungsprojektes erhoben
werden und wird in Kap. 5.1 gesondert dargestellt.

112 pje padagogische Hochschulergenland fiihrt seit ihrem Bestehen Ausbildungslemggédn Burgenlar-Kroatisch
undUngarisch fur Lehrpersonen an bilingualen Volksseh (siehe Kap. 2.4).

113 Formen: Einsprachig (kroatisch bzw. Ungarisch): Anmelgumweisprachig (je mit Deutsch kombiniert): ke
Anmeldung, bzw. Abmeldung méglich (Mihlgaszner, 20@-16).
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Im Schuljahr 2004/05 gab es nach den Statistiken des LEPP-Landerberichts (2008:140) im
Burgenland noch 42 Volksschulstandorte mit deutsch-kroatischer Unterrichtssprache und 64
Volksschulstandorte mit deutsch-ungarischer Unterrichtssprache. Damals besuchten von insge-
samt 10.829 Volksschiilern im Burgenland 1.336 Kinder (12,3%) zweisprachige Klassen, davon
285 SchilerInnen mit Kroatisch (rund 2,6%) und annahernd gleich viele mit Ungarisch als
Muttersprache (283). Weiters waren 1.142 deutschsprachige SchilerInnen mit Fremdsprache
Kroatisch und 1.134 mit Fremdsprache Ungarisch gefiihrt (je rund 10,5%). Zusammen be-
suchten also 3612 sowohl ein-, als auch zweisprachige Kinder bilinguale Klassen bzw.
(un)verbindliche Ubungen mit Fremdsprachenunterricht in autochthonen Minderheitenspra-
chen.

Im Schuljahr 2008/09 besuchten laut der zuletzt verfiigbaren Schulstatistik des BMUKK'* und
des LSR!!® von insgesamt 10.132 VolksschiilerInnen rund 13,8% (1.394 Kinder) zweisprachig-
deutsch-kroatische Volksschulen, bzw. erhielten Kroatischunterricht, und rund 14,9% (1.515
SchilerInnen) besuchten zweisprachig-deutsch-ungarischen Volksschulen, bzw. erhielten
Fremdsprachenunterricht in Ungarisch. Zusammen besuchten also 2.909 sowohl ein-, als auch
zweisprachige Kinder bilinguale Klassen bzw. (un)verbindliche Ubungen mit Fremdsprachenun-
terricht in autochthonen Minderheitensprachen.

Im Schuljahr 2009/10 wird fir insgesamt 1.388 Kinder an 43 Schulstandorten sowohl zwei-
sprachig-deutsch-kroatischer Unterricht (31 Schulen), als auch additiver Fremdsprachenunter-
richt (als unverbindliche Ubung) in Kroatisch angeboten (13 Schulen), wihrend an fast doppelt
so vielen Standorten (83) Ungarischunterricht fiir 1431 SchilerInnen stattfindet: Davon sind
an 13 Standorten bilinguale Klassen eingerichtet, bzw. wird Fremdsprachenunterricht im Rah-
men eines Pflichtgegenstandes, an den restlichen 70 Schulen im Rahmen einer unverbindlichen
Ubung erteilt (Diagramm 2). Der Anteil der solcherart kroatisch bzw. ungarisch geschulten
SchilerInnen betragt fir jede Gruppe rund 14% an der Gesamtschilerpopulation des Burgen-
landes. Zusammen besuchten also 2.819 sowohl ein- als auch zweisprachige Kinder bilinguale
Klassen bzw. (un-)verbindliche Ubungen mit Fremdsprachenunterricht in autochthonen Min-
derheitensprachen.

Diagramm 2: Anteil der Volksschulen mit Unterricht in autochthonen Volksgruppensprachen

Volksschulen 2009/10

Schiilerlnnen 2009/10

M Kroatisch M Kroatisch
Standorte Unterricht
W Ungarisch " Ungar'.SCh
Unterricht
Standorte

Vergleicht man die Daten (ber diesen Zeitraum, so ist eine insgesamt regressive Entwicklung
aufgrund des allgemeinen Schiilerriickganges erkennbar. Aber auch zwischen den Schiler-
gruppen beider Volksgruppensprachen gibt es Unterschiede: Wahrend sich die Kroatischgruppe

14 schulstatistik des BMUKK:_http://iwww.bmukk.gv.atfsden/bw/ueberblick/schulstat_bgld.xl5/2010)
115 Quelle: Landesschulrat fiir Burgenland: http://wvewlgld.qgv.at/index.php?id=118&tx_file_list-
path=Statistik%20Minderheitg(®5/2010)
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entsprechend der demografischen Verminderung verkleinert (von 1.427 SchiilerInnen 2004/05
auf heute 1.388), wachst die Gruppe der Ungarischschiler im gleichen Zeitraum von 1.417 auf
1.431. Um das statistische Mittel des allgemeinen Schilerzahlriickgangs bereinigt, ergibt dies
aber dennoch fir beide Sprachen eine Wachstumsrate von 0,6% fir Kroatisch und 1,2% flr
Ungarisch.

Demgegeniber erhdhte sich die Anzahl der Schulstandorte leicht Uberproportional: Wahrend
fur Kroatisch zwei hinzukamen (von 42 auf 44), wurden fiir Ungarisch gleich 19 neue eréffnet
(von 64 auf 83), was den Schluss nahe legt, dass die Flihrung von bilingualen Klassen respek-
tive von einsprachigem Unterricht in einer autochthonen Minderheitensprache, die zu Recht
eine wichtige kulturell identitatsstiftende Komponente darstellt, stark vorangetrieben wurde
(vgl. Tabelle 7).

Auffallend erscheint allerdings die Tatsache, dass Ungarisch- und Kroatischunterricht fast
ganzlich nach Schulen getrennt sind und dass derzeit nur an dre/ Standorten Klassen/Gruppen
flir beide Sprachen gefiihrt werden. Die folgenden Kapitel mit den Tabellen 2 und 3 zeigen
Schulen, Standorte, Unterrichtssprachen und Schiilerzahlen im Detail. Dabei ist zu beachten,
dass wie bereits erwdhnt, aus den offiziellen Schulstatistiken des Burgenlandes nicht konkret
herauszulesen ist, wie viele der SchilerInnen tatsachlich als bilingual deutsch-kroatisch bzw.
deutsch-ungarisch zu bezeichnen sind, und weiters inwieweit es Kinder gibt, die gleichzeitig
Ungarisch und Kroatisch (und Deutsch und eventuell eine oder mehrere weitere Sprache/n)
sprechen bzw. lernen (siehe Kap. 3.5.2).

Erwahnenswert ist, dass im Burgenland der BILU in gemischtsprachigen Klassen meist von
einer bilingualen Klassenlehrperson sowohl in der deutschen, als auch in der kroatischen bzw.
ungarischen Unterrichtssprache gehalten wird (Kap. 2.3.4). In der stundenplantechnischen
Aufteilung der Sprachen ist die Lehrperson weitgehend autonom (i.e. ,Kroatischtag")**®,

4,1.2 Kroatisch

Im Burgenland wurden im Schuljahr 2009/10 insgesamt 1.388 SchiilerInnen in Kroatisch un-
terrichtet, davon 1.272 bilingual deutsch-kroatisch. Von 31 Kroatisch-Standorten (das sind
16,4% aller Volksschulen) werden 22 Schulen ausschlieBlich bilingual gefiihrt und neun Schu-
len haben einzelne Klassen mit bilingualem Unterricht eingerichtet (Tabelle 2). Daneben gibt es
13 Schulen, die Kroatisch als unverbindliche Ubung (UU) fir 116 SchilerInnen in 16 Gruppen
anbieten. Weiters besuchen rund 120!!” kroatisch-bilinguale Kinder rein deutschsprachige
Volksschulen.

Tabelle 2
Kroatisch an burgenldandischen Volksschulen; Quelle LSR
Bezirk Bilingualer Unterricht (BILU) Uir\?g:gisr%?c?:%ublltr(?g”(ﬂﬁ) Schiiler
Standorte | Klassen Schiler Standorte | Gruppen | Schiiler gesamt
Eisenstadt 1 3 35 2 2 12 47
Eisenst.-Umg. 7 43 551 1 2 12 563
Glssing 3 8 92 3 3 34 126
Jennersdorf -- -- -- - - -- -
Mattersburg 3 9 113 1 1 6 119
Neusied| 3 17 234 1 2 11 245
Oberpullendorf 10 12 144 -- - -- 144
Oberwart 4 9 103 5 5 41 144
SUMME 31 101 1272 13 15 116 1388
(16,4%) (12,7%) (6,9%) (1,2%) | (13,8%)

118 Unterrichtsbeschreibungen zu Minderheitenschulwagsiksschule in Busch (2011) und Miihigaszner ¢2@06).
117 7ahl vom Schuljahr 2008/09
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Obwohl die meisten zweisprachig-deutsch-kroatischen Volksschulstandorte im Bezirk Oberpul-
lendorf liegen, leben die meisten zweisprachig-deutsch-kroatischen SchilerInnen (563) im
Bezirk Eisenstadt-Umgebung. Insgesamt ist hier die Zahl der SchilerInnen, die bilingual ge-
schult werden, im landesweiten Vergleich am héchsten, gefolgt von den Bezirken Neusied| und
Oberpullendorf, wobei letzterer die hochste Standortdichte aufweist (Tabelle 2).

Obwohl, wie bereits erwahnt, im Vergleich mit den Schuljahren 2004/05 und 2008/09 die An-
zahl der Kroatisch-SchilerInnen gegeniiber heute insgesamt leicht gefallen ist (insgesamt von
rund 1.427 auf 1.388, siehe oben), so gab es dennoch in einigen Bezirken auch Zuwachse, z.B.
Eisenstadt, Neusiedl, Mattersburg und Oberwart. Die Bezirke Eisenstadt-Umgebung, Glissing
und Oberpullendorf mussten geringe Verluste verzeichnen.

4.1.3 Ungarisch

Neben dem Burgenland-Kroatisch wird auch die ungarische Sprache als autochthone Minder-
heiten- und Nachbarsprache im Burgenland speziell geférdert. So erhielten im Schuljahr
2009/10 insgesamt 1.431 SchilerInnen Ungarischunterricht, davon wurden 230 an 10 Stand-
orten zweisprachig deutsch-ungarisch unterrichtet. An weiteren drei Schulen wurden sieben
Gruppen mit Ungarisch als Pflichtgegenstand eingerichtet. Daneben gibt es an 70 Schulen Un-
garisch als unverbindliche Ubung (UU). Hier lernen 1.112 Schiilerinnen in 113 Gruppen die
Fremdsprache Ungarisch (Tabelle 3).

Tabelle 3

Ungarisch an burgenlandischen Volksschulen; Quelle LSR

- . . Fremdsprachenunterricht
. (Bél;rII%L)Jaler Unterricht F;ﬁrgﬁtnggg:gpaunr:jte(ll;rflgt Unverl?)indlig;he Ubung Schiler
Bezirk (UU)

Sﬁgg;);tqe/ Schiler Séa:—r;(;grets/ Schiler Séa:,zigrets/ Schiler gesamt

Eisenstadt -- -- -- -- 3/3 21 21
Eisent.-Umg. 2/3 31 -- -- 3/5 43 74
Glssing -- -- -- -- 3/4 53 53
Jennersdorf -- -- -- -- 5/9 97 97
Mattersburg -- -- -- -- 8/9 63 63
Neusiedl -- -- 1/3 43 16/32 264 307
Oberpullendorf 4/7 84 2/4 46 14/20 240 370
Oberwart 4/9 115 -- -- 18/31 331 446
SUMME 10/19 230 3/7 89 70/113 1112 1431
(5,3%) | (2,3%) (1,6%) (0,9%) (37%) (11%) | (14,2%)

Wahrend die Zahl der Ungarisch-SchiilerInnen gegeniiber dem Schuljahr 2004/05 anstieg, ist
sie im Vergleich zu 2008/09 zuriickgegangen (von 1.517 auf 1.431). Nur in den Bezirken
Oberpullendorf und Oberwart wurden markante Steigerungen vermerkt. In allen anderen Be-
zirken waren bei den zweisprachigen und Pflichtgegenstandsklassen je minus 10 SchiilerInnen
zu verzeichnen, bei den unverbindlichen Ubungen betrug das Minus gar 64 Schiilerinnen. Den-
noch ist die Anzahl der Standorte kontinuierlich auf heute insgesamt 83 gestiegen. Sowohl
Standorte, als auch Schiileranmeldezahlen fir Ungarisch sind auf den Bezirk Oberwart kon-
zentriert. Die Anzahl der Standorte divergiert je nach Bezirk hoch, im Gegensatz zu Kroatisch,
wo die Schulen gleichmaBiger auf alle Bezirke (auBer Jennersdorf) verteilt sind (Tabelle 3).

Zusammenfassend verdeutlichen alle Zahlen und Fakten, dass in Kroatisch bilinguale und
sprachintegrative Unterrichtsformen dominieren, wahrend der ungarische Sprachunterricht
hauptsachlich in additiver Form, als Pflicht- und/oder Freigegenstand (bzw. unverbindliche
Ubung) abgehalten wird, d.h. als Fremdsprachenunterricht auBerhalb des Fécherkanons (siehe
Kap. 2.3.5). So ist in Kroatisch die Gruppe der bilingual integrativ geschulten SchilerInnen mit
1.272 flnffach gréBer als in Ungarisch (230), wohingegen es sich in Ungarisch genau umge-
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kehrt verhalt: hier Uberwiegt die Gruppe der additiv geschulten mit 1.201 vor der kroatischen
von 116 ebenfalls, allerdings um den Faktor 10.

In der dritten Minderheitensprache des Burgenlandes, der Romasprache Romanes216, wurden
2008/09 bundeslandweit nur fiinf Kinder in der Volksschule Unterwart unterrichtet, und zwar
im Rahmen einer unverbindlichen Ubung. Fiir 2009/10 liegen keine neuen Zahlen vor.

4.2 Mehrsprachigkeit durch SchiilerInnen mit Migrationshintergrund

Wadhrend sich &sterreichweit die Personengruppen der autochthonen Minderheiten zahlenmaBig
langfristig ricklaufig entwickeln (Kap. 4.1), weist die Entwicklung bei den SchilerInnen mit
Migrationshintergrund eine Steigerungsrate von durchschnittlich 7% auf (Tabelle 4). Dies
driickt sich auch in den Zahlen der gesamtésterreichischen Schulstatistik!!® aus (seit 2003
Bildungsdokumentation). Im gesamtoésterreichischen Vergleich der Volksschulen aller Bundes-
lander liegt Wien mit 50,6% an der Spitze. Das Burgenland liegt, was den Anteil von 13,2% an
der Gesamtschiilerpopulation betrifft, im unteren Drittel, ist aber mit einer Steigerungsrate von
5,3% bereits im mittleren Bereich angesiedelt.

Im Detail zeigt der Anteil Burgenlands Volksschiilerinnen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch (unter der frilheren Bezeichnung n.d.M.!!°) einen inkonsistenten Verlauf. Demnach
hatten vor rund zehn Jahren im Schuljahr 2001/02 nur insgesamt 926 SchiilerInnen andere
Erstsprachen als Deutsch (7,9% aller VolksschilerInnen), im Schuljahr 2008/09 waren es be-
reits mehr als doppelt so viele, 1.335 (13,2%). Heute, d.h. im Schuljahr 2009/10 ist ihre Zahl
wieder auf 1.217'2° gesunken, das sind 12,1% der Gesamtschilerpopulation. Aufgrund der
Daten ist zu erwarten, dass der Anteil von rund 5% innerhalb einer geringen Schwankungs-
breite relativ konstant bleibt'?!. Von diesen rund 1.220 SchiilerInnen sprechen rund 320 eine
der beiden Volksgruppensprachen, Ungarisch bzw. Kroatisch, als Erstsprache, wobei die offi-
zielle Statistik deren Zuordnung (Migrationshintergrund oder Minderheitenzugehdrigkeit) nicht
differenziert.

Tabelle 4

Schillerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch an der Volksschule in Osterreich
(inkl. Vorschulklassen). Quelle: BMUKK 2010a.

Schuljahr Schuljahr Anteil Steigerung

Bundesland 2001/02 2008/09 Ran .

Anteil in % Anteil in % 9 Rate in % Rang
Burgenland 7,9 13,2 7 53 5
Karnten 7,2 10,9 9 3,7 8
Niederdsterreich 10,2 13,6 6 3,4 9
Oberosterreich 12,2 18,7 4 6,5 3
Salzburg 15,4 20,2 3 4,8 6
Steiermark 6,7 12,9 8 6,2 4
Tirol 11,2 15,1 5 3,9 7
Vorarlberg 17,3 24,5 2 7,2 2
Wien 38,8 50,6 1 11,8 1
Osterreich 15,3 22,3 -- 7,0 --

Bei den folgenden Beschreibungen muss ebenfalls auf einige Unklarheiten in den Daten der
offiziellen Schulstatistiken hingewiesen werden (siehe auch Forschungslimitationen, Kap.
3.5.2). Daher wurden die dort verwendeten unterschiedlichen vier Bezeichnungen ,Bosnisch",

118 BMUKK (2010a): Schiilerinnen mit anderen Erstsprachis Deutsch. Statistische Ubersicht Schuljahf #p
bis 2008/09 — Informationsbléatter des Referats figr&ktion und Schule Nr. 2/2010

119 Abkiirzung: Kinder nicht-deutscher Muttersprachen(i.M.), spéter: Kinder mit nicht-deutscher Ersispe (ndE)
120 Quelle: LSR fiir Burgenland vom Juni 2010; Zahl stimisht tiberein mit BMUKK (2011a).

21 5jehe neuere Daten in BMUKK, 2011a.
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~Serbisch®, ,Serbokroatisch" und ,,BKS" in dieser Studie dementsprechend unter BKS zusam-
mengefasst (=EU-Sammelbezeichnung fiir ,Bosnisch-Serbisch-Kroatisch™). Dazu kommt noch
die extra angeflihrte Gruppe ,Kroatisch", obwohl aus der Schulstatistik nicht klar herauszule-
sen war, ob damit ,Burgenland-Kroatisch" gemeint ist.

Diagramm 3 stellt die bunte Sprachenvielfalt der burgenlandischen Volksschulkinder mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch im Schuljahr 2009/10 dar: 1.217 Volksschulkinder, das sind
12,1% aller burgenldndischen sechs- bis zehnjdhrigen SchilerInnen, sprechen insgesamt mehr
als 44 verschiedene Sprachen aus aller Welt!?2,

Unterteilt man die Sprachen nach geografischen Aspekten, zeigt sich, dass der Anteil ost- und
mitteleuropdischer Sprachen sehr deutlich Gberwiegt: 841 SchilerInnen (69,1%) sprechen
insgesamt 14 osteuropdische Idiome. Die zweitgroBte Gruppe vertritt mit 255 SchilerInnen
(21%) neun Sprachen aus dem west- und zentralasiatischen bzw. afrikanisch-arabischen
Raum. Weitaus kleiner sind die Gruppen der siid- bzw. westeuropadischen Regionen (50 Schiile-
rIinnen bzw. 4,1% sprechen zehn unterschiedliche siid- bzw. westeuropadischen Sprachen), und
des ostasiatischen Raumes (22 Kinder bzw. 1,8% sprechen {ber neun verschiedene ostasiati-
sche Idiome). Dazu kommen noch 45 SchilerInnen, deren Erstsprache die Statistik nicht ge-
nau benennt (sogenannte ,sonstige Sprachen™).

Diagramm 3: Bunte Sprachenvielfalt an Burgenlands Volksschulen (Schiler in absoluten Zahlen, Quelle:
LSR)

M Russisch
West- und Stideuropdische Sprachen Mittel- und osteuropdische Sprachen .
M Danisch m Ukrainisch
1 B Ruménisch
M Englisch 30 '
M Tschechisch
M Finnisch

M Slowakisch

B Franzosisch m Slowenisch

M Portugiesisch H Kroatisch
M Ungarisch
M Spanisch g
 Litauisch
= Griechisch  BKS
o Italienisch B Mazedonisch
Niederlandisch = Polnisch
. Bulgarisch
= Norwegisch ulgarisc
Albanisch
West- und zentralasiatische und afrikanische Ostasiatische und sonstige Sprachen
SpraChen H Chinesich
2 1 12
Japanisch
4 1_\ 5 a W Persisch Dari  Japanisc
M Persisch Farsi m Khmer
m Georgisch = Thai

M Tschetschenisch ® Pakistan Urdu

B Armenisch
- M Vietnamesisch
m Turkisch
m Kurdisch 1 sonstige asiatische
Sprachen
[ Arabisch = Hindi
Afrikaans bunjabi
m Bengalisch

122 Quelle: offizielle Statistik des LSR fiir Burgenlansm Juni 2010
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Wie untenstehendes Diagramm 4 zeigt, ist die bei weitem gréBte Einzelsprachgruppe die der
ungarisch-sprachigen Kinder (256), knapp gefolgt von den tirkischen (213). Rang drei stellt
Albanisch (124) vor Kroatisch (115) auf Platz vier, fast gleichauf mit BKS (114) und Rumanisch
(109).

Diagramm 4: Herkunftsregionen und Sprachenfamilien (Schiler in absoluten Zahlen, Quelle: LSR)

1 s
13 Herkunftsregionen Sprachenfamilien

B Sonstige B Germanisch

213

B Westeuropa B Romanisch

m Siideuropa m Slawisch

24

H Mitteleuropa B Makedonisch

M Osteuropa .
M Altaisch
® Nordeuropa
¥ Indoiranisch
Zentralasien

. Uralisch
Westasien
Ostasien Arabisch
Nordafrika Austroasiatisch
Sudafrika Chinesisch

Bis auf die altaischen, uralischen, arabischen und austro- und ostasiatischen Idiome zahlen alle
Sprachen gleichermaBen zur groBen Gruppe der Indogermanischen Sprachen. Die fiir die Ertei-
lung von integrativem Mehrsprachigkeitsunterricht (Kap. 2.3.6.1) bedeutende Einteilung nach
Sprachenfamilien (Diagramm 4) zeigt einen Schwerpunkt in den slawischen Sprachen. Wie
ersichtlich, entfallt auf diesen ein Anteil von 27,5%, auf Ungarisch aus der Familie der Ural-
sprachen 21% und weitere 18,6% auf Turksprachen. Die romanische Gruppe ist neben Spa-
nisch hauptsachlich durch Rumadnisch reprasentiert, wobei diese ostromanische Sprache ein
slawisches Superstrat aufweist. Die weitere Reihung zeigt Tabelle 5, die die haufigsten zwdlf

Sprachen der burgenlandischen Volksschiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch auflistet.

Tabelle 5

SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen an den VS in

Prozent nach Haufigkeit. Quelle: LSR

Prozent der Gesamt-

Prozent der Gruppe mit

Sprache Sprachenfamilie S-Zahl schilerpopulation anderen Erstsprachen
N=10050 als Deutsch N=1217
Ungarisch Uralisch - Finno-ugrisch 256 2,54 21,0
Tlrkisch Altaisch — Turksprachen 213 2,12 17,5
Albanisch Makedonisch®?? 124 1,23 10,1
Kroatisch 115 1,14 9,4
| isch g A
BKS Slawisc 114 1,13 9,4
Slowakisch Slawisch 57 0,60 4,7
Russisch 30 0,30 2,5
Polnisch Slawisch 18 0,18 1,5
Arabisch Arabisch 13 0,15 1,1
Tschetschenisch Altaisch - Turksprachen 12 0,15 1,1
1095

123 Makedonische Sprachen bezeichnen eine Gruppeeatretienistischen Sprachenverwandtschaft undritt zu
verwechseln mit Mazedonisch, der stdslawischencBpriMazedoniens.
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Die bundeslandweite Verteilung der SchilerInnen mir anderen Erstsprachen als Deutsch zeigt
deutliche Schwerpunkte in den Bezirken Eisenstadt-Stadt, Mattersburg und Neusiedl, wo es
keine Schule ohne SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch gibt (siehe Tabelle 6).
Pro Schule sind dies in Eisenstadt-Stadt durchschnittlich 20,3 SchilerInnen, in Mattersburg
16,3 und in Neusiedl 9,1 Kinder, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.

In Eisenstadt-Umgebung ist diese Rate nur scheinbar geringer, denn hier deutet eine hohe
Standardabweichung auf lokale Kulminationen. Zusammengenommen haben bundeslandweit
142 von 189 Volksschulen pro Schule durchschnittlich 8,6 SchilerInnen mit anderen Erstspra-
chen als Deutsch in ihrem Stand.

Tabelle 6
Gesamtanzahl von Volksschulen und VolksschilerInnen und Verteilung der SchilerInnen mit an-
deren Erstsprachen als Deutsch an den Volksschulen nach Bezirken. Quelle: LSR
Gesamt Andere Erstsprache/n
Bezirk Volksschulen SchiilerInnen Volksschulen SchiilerInnen
Anzahl Anzahl Anzahl Prozent Anzahl Prozent

Eisenstadt 4 536 4 100 81 15
Eisenst.-Umg. 21 1479 18 86 181 12
Gussing 26 814 12 46 88 11
Jennersdorf 17 583 9 53 32 5
Mattersburg 16 1509 16 100 260 17
Neusied| 24 1776 24 100 219 12
Oberpullendorf 40 1313 27 68 117 9
Oberwart 41 2040 32 78 239 12
SUMME 189 10050 142 75 1217 12

Die Schulpolitik hat auf die konstante Prasenz von Kindern mit Migrationshintergrund mit einer
Reihe von MaBnahmen reagiert, die durch Gesetze und Verordnungen!?* geregelt sind. Dazu
zahlen, neben unterstitzenden Richtlinien fir die allgemeine Schulpflicht und der Implemen-
tierung des ,Interkulturellen Lernens® als Unterrichtsprinzip, insbesondere Deutsch als Zweit-
sprache und muttersprachlicher Unterricht, die auch an burgenldandischen Volksschulen ange-
boten werden.

4.2.1 Deutsch als Zweitsprache an burgenlandischen Volksschulen

Wie bereits in Kap. 2.3.2 beschrieben, ist dieser Zusatz-Forderunterricht fir Kinder mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch eine konkrete Unterstiitzung beim Deutschlernen gedacht, der
sich prinzipiell an den Lernzielen und Vermittlungsformen des allgemeinen Volksschullehrplans
in Deutsch orientiert und vor allem als Differenzierungshilfe dienen und bei flieBenden Uber-
gangen im Deutschunterricht helfen soll. Obwohl damit sicherlich ein wichtiger Beitrag zum
schulischen Einzelerfolg geleistet werden kann, férdert es dennoch vor allem den monolingua-
len Unterricht in der Bildungssprache Deutsch.

Obwohl 142 aller burgenléndischen Volksschulen, das sind zwei Drittel, rund 1.220 SchilerIn-
nen mit anderen Erstsprachen als Deutsch beherbergen (siehe oben), wird der Férderunter-
richt in ,Deutsch als Zweitsprache™ nur an knapp der Halfte der Schulen (93) angeboten, und
zwar im AusmaB von insgesamt 262 Wochenstunden (siehe Uberblick Tabelle 7). Fiir DaZ weist
die Statistik des LSR nur Wochenstunden aus, jedoch keine konkreten Schiilerzahlen. Durch
eine hohe Streuung scheint dennoch eine ausreichende ,Versorgungsrate™ gewahrleistet. An-
ders als beim muttersprachlichen Férderunterricht (MUU, siehe unten) stehen flir den Deutsch-
zusatz offensichtlich auch genligend Lehrpersonen zur Verfiigung. Die DaZ-Unterrichtserteilung

124BMUKK (2009a): Gesetzliche Grundlagen schulischef¥ahmen fiir Schiilerinnen mit anderen Erstspraaisen
Deutsch. Gesetze und Verordnungen — Informatiottsbldes Referats fur Migration und Schule Nr. 1200
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erfordert allerdings eine DaZ-Zusatzausbildung flir die Lehrenden Rund 40% der befragten
gaben an, eine solche absolviert zu haben.

Die durchschnittliche Stundenanzahl, die zur Verfiigung steht, betragt 2,8 Wochenstunden pro
Schule, erscheint aber im Einzelfall héchst unterschiedlich und reicht von 1,3 Stunden (Bezirk
Jennersdorf) Uber 5,3 Stunden (Eisenstadt) bis 7,4 Stunden im Bezirk Mattersburg. Die
Schwerpunkte liegen insbesondere an Schulen mit groBen Schilergruppen mit Migrationshin-
tergrund (Mattersburg, Neudérfl, Parndorf, Rechnitz).

Die gesamtdsterreichische Schulstatistik weist keine vergleichbaren Berichte mit Zahlen Uber
den Osterreichweiten DaZ-Férderunterricht aus, wohl aber Uber den muttersprachlichen Foér-
derunterricht.

4.2.2 Muttersprachlicher Unterricht an burgenlandischen Volksschulen

Der muttersprachliche Unterricht (MUU) bezeichnet im Burgenland nicht nur den Volksgrup-
pensprachenunterricht in Kroatisch und Ungarisch im Rahmen des burgenlandischen Minder-
heitenschulwesens (Kap. 4.1.1), sondern auch den Erstsprachenunterricht fir Kinder mit
Migrationshintergrund. Sein hoher padagogischer und lernpsychologischer Wert, insbesondere
in integrativer Form, ist mittlerweile anerkannt und unumstritten (Kap. 2.3.3). Dennoch ist
seine Realisierung noch lange nicht flachendeckend erfolgt.

So registrierte die Schulstatistik Osterreichs'?® gemeinsam fiir alle Schularten im Schuljahr
2007/082% rund 27.650 Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, die an MUU teil-
nahmen, im Jahr 2008/09'%” waren es 29.089. Das sind nur 4,1% aller SchilerInnen und rund
15% aller SchilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch. Diese geringen Prozentsatze
zeigen, dass selbst eine kontinuierliche Steigerung nicht dariiber hinwegtauschen kann, dass
der muttersprachliche Unterricht (noch immer) ein Randphdnomen ist. Osterreichweit und
schultbergreifend wurde der MUU 2008/09 in 22 verschiedenen Sprachen abgehalten. Drunter
ist die Gruppe der tlrkischsprachigen SchiilerInnen mit 13.060 am groBten, gefolgt von BKS
(10.550) und Albanisch (1.753).

Diese Trends sind auch an den burgenlandischen Volksschulen zu erkennen. Wie bereits er-
wahnt, haben bundeslandweit 142 von 189 Volksschulen pro Schule durchschnittlich 8,6 Schi-
lerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch in ihrem Stand. Davon erteilen aber nur gerade
einmal 3 (drei!) Schulen muttersprachlichen Unterricht in Migrationssprachen!?®: Die VS Mat-
tersburg (hat u.a. 30 tirkischsprachige, 12 albanischsprachige Kinder) und die VS Parndorf
(u.a. 27 tirkischsprachige Kinder) mit je zwei bzw. vier Wochenstunden Turkisch, und die VS
Bad Sauerbrunn!?® mit vier Wochenstunden polnischer MUU. Die Zahl ist riicklaufig, vor drei
Jahren 2007/08 waren es noch vier Schulen mit MUU, an dem insgesamt 63 Kinder teilnah-
men, d.h. 0,6% der Volksschilergesamtzahl, bzw. 5,2% aller Kinder mit Migrationshintergund.

Durch den hohen Anteil an Kindern mit ungarischer (256), kroatischer (115), und bosnisch-
serbokroatischer (114) Sprache liegt die Vermutung und die Hoffnung nahe, dass viele von
ihnen in den Genuss des ungarischen und kroatischen Volksgruppensprachenunterrichts (Kap.
4.1.2 und 4.1.3) an ihren respektiven Schulen kommen. Dies lasst die Situation zwar in einem
generell etwas positiveren Licht erscheinen, dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass

125 Alle Schularten: Allgemeine Pflichtschulen — ARSS( HS, ASO, PT, NMS) und Aligemeinbildende héh8au-
len — AHS und Berufshildende Schulen — BS und BHS.

126 BMUKK (2009b): Der muttersprachliche Unterricht@sterreich - Zehnjahresiibersicht fir die Schuljdle@8/99
bis 2007/08 — Informationsblatter des Referats figr&tion und Schule, Sondernummer

127 BMUKK (2010b): Der muttersprachliche Unterricht sterreich — Statistische Auswertung fiir das Sehtdj
2008/09 — Informationsblatter des Referats fir Migraund Schule. Nr. 5/2010

128 £{ir MUU und DaZ weist die Statistik des LSR nur \Weestunden aus, jedokhine konkreten Schilerzahlen.

129 geltsamerweise fithrt dieselbe Schulstatistik @seti Schule nugin Kind mit polnischer Erstsprache. Ein lobens-
werter Vorsprung (z.B. Teamteaching) oder ein Veza€h
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hier die Erteilung von muttersprachlichem Unterricht in den anderen Sprachen noch stark aus-
baubar erscheint.

Eine hdufig anzutreffende Einschrankung ist und bleibt erwiesenermaBen natlrlich ein Mangel
an geeignetem Lehrpersonal, i. B. flir BKS, fir Rumanisch oder flir die haufigste Einwande-
rungssprache, Turkisch. Aber auch fiir die Nachbarsprache Slowakisch oder fiir ,exotische™
Sprachen wie Tschetschenisch, Albanisch, Russisch oder Arabisch fehlen die Lehrer. Hier ist die
Frage aufzuwerfen, inwieweit andere muttersprachliche auBerschulische Personen, die in ei-
nem beruflichen oder persdnlichen Naheverhaltnis zu der Schule stehen, auch ohne Lehrbefa-
higung, sozusagen als ,Sprachassistenten auf Zeit" im ,Team"™ mit Klassenlehrpersonen ein-
springen kdnnten (in Niederdsterreich hat man mit diesem ,Modell auf Zeit" an einigen Volks-
schulen gute Erfahrungen gemacht!3°). Der Umstand, dass auBer an drei von insgesamt 189
burgenlandischen Volksschulen mit rund 1.220 Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch,
darunter rund 900 Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch und Kroatisch (mit BKS) und
Ungarisch - d.h. mit groBteils ,klassischem™ Migrationshintergrund - keinerlei muttersprachli-
cher Férderunterricht ermdglicht wird, ist als bedenklich, wenn nicht als alarmierend einzustu-
fen. Hier gibt es viel zu verbessern, insbesondere, da in vielen Volksschulen groBe Schiler-
gruppen in verschiedenen Sprachen bestehen, die diesen Aufwand rechtfertigen (z.B. Matters-
burg, Neudorfl, Kittsee, Oberpullendorf, Oberwart u.a.m.). Muttersprachlicher Unterricht bietet
nicht nur die bestmdégliche Voraussetzung flir die nachhaltige Vermittlung der Zweitsprache
Deutsch auf Basis gesicherter Kenntnisse in der Erstsprache, sondern er stellt auch die Wei-
chen fir Sprachen- und Kulturbewusstsein und setzt somit den ersten Schritt in Richtung ge-
lebte Mehrsprachigkeit in der Schule.

Zusammenfassend stellt Tabelle 7 die Besuchszahlen von Sprachenunterricht (Volksgruppen-
sprachen, Deutschzusatzforderung und Muttersprache) den Standorten an den Volksschulen im
landesweiten Vergleich nach Bezirken gegeniiber. Demnach erhalten 2.819 VolksschilerInnen
(28%), Sprachenunterricht in den Volksgruppensprachen Burgenland-Kroatisch, bzw. Unga-
risch. Daneben sprechen rund 900 weitere SchilerInnen mit Migrationshintergrund, d.h. rund
9,5% aller Kinder, Uber 40 unterschiedliche Erstsprachen. Die groBte Gruppe ist mit 260 im
Bezirk Mattersburg beheimatet, danach folgen Oberwart (239) und Neusiedl (219). An drei
Standorten existiert MUU in Tlrkisch bzw. Polnisch.

Tabelle 7
Sprachenunterricht in Volksgruppensprachen, Deutschzusatzférderung und Muttersprache;
Standorte und Schiiler (Prozente gerundet); fir DaZ und MUU sind keine Schiilerzahlen verfigbar.
Quelle: LSR
Bezirk VS Schiiler Standorte Schiler Standorte Schiler Standorte
Zl. Zl. Zl. % Zl. % ZI. % Zl. % ZI. % ZI.
Eisenstadt 4 536 3| 75 47 9 3 75 21 4| 3 75 0
Eisenstadt- 21 1479 8 | 38 563 | 38 5 24 74 5| 16| 76 0
Umgebung
Glissing 26 814 6| 23 126 | 16 3 12 53 7 8 | 31 0
Jennersdorf 17 583 - - - - 5 29 97 17 6 35 0
Mattersburg 16 1509 4| 25 119 8 8 50 63 4| 10] 63 2
Neusied| 24 1776 4| 17 245 | 14 17 71 307 17 | 21 | 87 1
Oberpullendorf 40 1313 10 [ 25 144 | 11 20 50 370 28 | 17 | 43 0
Oberwart 41 2040 9 | 22 144 7 22 54 446 22 [ 12 | 29 0
SUMME 189 10050 44 | 23 | 13838 | 14 83 44 | 1431 14 | 93 | 49 3

VS = Volksschule, Sch = SchiilerIn, KRO = Kroatisch, UNG = Ungarisch, DaZ = Deutsch als Zweitsprache, MUU = Muttersprachlicher Unter-
richt (MUU vgl. 5 Volksschulen It. SBR, Schuljahr 2010/11, Kap. 6.3.3)

130 pjese entstanden durch Privatinitiativen engagidrehrer und Schiilereltern und daher selbstredénd offizielle
Anstellung und Bezahlung, was schade ist, kdnnté daeldee von den Schulbehérden zumindest gepeitien.
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Wdhrend das Angebot an MUU in Migrationssprachen an Burgenlands Volksschulen véllig unzu-
reichend ist, zeigt sich jenes fir Deutsch als Zweitsprache bundeslandweit eher ausgewogen:
So bieten in drei Bezirken alle Volksschule DaZ an: Neusiedl, Mattersburg und Eisenstadt, letz-
tere weisen mit 17% bzw. 15% auch den héchsten Anteil an SchilerInnen mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch aus. In weiteren drei Bezirken liegt die DaZ-Quote ebenfalls (deutlich)
Uber der Halfte (vgl. 6.3.3). Im Vergleich dazu ist es um die autochthonen Minderheitsspra-
chen besser bestellt. Darin werden an 124 Schulen auch rein-deutschsprachige Kinder unter-
richtet: 1.388 SchilerInnen lernen an 44 groBteils bilingualen Schulen und Klassen Kroatisch
mit einer Durchschnittsbelegung von 31,5 Schilern pro Standort. Ungarisch lernen 1.431
SchilerInnen an 83 Standorten, d.h. in Ungarisch werden pro Standort durchschnittlich rund
17,2 Schiiler gefordert. Diese Fakten weisen, zusammen mit den errechneten Einzelfallen,
regional auf eine teilweise ,Uberversorgung® hin (z.B. sitzen im Bezirk Mattersburg durch-
schnittlich 8 Kinder in einer Ungarisch-Klasse), wahrend anderenorts die Kapazitaten an ihre
Grenzen stoBen (z.B. im Bezirk Eisenstadt-Umgebung sitzen durchschnittlich 70,3 Kinder an
einem Kroatisch-Standort zusammen).

Daher kann man abschlieBend sagen, dass in den Siedlungsgebieten der autochthonen Min-
derheiten die weitgehend flachendeckende Unterhaltung von Standorten zur Fihrung von bi-
lingualen Klassen respektive von einsprachigem Unterricht in einer autochthonen Minderhei-
tensprache nicht nur im ausreichenden, sondern in reichlichem MaBe gegeben ist. Dies legt
den Schluss nahe, dass der Minderheitensprachunterricht, der - wie bereits erwahnt - zu
Recht ein starkes Statement der kulturellen Identitat darstellt, gewissermaBen auch als ,Pres-
tigeobjekt" zu gelten scheint. Dies trifft auf den Sprachenunterricht fir SchiilerInnen mit
Migrationssprachen nicht zu (vgl. Kap. 6.3.3). Ob und inwieweit Migrationssprachen im Regel-
unterricht ,einflieBen™ beschreiben die Unterrichtsbeobachtungen (6.2.2).

4.3 Mehrsprachigkeit durch Fremdsprachenunterricht
4.3.1 Fremdsprachenunterricht in Englisch

Wie bereits in Kap. 2.3.1 ausfiihrlich dargelegt, ist in Osterreich die verbindliche Ubung Leben-
de Fremdsprache (VLF) per Gesetz in allen Volksschulen ab der ersten Schulstufe implemen-
tiert. D.h. dass alle GrundschilerInnen einen verpflichtenden Fremdsprachenunterricht ab dem
sechsten Lebensjahr erhalten. Dieser findet in rund 97% aller Volksschulen in Englisch statt,
der modernen Lingua franca. Im Vergleich dazu sind andere Fremdsprachen auch an allen
anderen Schularten'3! (Haupt- und Sonderschulen, Polytechnische Schulen, Allgemeinbildende
und Berufsbildende Mittlere und Héhere Schulen) regelrecht unterreprasentiert. Das Verhaltnis
von Englisch zu Franzdsisch betragt in etwa 9:1, weitere Sprachen sind stets Zusatzangebote
(Italienisch an rund vier Prozent der Schulen, Spanisch an rund 2 Prozent, Russisch, Kroatisch
bzw. BKS, Slowenisch und Ungarisch jeweils zwischen einem und einem halben Prozent &ster-
reichweit).

An den Volksschulen des Burgenlands ist Englisch zu 100% als verbindliche Ubung Lebende
Fremdsprache implementiert. Der wichtigste Grund flr die ,Vorherrschaft" des Englischen ist
das Vorhandensein sprachlich entsprechend geschulten Lehrpersonals, d.h. knapp 80% aller
VolksschullehrerInnen kdénnen Englischkenntnisse vorweisen, ein knappes Finftel haben (meist
zusatzlich) eine Ausbildung in Franzdsisch und weniger als 10% Kompetenzen in einer anderen
Sprache wie Spanisch, Italienisch, Russisch oder (Neu)- Griechisch (Kap. 5.2.2). Eine ebenfalls
hdufige Begriindung daflir, warum an Volksschulen Englisch der Vorzug gegeben wird, ist die
Tatsache, dass es in allen Schulen der Sekundarstufe 1 sicher weitergefihrt wird, was fir die
anderen Sprachen nicht gilt. Viele Bestrebungen von Experten, hier einen gesamtoésterreichi-

131 Bychholz (2007:34)
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schen einheitlichen und schuliibergreifenden Bildungsplan fiir Sprachen'3? zu entwickeln, an

welchen auch die Lehrerausbildungsrichtlinien anzupassen sind, sind bisher im Sand verlaufen.
Ebenso der Versuch, andere Sprachen als Englisch nachhaltig an der Grundschule zu implemen-
tieren.

Abgesehen davon, dass die verbindliche Ubung Lebende Fremdsprache in Zukunft mehr
sprachliche Diversivitdt erlangen sollte, ist dennoch festzuhalten, dass dem Englischen als kul-
turverbindende Briickensprache eine groBe Bedeutung zukommt, die nicht unterschatzt wer-
den sollte. D.h. dass der mehrsprachliche Nutzen von Basiskenntnissen in der englischen Spra-
che dem interkulturellen Leitsatz duBerst dienlich sein kann. Weiters ist Englisch in Anglizis-
men auch im kindlichen Alltag allgegenwartig und aufgrund der linguistischen Verwandtschaft
zur deutschen Sprache leicht zu lernen. Hinzu kommt, dass Kinder sich dieser Sprache gerne
6ffnen, denn sie weist einen hohen ,coolness-Faktor® auf. Englisch leistet obendrein auch
schon bei den Kindern einen wertvollen Beitrag zur interkulturellen Verstandigung (z.B. im
Urlaub, siehe Kap. 5.1.4). Ein lehrplankonform durchgefihrter friiher Englischunterricht stellt
daher sowohl flr das Individuum als auch kollektiv gesehen eine groBe Bereicherung im Sinne
von padagogischer Mehrsprachigkeit dar, ist aber nur selten gegeben (Kap. 6.2.2.5, S.99).

Der Frage, inwieweit aber die Kinder durch VLF auch tatséchlich englischsprachig werden, bzw.
in ihrer Mehrsprachigkeit profitieren, ging eine groBangelegte Untersuchung des Grundschul-
Englisch an Volksschulen in Wien und Niederdsterreich nach (Buchholz, 2007). Die Ergebnisse
sind ernichternd und zeigen, dass rund 50% der Volksschulkinder auch nach vier Jahren
Volksschul-Englischunterricht nicht einmal auf Basisniveau miindlich kommunizieren kénnen,
was die Effizienz und die Angemessenheit der VLF generell in Frage stellt.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommen auch Stanzel-Tischler & Grogger (2002) und Peltzer-Karpf
(2006). Letztere ortet nach vier Jahren Englischunterricht ein nach wie vor geringes sprachli-
ches Niveau, welches sich hauptsachlich auf das Benennen von Dingen beschrankt (2006:85),
gleichzeitig wird - wie auch bei Buchholz - ein sehr geringer Anteil an freier Sprachproduktion
analysiert. Alle Studien sehen hier den Einsatz von sprachlich und didaktisch bestens geschul-
tem Lehrpersonal als wichtigsten Weg zu Behebung dieser Mangel. Das Landerprofil des LEPP-
Berichts merkt unterstitzend dazu an:

Ein eher systematischer und stdrker kompetenzorientierter Ansatz im Friihen Spra-
chenlernen wirde erméglichen, den Englischunterricht und den Unterricht in anderen
Sprachen auf der [...] Grundschulstufe zu verbinden. (0SZ, 2008:24)

Da im Burgenland bisher keine vergleichbaren Untersuchungen durchgefiihrt wurden, wird
ausgehend von Praxisbeobachtungen und von zwei small-scale Forschungsstudien von Studie-
renden der PH Burgenland!*® angenommen, dass es um die Situation des Volksschulenglisch
im Burgenland nicht besser bestellt ist, als in den anderen Bundeslandern, und dass an vielen
Schulen Englisch unzureichend unterrichtet wird. Dies bestdtigen am Rande die Unterrichtsbe-
obachtungen dieser Studie, in denen nur wenige und kurzen Englischunterrichtssequenzen zu
sehen waren: In diesen agierten die Kinder meist auf Deutsch. Englisch sprachen sie héchstens
beim Nachsprechen isolierter Vokabel oder beim ,Mitsingen®, bzw. ,Mitsprechen®, wobei hier
eine Sinnentnahme fraglich war. Inhaltsintegrative und kommunikative Elemente, wie auch
geleitete Sprachanwendung in der Fremdsprache in simplen freien Dialogen waren definitiv
nicht feststellbar (vgl. Kap. 6.2.2.5, S.99).

132 LEPP Landerprofil (OSZ & BMUKK & BMWF, 2009:14ff)

133 Studierende der PHB fiihrten zwei small-scale Fansgsprojekte zu den Themen ,The Communicative Apgroa
(2008) und ,Content and Language Integrated Learrir@LIL" (2007) im Englischunterricht an burgenléschen
Volksschulen* durch. Die Ergebnisse zeigten teibgedlarmierende Bedingungen des Grundschul-EngiiscBur-
genland auf. Beide Berichte liegen an der PHB auf.
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4.3.2 Fremdsprachenunterricht in anderen Sprachen

Neben der Verbindlichen Ubung Lebende Fremdsprache wird auch Fremdsprachenunterricht in
den autochthonen Minderheitensprachen an 124 Volksschulen abgehalten (siehe ausfiihrlicher
Bericht in Kap. 4.1). Unverbindliche Ubungen mit Fremdsprachenunterricht in anderen Spra-
chen als den autochthonen Volksgruppensprachen existieren dagegen nur an wenigen Volks-
schulen: z.B. Franzésisch: an zwei Schulen als UU'34, Diese Formen des zusétzlichen Fremd-
sprachenunterrichts auBerhalb des Regelunterrichts und auBerhalb des Facherkanons der
Volksschule waren nicht Gegenstand dieser Untersuchung.

4.3.3 Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

Der Einfluss dieses grundlegenden Unterrichtsprinzips (Kap. 2.3.6) und die damit verbundene
Durchfiihrung von MaBnahmen zur Implementierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht (siehe
auch Kap. 2.3.6.4) in den burgenlandischen Volksschulen wird mittels Lehrerinterviews und
Unterrichtsbeobachtungen in Kap. 6 ausfihrlich dargelegt.

4.4 Beurteilung der schulorganisatorischen Rahmenbedingungen

Fasst man all diese schulischen Rahmenbedingungen fiir Mehrsprachigkeit zusammen, so exis-
tieren an Burgenlands Volksschulen analog zu den unterschiedlichen Erscheinungsbildern von
schulischer Mehrsprachigkeit (siehe S.34) folgende sprachliche Unterrichtsangebote:

* Mehrsprachigkeit durch autochthone Minderheiten:
Bilingualer Unterricht Deutsch-Kroatisch und Deutsch-Ungarisch (BILU - schul-, klassen-
und/oder gruppenweise) an insgesamt 21,7% aller Volksschulstandorte.

* Mehrsprachigkeit durch Migration:
Zusatzsprachforderunterricht in Deutsch als Zweitsprache fiir SchilerInnen mit Migrati-
onshintergrund (DaZ) bieten 49% aller Schulen, muttersprachlichen Unterricht (MUU -
Turkisch, BKS, Polnisch) aber nur 1,6% der Volksschulen.

« Mehrsprachigkeit durch Fremdsprachenunterricht:
Verbindliche (VLF in Englisch) an 100% und unverbindliche Ubungen (UU in Kroatisch/
Ungarisch/ Englisch/ Franzodsisch) an insgesamt rund 45%. Zusatzliche Sprachkurse
(private und/oder freiwillige Nachmittagskurse mit wechselndem Sprachenangebot) bot
zum Untersuchungszeitpunkt nur eine Volksschule der LFB-Stichprobe.

Die Beurteilung der Durchfiihrungsmodalitaten und der Effizienz der oben genannten Unter-
richtsformen und Einrichtungen wurde in den Lehrer- und Leiterumfragen angesprochen. Dazu
geben die Lehrpersonen ihre Erfahrungen mit mehrsprachigen/interkulturellen Klassen (LFB-9)
ebenso an, wie ihre beobachteten Auswirkungen auf ihre SchilerInnen (LFB-23). Bei Mehr-
fachnennung geben insgesamt rund 80% der LehrerInnen Erfahrungen mit Kindern nicht-
deutscher Erstsprache an, 20% haben Erfahrungen mit Zuwandererkindern (darunter 4% nur
positive und 1,3% vorwiegend negative), weitere 11% haben Erfahrungen mit bilingualer Un-
terrichtsfihrung, jeweils nur 1% hat schon mit Sprachassistenten und/oder in Auslandsschulen
gearbeitet und/oder bei einem Comenius-Projekt!*®> mitgemacht. Der Rest der LehrerInnen
macht keine Angaben zu eigenen Erfahrungen mit mehrsprachigen Klassen.

Zu den Auswirkungen von DaZ und MUU bei Sprachlernvorgangen ihrer SchilerInnen nehmen
insgesamt nur 31% bzw. 7% der LehrerInnen Stellung. Davon sehen 53,2% bei DaZ aus-

134 Schuljahr 2009/10 (VS Péttsching und VS Neud®orfl)

135 Comenius fordert Kooperationen und neue Wege dempéischen Zusammenarbeit in Schulen und Kindesgart
Auslandsaufenthalte unterstiitzen Schilerinnen widgdersonal. Sie bekommen dadurch Kompetenzen éinidgkei-
ten, die sie fur die persdnliche und beruflicheviicklung bendétigen. Weitere Informationen dazu atd®L (1/2011):
http://www.lebenslanges-lernen.at/home/nationalagetebenslanges_lernen/comenius_schule_und_kiaderd
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schlieBlich positive Effekte (z.B. grammatikalisches Verstdndnis, bessere Aussprache etc.),
jedoch bemerken 42,6% auch negative Auswirkungen: hier wird hauptsachlich die parallele
Abhaltung der DaZ-Stunden zum Vormittagsunterricht bemangelt, wodurch die Kinder fir ihr
Sprachlernen wichtige Inhalte versdumen (z.B. Sprache fiir Mathematik, Leselbungsphasen
etc.). Beim muttersprachlichen Unterricht sehen von 36,4% der befragten LehrerInnen nur
positive Aspekte, insbesondere in der deutschen Schrifterarbeitung. Dennoch bemangeln
63,6% auch negative Auswirkungen, vor allem was die soziolinguistischen Begleitumstdnde
betrifft (z.B. Gruppenbildung durch externen Sprachunterricht).

Die Frage nach den Sprachlernvorgangen ihrer nicht deutsch-sprachigen SchilerInnen in der
Verbindlichen Ubung Lebende Fremdsprache Englisch beantworten insgesamt nur 22,5% der
VolksschullehrerInnen, mehr als die Halfte davon nur positiv, aber 3% rein negativ. Eine eher
ambivalente Haltung nimmt mit 32,4% der GroBteil der LehrerInnen ein, die die zusatzliche
Sprache Englisch vor allem fiir Migrantenkinder als belastend sehen wollen!3®, nicht aber ande-
re zusatzliche Unterrichtssprachen wie Kroatisch, bzw. Ungarisch. Diese Ansicht erscheint zu-
mindest fraglich und kann auch nicht begriindet werden (vgl. Kap. 6.2.2.5).

Zu den Rahmenbedingungen ist auch die (vorschulische) frihkindliche Sprachférderung (in
Deutsch) zu zahlen, welche mittlerweile an vielen Kindergarten angeboten wird und deren
Auswirkung in der Grundschule zu evaluieren sein wird. Von den befragten Lehrpersonen sind
rund 66% von den Vorteilen dieser Forderung lberzeugt und wiinschen eine Ausweitung, da
die Kinder nicht nur in Aussprache, Wortschatz, Satzbau, Verstandnis und Lautbildung, son-
dern auch durch das gesteigerte Sprachvermdgen in der Unterrichtssprache profitieren, wo-
durch das Sprachbewusstsein entsteht, welches als Bereicherung gesehen wird und einen
»~Grundbaustein®™ fir einen besseren Start in die Volksschule darstellt. Weiters kénnen eventu-
elle Sprachdefizite gezielt behoben werden, und insbesondere die Kinder mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch fiihlen sich beim Schuleintritt ermutigt. Aber nur rund 34% der Volks-
schullehrerInnen gaben an, dass ihre SchilerInnen diese Férderung auch erhalten hatten,
meist sogar nur zum Teil. Einschrankend wird von einer Lehrkraft angemerkt, dass hier keine
Evaluierung existiert und daher Vergleichszahlen fehlen.

Wie in den obigen Aufstellungen und Beschreibungen dieses Kapitels 4 ersichtlich, férdern die
burgenlandischen Volksschulen eher fremdsprachliche bzw. volksgruppensprachliche Zweispra-
chigkeit anstatt Mehrsprachigkeit. Das folgende Kapitel 5 beleuchtet die Beschaffenheit der
vielfaltigen Sprachressourcen bei SchiilerInnen und Lehrpersonen, bevor Kapitel 6 dariber
berichtet, ob in den Schulen und Klassen jene entsprechenden MaBnahmen (Kap. 2.3.6.4)
realisiert werden, die dabei helfen, weg von der ein- bzw. zweisprachig gepragten Schule hin
zur ,echten" mehr- im Sinne von vielsprachigen Schule zu gelangen und Mehrsprachigkeit im
Regelunterricht zu implementieren (vgl. de Cillia, 2010:11ff).

136 Djese Annahme wurde bereits in mehreren empirisdhetersuchungen widerlegt (vgl. Buchholz 2007, Zeelt
Karpf 2006), wo bewiesen werden konnte, dass keiistungsunterschied zwischen deutsch- und andectsgen
Kindern besteht, solange der Sprachunterricht ddiehZielsprache erfolgt (z.B. Englisch via Englisehterrichtet
wird und nicht via Deutsch).
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5 Sprachenressourcen fiir Mehrsprachigkeit an den burgenldndischen Volksschulen

Dieses Kapitel beschreibt in Fortfiihrung der schulstatistischen Angaben zu den Rahmenbedin-
gungen flur SchilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch und den Besuchszahlen der di-
versen Unterrichtsformen (Kap. 4.1) die persénliche Sprachenvielfalt der SchilerInnen und auch
der Lehrpersonen in Bezug auf Sprachwissen, Sprachfertigkeiten und Sprachanwendung. Dazu
zahlen neben Kommunikationsgewohnheiten und Sprachlernmdéglichkeiten auch Vorlieben und
Wiinsche sowie Arbeitsbereiche, z.B. die berufliche Nutzung oder das Unterrichten von Spra-
chen. Die Strukturierung dieses Abschnitts erfolgt analog und respondierend zu den formulierten
Forschungsfragen (Kap. 1.1).

Vorab ist festzuhalten, dass in dieser Stichprobe der SchilerInnen auf der 4. Schulstufe (N =
1016) die Gruppe der deutschsprachigen SchilerIlnnen schon aufgrund ihrer Herkunft erwar-
tungsgemaB die stdarkste Population stellt. Hierzu zahlt auch der Anteil der Kinder der auto-
chthonen Minderheiten (5,3%; siehe unten), die mit Deutsch und Kroatisch/Ungarisch teilweise
zwei Muttersprachen!®” aufweisen. 93% der Kinder, aber nur 80% der Miitter'3® bzw. 82% der
Vater wurden in Osterreich (bzw. Deutschland) geboren. Von den rund 7% der im Ausland gebo-
renen Kinder kommen je ca. 2% aus Ungarn und Deutschland und je ein halbes Prozent aus
Tschetschenien, der Slowakei und der Tirkei. Die rund 20% der Mitter und Vater, die im Aus-
land zur Welt kamen, stammen zu rund 6% aus dem BKS-Sprachraum (Bosnien, Kroatien und
Serbien), zu jeweils rund 3% aus Ungarn und der Tirkei und zu jeweils rund 2% aus Deutsch-
land und Rumanien (letzteres gilt nur fir Frauen).

Die Sprachenverwendung der Kinder korreliert — wie zu erwarten - signifikant mit dem Geburts-
land der Mutter und des Vaters (r= ,574** bzw. r= ,565%*)!3° nicht aber mit dem des Kindes
selbst. Dementsprechend verhalt sich auch die Relation von bilingualer Erziehung zu Herkunfts-
landern der Elternteile, nicht jedoch zu dem des Kindes. Am ehesten bilingual sind Kinder aus
Familien der autochthonen Minderheiten und aus Mischehen von Osterreicher(in) mit Nicht-
Osterreicher(in) in der zweiten Generation (d.h. GroBeltern sind nicht-deutschsprachig).
Hierbei gilt es zu beachten, dass flr die Altersstufe von VolksschuilerInnen der Begriff ,bilingual®
vorwiegend im Sinne der mindlichen Sprachfertigkeiten zu verstehen ist, da die meisten nur in
einer Sprache alphabetisiert sind und ihre ,zweite Muttersprache™ (noch) nicht verschriftlichen
kénnen (Kap. 2.3.3). Gleichzeitig unterliegt die Dynamik der bilingualen Sprachakquisition in
jeder Sprache unterschiedlichen Phasen, die sich u.a. in der Sprachanwendung zeigen. Kinder
verwenden also unterschiedliche Sprachen in unterschiedlichen Erwerbs- und Kompetenzstufen,
innerhalb unterschiedlicher Kontexte und mit unterschiedlichen Bezugspersonen. Gleichzeitig
lernen sie in der Schule neue Sprachen hinzu, z.B. Deutsch, Volksgruppensprachen (BILU) oder
Englisch (VLF); siehe Kap. 2.3. Um diesen Vorgaben begegnen zu kdénnen, empfiehlt eine um-
fassende psycholinguistische Studie zur Sprachstandserhebung des bilingualen Spracherwerbs in
der Migration (Peltzer-Karpf, 2006), verstarkt auf die Kompetenzen der Eltern der Kinder zu-
riickzugreifen und vordringlich die Ausbildung der Lehrpersonen zu modernisieren, um mehr-
sprachige Ansatze im Unterricht verwirklichen zu kénnen. Hinzu kommen auch fremdsprachen-
didaktische Fahigkeiten fir Deutsch- und Muttersprachenféorderung und m.E. auch der Erwerb
einer adaquaten Eigensprachkompetenz in den jeweils geforderten Sprachen (siehe Kap. 2.3).

Ebenso hochsignifikant (p = ,000) gestaltet sich der Zusammenhang von Schiileralter und Erst-
sprache, jedoch nur bei Migrationssprachen und nicht bei den Volksgruppensprachen. Insbeson-
dere die Gruppe der tlrkischsprachigen Kinder ist im Vergleich zum Rest der Stichprobe mit 11

137y.a. aus diesem Grunde wurde der Terminus ,Myitache" in dieser Studie teilweise beibehalten nicHt gene-
rell durch den Terminus ,Erstsprache” ersetzt.

138 Aus Griinden der Einfachheit wurden in den SFBBdireichnungen ,Mutter” und ,Vater* verwendet, antstgr-
ziehungsberechtigte(r)". Diese Diktion wird in déeStudie beibehalten, gilt aber selbstverstandligth fur diese.
139 Bjvariate Korrelation nach Kendall-Tau-b, signifikaauf 0.01 Niveau.
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Jahren (Alter Mittel: 9,9 Jahre, Modal: 10) um rund 1,1 Jahre alter als der/die durchschnittlich
alte SchilerIn.

Welche Sprachen SchiilerInnen und Lehrpersonen an den burgenldandischen Grundschulen in
welcher Form mit welchen Kenntnissen und mit welchen Personen anwenden, welche Sprachfer-
tigkeiten und Kompetenzen sie aufweisen oder brauchen, welche Sprachen sie lernen und lehren
und welche sie lernen und lehren moéchten, wird im folgenden beschrieben.

5.1 Sprachen der SchiilerInnen
5.1.1 Welche Sprachen sprechen die SchilerInnen?

Rund 59% der Stichprobe der burgenldandischen VolksschilerInnen (N=1016) bezeichnen sich
laut Schiilerumfrage als einsprachig, 30% sind zweisprachig, 9% sprechen drei und 1,4% gar
vier verschiedene Sprachen (Sprache/n offen). Dabei herrscht in der Stichprobe dieser Studie
eine Varietat von 26 unterschiedlichen Sprachen aus aller Welt (siehe auch Kap. 6.3.2., Spra-
chenportrats). Dieser Trend wurde bereits in Kap. 4.1 und 4.2 dargelegt - laut landesweiter
Schulstatistik werden im Burgenland auBer Deutsch mehr als 44 weitere Sprachen von Volks-
schiilerInnen gesprochen. In der Schilerumfrage durfte jedes Kind seine Sprachen nach eigener
Auffassung angeben. Ob es als bilingual zu bezeichnen ist, leitet sich daraus ab, ob es mit Mut-
ter und Vater jeweils (mindestens zwei) unterschiedliche Sprachen zu sprechen pflegt (SFB-5
und 6), was bei 113 von 217 Kindern mit n.d.E. der Fall ist (Tab.8).

Tabelle 8: Sprachen der SFB-Stichprobe

Erstsprachen der SchiilerInnen (N=1016) | Anteil bilingualer SchiilerInnen

Nach absteigenden Haufigkeiten in Prozent Prozentanteile Uber 50% der Gruppe in Fettdruck

Sprachen Haufigkeit | Prozent Haufigkeit | Prozent| Sprach-Kombinationen

Deutsch 799 78,6 0 0 | keine

Ungarisch 40 3,9 22 2,1 | Deutsch

BKS 37 3,6 8 ,8 | Deutsch

Burgenland- 34 3,3 33 3,2 | Deutsch

Kroatisch

Turkisch 27 2,7 4 ,4 | Deutsch

Rumanisch 17 1,7 9 ,9 | Deutsch

Albanisch 11 1,1 3 ,3 | Deutsch

Russisch 10 1,0 9 ,9 | Deutsch, Kroatisch,
Tschetschenisch, Georgisch

Slowakisch 10 1,0 3 ,3 | Deutsch, Italienisch

Englisch 7 7 7 ,7 | Deutsch

Franzdsisch 3 ,3 3 ,3 | Deutsch, Arabisch

Spanisch 3 ,3 3 ,3 | Deutsch, Englisch

Urdu 3 ,3 1 ,1 | Deutsch

Polnisch 2 ,2 1 ,1 | Deutsch

Portugiesisch 2 ,2 1 ,1 | Deutsch

Tschechisch 2 ,2 1 ,1 | Deutsch

Italienisch 1 ,1 1 ,1 | Deutsch

Romanes 1 Al 1 ,1 | Deutsch

Niederlandisch 1 ,1 1 ,1 | Deutsch

Slowenisch 1 1 1 ,1 | Deutsch, Tirkisch

Hindi 1 1 1 ,1 | Deutsch

Arabisch 1 1 0 0 | keine

Bulgarisch 1 ,1 0 0 | keine

Mazedonisch 1 1 0 0 | keine

Afghanisch 1 ,1 0 0 | keine

Summe K.n.d.E. 217 21,4 113 11,1

Gesamt 1016 100,0

52



Barbara Buchholz Mehrsprachigkeit in der Grundschule

Wie Tabelle 8 weiters zeigt, hat mehr als ein Flnftel (N=217, i.e. 21,4%) der SFB-
Schilerstichprobe eine andere Erstsprache als Deutsch bzw. Deutsch als zweite Muttersprache.
Die groBte Gruppe davon spricht Ungarisch (knapp 4%), die zweitgroBte Gruppe spricht BKS
(3,6%). Diese Kinder haben - ebenso wie Gruppe der tirkisch-sprachigen SchilerInnen (2,7%)
- Migrationshintergrund, oft in der 2. Generation. Die zweite Volksgruppensprache, Burgenland-
Kroatisch, ist mit 3,3% der Stichprobe reprasentiert. Weitere 15 Sprachen sind meist nur durch
Kleingruppen oder einzelne SchiilerInnen vertreten.

Die Prozentanteile bei den autochthonen Gruppen mit Erstsprache Burgenland-Kroatisch (3,3%)
bzw. Ungarisch liegen im Anteilsbereich der Grundgesamtheit von 5,9% bzw. 2,4% und sind
nicht zu verwechseln mit den Besuchszahlen der respektiven Unterrichtsformen, die naturgeman
viel héher liegen, da sie auch von Kindern mit nicht-autochthonen Sprachen besucht werden
(Kap. 4.1)!

Aus diesen beiden Sprachgruppen haben Uberproportional viele Kinder mit Deutsch eine ,zweite
Muttersprache®, sind also bilingual: So sind 33 SchiilerInnen (3,2%) bilingual deutsch-kroatisch
und 22 SchiilerInnen (2,1%) bilingual deutsch-ungarisch. Noch mehr SchilerInnen weisen wei-
tere bilinguale Kombinationen auf, die meisten davon ebenfalls mit Deutsch, wobei sich insbe-
sondere die rumanischen SchilerInnen hervortun. Aber auch von den Kindern mit Migrationshin-
tergrund aus mehrsprachigen Regionen (Slowenien) oder Staaten (z.B. Folgestaaten ehemaliger
Vielvélkerstaaten wie Sowjetunion und Jugoslawien, oder ehemaliger Kolonialstaaten wie Magh-
reb-Lander) ist ein respektabler Anteil bilingual.

Im Gegensatz dazu fallen die niedrigen Anteile bilingualer Kinder in den Sprachen Albanisch
(27%), BKS (22%) und Turkisch auf (nur 15% aller tiurkischen Kinder wachsen bilingual auf,
obwohl hier die meisten Kinder Osterreich als ihr Geburtsland, bzw. als das Herkunftsland eines
oder beider Elternteile angeben; SFB-3). Dies zeigt sich auch bei der hauslichen Sprachverwen-
dung der tlrkisch-sprachigen Gruppen; siehe unten. Der entsprechende Zusammenhang zwi-
schen Erstsprache und Bilingualitat eines Kindes ist nach dem Chi-Quadrat Test'*® (p=,000) als
hochsignifikant einzustufen: BKS-, tlrkisch- und albanischsprachige Personen heiraten meist
innerhalb der Gruppe ihrer eigenen Landsleute und bleiben so sprachlich ,unter sich".

In den Schillerumfragen war die Frage danach, welche Sprache(n) die Kinder meistens spre-
chen, je nach Lebensbereichen, daheim, Schule und Freizeit, sowie nach den unterschiedlichen
Bezugspersonen der Kinder aufgeschlisselt: Mutter und Vater, Geschwister und GroBeltern,
Freunde und Freundinnen. Bei allen Fragen hatten die Kinder mehrere Sprachen zur Auswahl
(Mehrfachantworten, SFB-4-9).

Die meisten Haushalte der Stichprobe sind erwartungsgemaB einsprachig deutsch (89,2%). Ins-
gesamt 110 Kinder (10,8%) geben an, zuhause zwei Sprachen zu sprechen. In dieser Gruppe ist
Kroatisch die am h&ufigsten genannte Sprache (22,7%), gefolgt von Englisch (17%)!*, Unga-
risch (14,5%) und Turkisch (11%). Doppelt so viele Kinder (211) sprechen mit ihren GroBeltern,
und 159 Kinder sprechen mit ihrer Mutter eine andere Sprache als Deutsch. Beim Vater ist die
Anzahl etwas geringer (140). Die Verwendung der Zweitsprache mit den Geschwistern ist hier
noch am seltensten angegeben (103). Vielfach ist eine Tendenz zu erkennen, dass die Vater
eher auf die Verwendung der deutschen Sprache daheim dringen. Geschwister kommunizieren
untereinander lieber auf Deutsch, wahrend die GroBeltern die Volksgruppensprachen bevorzu-
gen. Die in den Familien der mehrsprachigen SchillerInnen am haufigsten verwendeten Spra-
chen zeigt Diagramm 5 (Mehrfachantworten berticksichtig):

140 Chj Quadrat Test nach Pearson: Die AsymptotiscBigeifikanz (2-seitig)zeigt die minimale erwartéféufigkeit
bei einem Wert von p=,10.
141 Dieser Wert halt der weiteren statistischen Prifoicht stand.
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Diagramm 5: Familiensprachen der mehrsprachigen SchilerInnen mit ...

60
50 W Ungarisch
M Kroatisch
40
M Turkisch
30 W BKS
B Rumanisch
20 m Albanisch
Russisch

10

Mutter Vater Geschwister GroReltern

Anders verhalt es sich bei der Sprachanwendung mit Freunden und Freundinnen in Schule und
Freizeit. Hier geben nur insgesamt 48 Kinder (4,8% der gesamten Stichprobe) an, andere Spra-
chen als Deutsch zu sprechen. Die am haufigsten im Freundeskreis verwendete Peer-Sprache ist
Ungarisch (23% der Teilgruppe N=48) gefolgt von Tirkisch (21% der Teilgruppe N=48) und
BKS (19% der Teilgruppe N=48). Dies signalisiert einen gewissen sozialen Zusammenhalt dieser
Gruppen, wie er bei anderen Sprachengruppen nicht auftritt.

5.1.2 Welche Sprachen lernen die SchilerInnen an der Schule?

Die Daten der Schiilerumfrage bestatigen im Wesentlichen jene der Schulstatistik, insbesondere
in Bezug auf die flachendeckende Versorgung mit Sprachunterricht in den beiden Volksgruppen-
sprachen Kroatisch und Ungarisch (Kap. 4.1). Kinder, die eine Volksschule an einem dieser
Standorte besuchen, werden, wenn man den Bildungssprachunterricht Deutsch dazu zdhlt, in
durchschnittlich drei Sprachen geférdert (Volksgruppensprache Kroatisch oder Ungarisch und
Lebende Fremdsprache Englisch als verbindliche Ubung). Dies erfolgt jedoch immer, wie in Kap.
2.3 beschrieben, additiv-linear, d.h. dass eine Sprache nach der anderen und unabhdngig von-
einander - meist monolingual - gelernt wird und zu einer Art ,additiven Mehrsprachigkeit" flhrt
(vgl. Krumm, 1996; siehe S.11).

Ebenfalls konform mit den offiziellen statistischen Daten geht die sehr geringe Anzahl jener Kin-
der, die andere Sprachen als Deutsch, Englisch, Kroatisch und Ungarisch an der Schule lernen.
Insgesamt erhalten nur 9 SchilerInnen muttersprachlichen Férderunterricht (MUU), davon zwei
Kinder in Albanisch und jeweils eines in Tlrkisch und BKS. Ebenfalls ein einzelnes Kind lernt
Franzdsisch in einem Nachmittagskurs.

Diagramm 6 gibt einen Uberblick dariiber, wie viele Sprachen die SchiilerInnen der Stichprobe
an den burgenlandischen Volksschulen gleichzeitig ,additiv® lernen. Da Deutsch als erste bzw.
zweite Unterrichtssprache in den bilingualen Schulen/Klassen fiir 99,6% aller SchiilerInnen
Uberwiegt, und Englisch fiir 96,2% verpflichtend ist (VLF; Kap. 2.3.1), ist die deskriptivstatisti-
sche Darstellung geschichtet und nicht kumulativ zu betrachten.
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Diagramm 6: Additives Sprachenlernen an der Volksschule (SchilerInnen in Prozent)

MUU 1%
Ungarisch BILU und FSU 13,1%
Kroatisch BILU und FSU | 13.1%
i \\\
Englisch FSU
Bildungssprachenunterricht Deutsch |
(IJ 2IO 4I0 6I0 8I0 1(I)0 120

FSU = Fremdsprachenunterricht, BILU = Bilingualer Unterricht, MUU = Muttersprachlicher Unterricht

Insgesamt geben 738 SchilerIlnnen (73%) an, zwei Sprachen gleichzeitig zu lernen, 228 Kinder
(22,6%) lernen drei. Warum jeweils rund 2% behaupten, sie lernen nur eine(!) Sprache bzw.
gleich vier ergibt sich aus dem Kontext: Es handelt sich hier einerseits um den seltenen Fall
bilingual-kroatischer Kinder, die zusatzlich Ungarischunterricht erhalten und andererseits um
ebenso seltene Falle von Kindern mit Migrationshintergrund, die in einer Volksgruppensprache
und in ihrer Migrationssprache unterrichtet werden (MUU). Fehlende Angaben bei der Bildungs-
sprache Deutsch rihren daher, dass diese von den Kindern oftmals nicht als ,Sprachunterricht®
wahrgenommen wird. Die Fehlanzahl bei Englisch zeigt sich gehauft bei SchilerInnen mit BILU
Kroatisch und kann durch das offensichtliche Vernachlassigen des Englischunterrichts in man-
chen (bilingualen) Klassen erklart werden (vgl. Kap. 6.2.2.5).

5.1.3 Welche Sprachniveaus erreichen die SchiilerInnen?

Um dieser Frage nachgehen zu kdnnen, wurden drei Erhebungsschritte durchgefiihrt: Im Rah-
men der Schilerbefragung waren die SchiilerInnen erst aufgefordert, eine kleine Selbsteinschat-
zung durchzufihren, indem sie darlber berichten, welche und wie viele Sprachen sie besonders
gut verstehen bzw. sprechen kénnen (Spontansprachverwendung, Mehrfachantworten, SFB-10-
12), d.h. in welchen Sprachen sie Giber brauchbare mindlich-rezeptive und -produktive Sprach-
fertigkeiten verfligen. Dies gibt tiber den allgemeinen Sprachgebrauch im alltaglichen lebenswel-
tichen wie schulischen Kontext Auskunft. Danach hatten sie — ebenfalls im Rahmen der Schiiler-
befragung - eine genauere Einschatzung ihrer mindlichen und schriftlichen Skills anhand einfa-
cher Kategorien zu tdtigen (SFB-16). In einem dritten Schritt wurden im Rahmen der Lehrerbe-
fragung die Sprachkompetenzen der SchiilerInnen mit nicht-deutscher Erstsprache von Volks-
schullehrerInnen in zwei Kategorien eingestuft: in Deutsch als Zweitsprache und (eingeschrankt)
in ihrer jeweiligen Muttersprache (siehe Kap. 5.1.3.2).

5.1.3.1 Schiilerselbsteinschdtzung (SFB-10-11 und SFB-16)

In der Spontansprachverwendung fiihrt — nach der Unterrichtssprache Deutsch - Englisch nur
scheinbar die Ergebnisliste der nicht-deutschen Sprachen in Hoérverstehen und Sprechen mit
22,9% bzw. 23,9% an. Kroatisch und Ungarisch folgen mit groBem Abstand (siehe Tabelle 9).
Doch dieser Effekt ergibt sich nur aus der groBen Gruppe der EnglischschiilerInnen in der VLF
(fir alle VolksschilerInnen verpflichtend; N = 1016), ist aber dennoch aus zweierlei Griinden
bemerkenswert. Erstens sollte insbesondere die Rate im Englisch-Hérverstehen héher liegen,
wenn man bedenkt, dass umgekehrt 77,1% der Kinder der 4. Schulstufe von sich meinen, Eng-
lisch ,nicht gut" zu verstehen, bzw. 76% denken, Englisch nicht sprechen zu kénnen (vgl. Buch-
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holz 2007: Hier ergab die Testung, dass 27% der Viertklassler Englisch nicht verstehen und
50% Englisch nicht sprechen kdénnen).

Zweitens (bersteigt im Gegensatz zu Englisch die Anzahl jener Kinder, die Kroatisch und Unga-
risch ,gut verstehen und sprechen" kdnnen, sogar den Gesamtanteil der bilingualen bzw. mut-
tersprachlichen Kinder selbst (vgl. oben Tabelle 8). Dies bestdtigt, dass der Erfolg des Kroatisch-
und des Ungarischunterrichts auch flir deutschsprachige Kinder deutlich gegeben ist und weitaus
bessere Resultate zeigt, als der Englischunterricht (siehe Kap. 7.1, Abschn.2).

Tabelle 9
Welche Sprachen die Kinder im Alltag ,gut® verstehen und sprechen (SFB-10-11)
SchilerInnen in absoluten Zahlen und Prozent (N=1016)
Sprache Hoérverstehen Kommunizierendes Sprechen
SchilerInnen % SchilerInnen %

Englisch 233 22,9 243 23,9
Kroatisch 92 9,1 87 8,6
Ungarisch 85 8,4 101 9,9
BKS 34 3,4 35 3,5
Tarkisch 27 2,7 30 3,0

Auf die Frage, wie viele Sprachen sie ,gut" verstehen kénnen, geben 60,2% der SchiilerInnen
nur eine einzelne Sprache - meist Deutsch - an, doch schon beachtliche 29,3% meinen, zwei
Sprachen verstehen zu kénnen. Immerhin noch 9% der Kinder verstehen drei und weitere 1,4%
vier Sprachen. Im Vergleich dazu liegen die Annahmen beim Sprechen etwas niedriger, der pas-
sive Wortschatz Uberwiegt den aktiven (Diagramm 7). Geht man dieser Beantwortung auf den
Grund, so erkennt man, dass diese Daten mit jenen aus Kap. 5.1.1 (lebensweltliche Sprachen-

anwendung) und 5.1.2 (schulisches Sprachenlernen) korrelieren.

Diagramm 7: Anzahl von Schiilersprachen mit Fertigkeiten in Horverstehen und Sprechen

80

60 M eine Sprache

40 M zwei Sprachen

20 - drei Sprachen

0 - : M vier Sprachen
Verstehen Sprechen

In weiterer Folge durften die SchilerInnen in einem zweiten Schritt mittels Frage SFB-16 eine
detaillierte Einschdtzung ihrer eigenen Sprachkompetenzen abgeben, indem sie diese - aufge-
schlisselt nach sechs rezeptiven und produktiven Sprachfertigkeiten in Wort und Schrift - be-
kannt gaben, was sie ,in dieser Sprache besonders gut" kénnen. Auch hier hatten sie die Még-
lichkeit einer Mehrfachantwort (zehn Sprachen, siehe SFB im Anhang). Zur Selbsteinstufung
konnten folgende Bereiche markiert werden:

Ich kann (z.B. Leute, Filme, Radio, TV) verstehen Horverstehen

Ich kann mit (z.B. Verwandten, Freunden, Leuten...) reden Kommunizierend sprechen
Ich kann (z.B. Geschichten, Witze ...) erzdhlen Zusammenhangend sprechen
Ich kann (z.B. Texte, im Lesebuch, ganze Blicher) lesen Leseverstehen
Ich kann (z.B. Texte, Briefe, e-mail) schreiben Schreiben

,auBer Konkurrenz"

Ich kann mathematische Textrechnungen I6sen

Bei allen Skills ist eine Sprachkompetenzstufe von mindestens GERS A2 als mittlere Vorgabe
angedacht. Je drei Skills betreffen orale bzw. skripturale Sprachfertigkeiten. Dabei entspricht der

56



Barbara Buchholz Mehrsprachigkeit in der Grundschule

Begriff ,Reden" in etwa dem ,kommunikativen Sprechen™ und ,Erzdéhlen" steht flir das ,zusam-
menhdngende Sprechen™ bei GERS. Addquate Leseleistung und freies Schreiben wurden ebenso
erfragt, wie - anders als bei GERS - eine Sprachapplikation zur abstrakten und nicht-
sprachlichen Denkleistung, namlich dem Verstehen von mathematischen Textproblemen, kombi-
niert mit logischen und lésungsorientierten Anwendungen. Einen Uberblick (ber die Selbstein-
stufungen der SchilerInnen in allen genannten Sprachfertigkeiten in den 10 haufigsten Spra-
chen der burgenlandischen Volksschiler gibt Tabelle 10. Als sinnvoll erscheint hier die Art der
Darstellung, die die Unterrichtssprache Deutsch und die Lebende Fremdsprache Englisch als
Pflichtunterrichtsfacher fiir die gesamte Stichprobe gesondert ausweist. Die anderen Sprachen
werden einander auch in Diagramm 8 gegeniber gestellt.

Tabelle 10

Selbsteinstufung der Sprachfertigkeiten durch die SchiilerInnen in den 10 haufigsten Sprachen (SFB-16)
nach Haufigkeiten der aliquoten Erstsprachenanteile (SchilerInnen in absoluten Zahlen)

Sprachen N Verstehen Reden | Erzdhlen Lesen Schreiben | Rechnen
Deutsch 1016 975 987 978 975 973 979
Englisch 1016 86 76 39 89 66 21
Kroatisch 34 46 34 16 54 32 20
Ungarisch 22 42 42 35 30 34 18
Tirkisch 27 22 21 17 15 17 10
BKS 37 23 28 18 16 16 13
Albanisch 11 7 5 6 2 1 1
Rumanisch 17 12 11 9 6 7 6
Slowakisch 10 9 10 8 8 5 5
Italienisch 1 5 3 1 1 4 1

In fast allen Sprachen divergieren die Selbsteinstufungen zugunsten der rezeptiven bzw. oralen
Sprachfertigkeiten. Nur in Deutsch und auch in Kroatisch und Ungarisch sind die Resultate rela-
tiv ausgewogen, ein Hinweis auf gute Sprachkenntnisse bzw. auf Unterrichtserfolg, wenn sich
auch bei deutschsprachigen Kindern einzelne mangelnde/fehlende Fahigkeiten zeigen.

In jenen Sprachen, wo kein Unterricht erfolgt, sind insbesondere die Skills Lesen und Schreiben
naturgemaB reduziert bzw. kaum vorhanden, umgekehrt erscheint der Effekt bei Sprachunter-
richt (siehe bei Italienisch). In Bezug auf Englisch bringt die Schiilerselbsteinschdtzung sehr
geringe Sprachkompetenzen zutage, und das trotz flachendeckenden und verpflichtenden Unter-
richts (Tabelle 10): So gaben in der Schiilerumfrage z.B. nur 86 von 1016 Viertklasslern an,
Englisch in der Schule zu verstehen, bzw. 66 einzelne Kinder, es auch ,schreiben®™ zu kénnen.

Die Selbsteinstufung der Kinder ist auch deshalb von Interesse, als man auf diese Weise eine
Tendenz der vorhandenen muttersprachlichen Kompetenzen der Kinder, insbesondere jener mit
anderen Erstsprachen als Deutsch gewinnen kann, was sonst nur mit Hilfe von Lehrpersonal
gelingt, das diese Sprachen auch selbst spricht.

Diagramm 8 hilft dabei, die Sprachfertigkeiten jeweils innerhalb der einzelnen finf haufigsten
Sprachen der Stichprobe zu vergleichen (auBer Deutsch und Englisch). Die Werte von Gber 100
Prozent ergeben sich aus der Tatsache, dass viele deutsch-muttersprachliche oder bilinguale
Kinder von ihrem kroatischen bzw. ungarischen Fremdsprachenunterricht profitieren (Mehrfach-
nennungen), sind also ein sichtbares Zeichen von Mehrsprachigkeit. Bei Betrachtung der Kom-
petenzverteilung auf die einzelnen Skills in den fiinf zahlenmaBig gréBten Gruppen von Kindern
mit anderen Erstsprachen als Deutsch (siehe Diagramm 8, statistisch bereinigte Stichproben),
ist erwartungsgemaB eine Gewichtung zugunsten der oralen Fertigkeiten zu erkennen, wobei in
allen Sprachen das koharente Sprechen gegenliber der kommunikativen Form regelrecht abfallt.
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Diagramm 8: Selbsteinschatzung der muttersprachlichen Kompetenzen der Kinder (Mehrfachnennungen

in Prozent)
Slowakisch |
M Horverstehen
Albanisch B Kommunizieren
Rumanisch B Zusammenhdngend sprechen
M Leseverstehen
Tarkisch M Schreiben
BKS M Rechnen (auBer Konkurenz)
Ungarisch
Kroatisch
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Alle Skills, deren Quoten unter 50 Prozent liegen, sind als unzureichend zu betrachten und be-
dirften einer weiteren muttersprachlichen Sprachférderung. Dies gilt umso mehr fir die Spra-
chen mit nicht-lateinischem Alphabet (knapp 2% der Stichprobe sind Kinder mit Russisch, Bul-
garisch, Arabisch, Urdu u.a. zentral- und ostasiatischen Sprachen).

Vergleicht man zwischen den Sprachen anhand der prozentualen Mittelwerte (Diagramm 9), so
erhalt man ein aussagekraftiges Leistungsbild Uber die Sprachfertigkeiten und Kompetenzen der

Kinder in ihren Erstsprachen.

Diagramm 9

Leistungsbild Sprachfertigkeiten in nicht-deutschen Erstsprachen nach aliquoten

Mittelwert-Prozenten der respektiven Stichproben

120
99,1
100 96,2
83,8
80 - 75
62,9
60 1 51,4 49,9
40 -4 35,0
20 -
6,2
Kroatisch  Ungarisch Slowakisch  Turkisch BKS Rumdénisch Albanisch  Deutsch Englisch

Von den Kindern der Kroatisch-sprachigen Gruppe erzielen demnach die meisten die geforderten
Leistungen (fast 100%) in ihrer Erstsprache, gefolgt von den Ungarisch- und den Slowakisch-
sprachigen. Die beiden Unterrichtsfacher Deutsch und Englisch sind zum Vergleich angefiigt. Die
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Minderleistungen und das Missverhaltnis zwischen Zielerreichung und Unterrichtsaufwand in der
VLF Englisch werden hier eindrucksvoll bewiesen, was von unzureichender Unterrichtserteilung
in dieser Sprache fir alle SchilerInnen zeugt (vgl. Kap. 2.3.1 und 6.2.2.5; S.99). Somit sind die
Antworten jener 17% der Kinder, die die Frage SFB-4 nach der zweiten hduslichen Umgangs-
sprache mit ,Englisch® beantwortet hatten, nicht evident, sondern eher als ein Zeichen von
"wishful thinking" einzustufen (siehe S.51). Bei den Sprachengruppen mit einer Quote von Uber
70% kann von einer soliden Basis in der eigenen Muttersprache ausgegangen werden. Bei den
albanischen, aber auch bei den ruméanischen Kindern besteht Nachholbedarf. Die Kinder der
BKS-Gruppe zeigen - trotz nahezu flachendeckenden Zusatzunterrichts in der verwandten Spra-
che Burgenland-Kroatisch - eine geringe Festigung.

Bei Betrachtung der Kompetenzverteilung bezogen auf die einzelnen Skills der Gesamtgruppe
aller nicht-deutschsprachiger Kinder, die bei der Selbsteinstufung in SFB-16 mitgemacht haben
(N=211), fallt auf, dass alle muttersprachlichen Sprachfertigkeiten im unterdurchschnittlichen
Bereich liegen. Dies bedeutet, dass hier zusatzliche muttersprachliche Férderung generell drin-
gend notwendig ware. Die hoéchste Festigung liegt in den rezeptiven Bereichen, insbesondere im
Horverstehen (26,5% bei N = 211) deutlich Uber dem Leseverstehen (22,3%). Bei den produk-
tiven Skills gelingt das einfache Kommunizieren am besten (23,8%), das zusammenhangende
Sprechen liegt mit nur 15,5% signifikant darunter, sogar noch unterhalb der Quote fir das
Schreiben (18,7%). Eine Denkleistung, wie sie fiir mathematische Lésungen erforderlich ist, in
der eigenen Erstsprache zu erbringen, schaffen nur mehr 9,9% der SchiilerInnen. Die Uberpro-
portional hohen Werte in der Unterrichtssprache Deutsch (96,4%; N=1016) zeigen hier sehr
deutlich, dass die SchilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch ldngst dazu konditioniert
sind, ihre Rechenprozesse auf Deutsch durchzudenken.

Anders als in der muttersprachlichen Sprachanwendung ergibt sich bezliglich Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) punkto Sprachkompetenzen der Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch (N
= 211) ein insgesamt harmonisches Bild. Wie in Diagramm 10 ersichtlich, liegen die Quoten
nach Selbsteinschatzung der SchilerInnen allesamt Giber 80%.

Diagramm 10

Sprachfertigkeiten in Deutsch als Zweitsprache der Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch in
Prozent (N=211); SFB-16
90 89
88
86 853
84,8
84 834 83 4
82,5
82
80
78 r r r r r )
Horverstehen Kommunizieren Zusammenhdngend Leseverstehen Schreiben Rechnen
sprechen

Die Werte sind insbesondere im einfachen Kommunikationssprachgebrauch der deutschen Spra-
che relativ hoch, entsprechen aber der Eigenwahrnehmung im sozialen Kontext, wo die Kommu-
nikation auch mit einfachsten Sprachmitteln oder Koérpersprache gelingt (vgl. Peltzer-Karpf,
2006). Dennoch zeigt dies zusammen mit der Tatsache, dass die relativ hohen Werte in Zu-
sammenhangend Sprechen sogar jene in den rezeptiven Skills (hier liegen Hérverstehen und
Leseverstehen gleichauf) Ubersteigen, dass es die Kinder bei ihrer Selbsteinschatzung wohl ,et-

59



Barbara Buchholz Mehrsprachigkeit in der Grundschule

was zu gut gemeint haben". Die hohen Werte in Schreiben und in der Sprachverwendung flr
Rechnen sind hingegen nachvollziehbar, da die meisten Kinder diese Skills nur in Deutsch und
nie in ihren Erstsprachen gelernt haben.

Eine weitere Begriindung flr die insgesamt hohen Quoten der Sprachanwendung in Deutsch als
Zweitsprache ist weiters auf den groBen Anteil von bilingual-kroatischen und -ungarischen Kin-
dern zurlickzufiihren (siehe Tabelle 8). Dennoch ist hier auf Grund der geringen Reststichprobe
eine weitere deskriptivstatistische Aufschlisselung nicht mdglich bzw. aussagekraftig.

5.1.3.2 Lehrereinstufung (LFB19-20)

Daher gibt in einem dritten Erhebungsschritt die Lehrereinschatzung Auskunft Gber die Kompe-
tenzen der nicht-deutschsprachigen SchiilerInnen in Deutsch als Fremdsprache (DaF), und dient
somit zu einer — wenn auch nicht direkten - Verifizierung der Selbsteinschatzung der SchiilerIn-
nen. Wie bereits erwdhnt, handelt es sich bei diesem Untersuchungsschritt um eine informelle
Einstufung, nicht um ein sprachendiagnostisches Verfahren (LFB-20, siehe Kap. 3.3.1). Dazu
wurde eine Skalierung in den einzelnen Sprachfertigkeiten Horverstehen, Sprechen, Lesen und
Schreiben nach GERS verwendet. Die Einstufung erfolgte urspriinglich nach den Deskriptoren
der Stufen A bis C. In der Datenanalyse erwies sich jedoch eine vermindernde Adaptierung auf
die sechs Levels von Al bis B1 plus als sinnvoll (siehe Kap. 3.5.2), zumal manche Lehrpersonen
die Einstufungsskala in den Fragebdgen handschriftlich als flinfstufige Schulnotenskala markiert
hatten.

Die optionale Einstufung der muttersprachlichen Kompetenzen der Kinder war in diesem Erhe-
bungsschritt in jenen Fallen intendiert, wo die Lehrpersonen selbst dieser Sprachen madchtig
sind, in diesem Sample insbesondere in Kroatisch und Ungarisch. Beim lUberwiegenden Teil war
dies jedoch nicht méglich. Hier kénnen daher fir diese Studie héchstens Trends wahrgenommen
werden. Eine genaue reliable Einstufung ware, wie bereits erwdhnt nur mittels Testungen durch
muttersprachliche Lehrpersonen mdéglich. Was jedoch die DaF Einstufungen durch die Volks-
schullehrerInnen betrifft, ist die Reliabilitdt gegeben (siehe Kap. 3.5.1). Dementsprechend ergab
die Reliabilitatsanalyse dieser Erhebung fir die Einschatzung nach vier Skills (Items) in DaF
einen hohen Alphawert (a=,963) sowie eine Normalverteilung der Mittelwerte und eine hohe
Inter-Itemkorrelation. Die Standardabweichung lag im 1,5 Prozentbereich (siehe Fig. 1).

Figur 1
Reliabilitatsstatistik
Cronbachs Cronbachs Alpha fiir standardisier- Anzahl
Alpha te Items der Items

,963 ,964 4

Auswertung der Itemstatistiken
MW Min Max Bereich Max/Min Var | Items

Item-MW 3,291 3,089 3,478 ,389 1,126| ,027 4
Inter-Item- ,869 ,838 ,905 ,067 1,080/ ,000 4
Korrelationen

Anders als bei den oben beschrieben Selbsteinstufungen beschrankte sich die Stichprobe in die-
sem Erhebungsschritt nicht auf Schulstufe vier, sondern betraf alle Klassen, was neue Erkennt-
nisse brachte: Insgesamt stuften 72 Volksschullehrpersonen 213 SchilerInnen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch ein, davon waren je rund die Halfte weiblich (49,8%) bzw. mannlich
(50,2%). Mit zusammen rund 54% Uberwiegen die SchiilerInnen der Grundstufe 2 (54 Viert-
und 51 Drittklassler), rund 37% befinden sich auf Grundstufe 1 (39 Erst- und 26 Zweitklassler).
Dazu kommen rund sieben Prozent aus einstufigen Schulen und zwei Prozent aus der Vorschul-
stufe. Bemerkenswert ist, dass bei diesem Schritt der Ricklauf (72 von 151) relativ maBig ist,
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was nicht bedeutet, dass mehr als die Halfte aller Klassen keine anderssprachige Kinder fiihren,
sondern vielmehr, dass viele Lehrpersonen mit der Einstufung der Sprachkompetenzen ihrer
SchilerInnen einfach lUberfordert sind (vgl. Buchholz 2007).

Die Verteilung der Erstsprachen dieser Stichprobe gestaltet sich vielschichtiger als jene des
Samples der Schiilerfragebégen, wenn auch einzelne Sprachengruppen sehr klein sind. Auffal-
lend ist, dass hier die Anzahl der kroatisch- von der Menge der tiirkischsprachigen Kinder tber-
troffen wird (siehe Diagramm 11).

Diagramm 11

Nicht-deutsche Erstsprachen der Schiilerinnen aller vier Schulstufen in der DaF Spracheinstufung durch die
Klassenlehrpersonen . Schilerinnen in Prozent (N = 213)
W Ungarisch
M Turkisch
M Kroatisch
0,9 H BKS
M Rumanisch
09 m Urdu
M Russisch
0,9 m Albanisch
™ Arabisch
0,5 M Polnisch
0,5 M Chinesisch
0,5 m Slowenisch
0,5 Englisch
0,5 Franzosisch
Spanisch
Slowakisch
Portugiesisch

Die Darstellung der deutschen Sprachfertigkeiten von Kindern mit nicht-deutscher Mutterspra-
che nach den Kompetenzstufen erfolgt in Diagramm 12. Demnach erreichen etwas mehr als
10% der Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch in Héren, Sprechen und Lesen in der
Unterrichtssprache die Stufe B1+. In Schreiben wird die Marke leicht unterschritten.

Diagramm 12

35 Deutsche Sprachfertigkeiten von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch nach GERS-
Kompetenzstufen in Prozent (N=213)
30
B keine Kompetenz
25
mAl
20 Ale
15 mA2
mAZ+
10
Bl
3 Ble
0
Horverstehen Sprechen Lesen Schreibyen

Der Umstand, dass in allen vier Sprachfertigkeiten gleichermaBen rund 9% im B1- Level einge-
stuft wurden, zeigt, dass die LehrerInnen auf dieser Kompetenzstufe Zuordnungsschwierigkeiten
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haben (vgl. Lehrerinterviews, Kap.6.1.2). Weiters geht aus den Daten nicht hervor, ob es sich
bei der Gruppe, die Bl-Leistungen zeigt, um bilingual-deutsche SchilerInnen handelt. Alle ande-
ren Bereiche zeigen quasi Normalverteilung, in Horverstehen sind die Leistungen erwartungs-
gemaB am héchsten, im Schreiben am niedrigsten. Die Zahl der SchilerInnen ohne Deutsch-
kompetenz bewegt sich im Zweiprozentrahmen.

Betrachtet man die Erreichung der deutschen Sprachfertigkeiten mittels Kreuztabellen in Bezug
auf die respektiven Muttersprachen, zeigt sich ein differenzierteres Bild. Hier muss jedoch darauf
hingewiesen werden, dass bei der Datenanalyse aus Reliabilitatsgriinden nur die Kinder der finf
gréBten Sprachengruppen der Stichprobe berlicksichtigt werden konnten: Kroatisch, Ungarisch,
Turkisch, BKS und Rumanisch. Weiters ist zu betonen, dass die Chi-Quadrat-Priifung keine Sig-
nifikanzen ergibt, siehe unten Tabelle 11. Die wechselnden StichprobengréBen liegen daran,
dass die Lehrpersonen nicht fir alle SchiilerInnen in allen Fertigkeiten Einstufungen vornahmen.

Tabelle 11

Muttersprache und DaF: Resultate der Kreuztabellen-Statistik in absoluten Zahlen fiir SchilerInnen mit

andern Erstsprachen als Deutsch
(Chi-Werte nach Pearson nicht signifikant; Mittelwerte und Hochstwerte in Fettdruck)

Horverstehen (p=,603) Sprechen (p=,279)
N MW Al Al+ A2 A2+ B1 Bi+ | MW Al Al+ A2 A2+ B1 Bl+
Kroatisch | 25 3,3 0 4 6 7 2 6 3,2 0 6 5 7 1 6
Ungarisch | 69 3,1 6 6 12 27 6 10 2,7 1 18 7 12 9 11
Tirkisch 34 3,2 4 5 13 1 1 1 4,2 4 9 13 6 2 0
BKS 19 3,2 4 0 6 3 1 1 3,7 5 0 5 3 5 1
Ruménisch| 19 3,9 4 4 3 5 1 2 4,1 4 4 5 3 1 2
Lesen (p=,482) Schreiben (p=,299)

N

MW Al Al+ A2 A2+ B1 B1+ MW Al Al+ A2 A2+ B1 B1+

Kroatisch | 25 3,0 1 4 5 7 2 6 3,6 2 6 4 9 1 3
Ungarisch | 68 3,1 7 13 12 15 8 11 3,4 9 14 8 18 9 8
Turkisch 31 4,0 5 3 14 2 1 4,3 7 6 11 4 2 0
BKS 17 3,6 4 1 3 4 3 2 3,9 4 3 2 3 5 0
Rumaénisch| 19 | 4,1 5 4 2 5 1 2 4,3 6 5 2 3 1 2

Wie die tabellarische Zusammenstellung zeigt, ist eine relativ konstante Zielerreichung zu ver-
zeichnen, wobei keine signifikanten Relationen zwischen Deutschkompetenz und Muttersprache
der SchiilerInnen bestehen. Es gibt zwar einzelne Spitzenwerte in der ungarischen Gruppe, die
aber auch teilweise mit bilingual deutsch-ungarischen Lehrpersonen arbeitet. Dennoch gibt es
auch hier einzelne SchilerInnen, die keinerlei Sprachfertigkeiten in Deutsch aufweisen. In
Schreiben sind die Leistungen erwartungsgemaB am wenigsten ausgepragt, hier schneiden die
turkisch- und rumanischsprachigen Gruppen am schwachsten ab, obwohl keine Total-Ausldsse
erkennbar sind.

Eine bessere Veranschaulichung der Kompetenzstufenverteilung in DaF nach Skills zeigen die
Mittelwertvergleiche in Diagramm 13. Wie auch in Tabelle 11 bereits erkennbar, erreichen die
Kinder mit ungarischer Erstsprache das hdchste Gesamtniveau in Deutsch Sprechen (16% auf
B1+), die kroatischsprachigen SchiilerInnen in Leseverstehen (ebenfalls 16% haben B1+). Tir-
kische und BKS-sprachige Kinder erreichen ihre besten Leistungen in Horverstehen. Beachtlich
ist die durchgdngige solide Performanz der BKS-Kinder auf A2, auBer in Schreiben. In dieser
Fertigkeit erreichen nur ungarisch- und kroatischsprachige SchiilerInnen das A2 Niveau.

Wenn man davon ausgeht, dass flr eine basiserfolgreiche Teilnahme am Sach- und Fachunter-
richt in der Bildungssprache Deutsch ein minimales Niveau von A2+ anzustreben ist, wird er-
kennbar, dass trotz des ausgewogen anmutenden Leistungsbildes (siehe unten, Diagramm 13)
innerhalb einzelner Sprachengruppen und Skills noch groBer Férderungsbedarf in Deutsch gege-
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ben ist, damit die Kinder dem Unterricht ausreichend folgen kénnen, insbesondere in der tlr-
kisch- und rumanischsprachigen Gruppe (vgl. Lehrerinterviews, Kap. 6.1.2).

Diagramm 13: Durchschnittswerte der GERS-Kompetenzstufen von Kindern mit anderen Erstsprachen als
Deutsch in DaF (N=213): B1<3,0 bis A1>4,0

MW Hoérverstehen Sprechen Leseverstehen Schreiben
1 1 1 1 J
1,5

=g Kroatisch

2
el Ungarisch

Turkisch

e BKS
e=ie== RUManisch

Zur Abrundung dieses Kapitels mégen die Antworten der Kinder auf die bewusst einfach formu-
lierte Frage, welche Sprache sie denn am besten sprachen, dienen (SFB-12). Hier geben erwar-
tungsgemaB die meisten (89,9%) die deutsche Sprache an. Die am zweithdufigsten genannte
Sprache ist weit abgeschlagen BKS (2,1%), danach folgen Ungarisch (2,0%), Tlrkisch (1,4%)
und danach erst Burgenland-Kroatisch (0,9%). Dies zeigt deutlich, dass Deutsch bei den Schiile-
rInnen offensichtlich ein hohes Prestige genieBt, denn obwohl Muttersprache und ,beste Spra-
che" erwartungsgemaB hochsignifikant korrelieren (Kedall-Tau-b: r=,599), ist es den Kindern
bei dieser Antwort scheinbar wichtig, in erster Linie ihre Kenntnisse in der Landes- und erst in
zweiter Linie in der Fremdsprache zu betonen. AbschlieBend ist zu sagen, dass obige Ergebnisse
nur Tendenzen der Sprachenbeherrschung, sowohl in der respektiven Mutter-, als auch in der
deutschen Bildungssprache aufzeigen kénnen. Eine spezifische Diversifizierung der Leistungsstu-
fen kénnte nur durch in die Tiefe gehende Sprachtestungen erreicht werden.

5.1.4 Welche Sprachen méchten die SchiilerInnen lernen?

Von Anfang dieses Forschungsprojektes an war es mir ein Hauptanliegen, auf die sprachlichen
Wiinsche und Vorlieben der Kinder eingehen zu kdénnen. Liebe zur und Nutzen von Sprachen
sind wichtige Faktoren der intrinsischen Motivation, sie missen daher, ebenso wie affektive
Komponenten des Sprachenlernens bertlicksichtigt werden. Dieses Untersuchungsfeld ist daher
in der Schiilerumfrage durch zwei geschlossene Multiple Choice-(SFB-13,15) und eine offene
Frage reprasentiert (SFB-19), wobei letztere eine Steigerung der beiden ersteren darstellt.

Auf die initiale — wiederum bewusst einfach formulierte — Frage, welche Sprache die SchilerIn-
nen am liebsten mégen (SFB-13) antworten 76,5% mit Deutsch, das sind um rund 13% weniger
als jene, die angeben, Deutsch am besten sprechen zu kénnen (SFB-12), siehe oben. Obwohl
auch diese Ergebnisse in signifikantem Zusammenhang mit der eigenen Muttersprache stehen,
ist diese Korrelation (Kedall-Tau-b; r = ,328) bei weitem nicht so ausgepragt wie bei der Frage
nach der am besten gekonnten Sprache. Erstellt man eine ,Hitparade" der beliebtesten Spra-
chen unter Ausschluss der Variablen ,Deutsch®, erkennt man den Grund in der Uberproportional
hoch anmutenden Beliebtheit einer weiteren Prestige-Sprache, namlich des Englischen (siehe
stichprobenbereinigt in Tabelle 12). Die teilweise mehr-faktoriellen Abstédnde sind durch die ge-
wollt emotionale Fragestellung bedingt und werfen implizit weitere Fragen auf, z.B. danach,
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warum die Kinder die diversen Sprachen mégen, ob und wo sie sie lernen wollen, und insbeson-
dere warum sie diese beherrschen wollen (siehe Sprachenprestige, Kap. 6.3.1).

Eine unumstéBliche Findung ist, dass Kinder Sprachen lernen wollen, und dass sie sie an Schu-
len lernen wollen. Diese Aspiration tritt auch in dieser Untersuchung unmittelbar zu Tage (SFB-
15). Bei der Frage, welche Sprachen sie gerne in der Schule lernen méchten, fiihrt Englisch
(40%) vor Kroatisch (15,7%) die Wunschliste — ebenso wie die Beliebtheitsliste - an. Ab Rang 3
aber andert sich das Bild, und die Parallelen verschieben sich zu Gunsten der sogenannten , gro-
Ben" europaischen Sprachen!*?. Spanisch - in der ,Hitparade" nicht vertreten - tritt hier in den
Vordergrund, gefolgt von Franzdsisch. Ungarisch als Nachbarsprache bleibt aktuell, ebenso Tir-
kisch als haufigste Migrantensprache und Russisch als Weltsprache. Ruméanisch, BKS und Alba-
nisch, als ,Freundessprachen®™ in der Klasse beliebt, verschwinden. Hinzu kommen stattdessen
Arabisch und - Deutsch (als Fremdsprache): Offensichtlich wurde es von jenen Kindern mit an-
deren Erstsprachen als Deutsch auf die Liste gesetzt, bei denen es als Mehrheitssprache presti-
getrachtig ist, und die hier It. Umfrage bei sich selbst einen groBen Aufholbedarf diagnostizieren.
Nicht auf einem Platz unter den ersten zehn, aber dennoch sehr prasent zeigen sich andere
Weltsprachen wie Chinesisch und die alte Lingua Franca, Latein. Beide firmieren als Wunsch-
sprachen fir die weitere Schulausbildung.

Tabelle 12 (Mehrfachantworten): Lieblingssprachen der SchiilerInnen

Die 10 beliebtesten Sprachen auBer Deutsch Die 10 Wunsch-Sprachen an der Schule
SchiilerInnen in % SchiilerInnen in %
Rang | Sprache (stat. bereinigt N=240] R2n9 | Sprache (N=1016)
1 Englisch 51,2 1. Englisch 40,0
2 Kroatisch 12,2 2. Kroatisch 15,7
3. BKS 11,2 3. Spanisch 13,7
4, Ungarisch 10,7 4, Franzosisch 12,3
5 Tirkisch 6,1 5. Ungarisch 12,0
6 Rumanisch 3,1 6. Italienisch 8,6
7 Russisch 29 7. Turkisch 7,6
Italienisch ! 8. Russisch 6,7
9. Albanisch 25 9. Arabisch 51
Franzosisch ! 10. Deutsch (DaF) 3,8

Aber nicht alle Kinder sehen das Sprachenlernen an der Schule als erstrebenswert. So geben
immerhin 2,5% aller SchiilerInnen an, keine Sprachen an Schulen lernen zu wollen. Alle Anga-
ben zu Sprachlernwiinschen korrelieren hochsignifikant mit den Erstsprachen der SchilerInnen.

Interessanter Weise ergibt sich im Sprachen-Ranking - auBer bei Englisch - eine erneute Ver-
schiebung, wenn die SchiilerInnen danach gefragt werden, welche Sprache sie unbedingt und
sehr gut beherrschen wollen (SFB-19). Wahrend Englisch von den meisten Kindern unabhangig
von den Erstsprachen (46,9%) in seiner Vormachtstellung weiter bestarkt wird, fallen andere
Sprachen deutlich zuriick. So liegt Spanisch an zweiter Stelle, allerdings nur mit 8% Zustim-
mung. Franzdsisch, Kroatisch und Italienisch moéchten je rund 7% der SchilerInnen kdénnen,
Turkisch, Russisch und Chinesisch liegen zusammen mit Latein im Zweiprozentbereich, alle an-
deren Sprachen sind nur marginal prasent.

142 aut Jan Wohlgemuth (Linguist an der Univ. Minsteerden gegenwartig auf der Erde rund 5.000 Seracfe-

sprochen. Die meisten Sprecher haben die ,groReacBen“, Kolonialsprachen und diglgbal languagg Englisch.

Mehr als die Halfte der Sprachen sind ,kleine Spes, sie haben weniger als 10.000 Sprecher, eant&lisogar nur
weniger als 1.000. Ein Grof3teil davon wird das Edigses Jahrhunderts nicht erleben; manche Progmeden sogar
davon aus, dass nur ein Dutzend oder weniger Sgmalsis zur nachsten Jahrtausendwende Uberlebernwvdddsa-

chen, Erscheinungsweisen und Folgen des Sprachesrste(z.B. Dyirbal, Ainu, Ketisch) sowie die darérbundenen
linguistischen und sozialen Verdnderungen werdebme# untersucht, wie auch verschiedene Anséatférdert wer-

den, bedrohte Sprachen zu erfassen und zu dokweremtz.B. durch die UNESCO oder die Européische triuel-

le: URL (11/2011): http://unims.jan-wohlgemuth.de#mtod.html
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An dieser Stelle interessiert zu erfahren, warum die SchilerInnen so abgestimmt haben, und
was aus ihrer Sicht den starken Wunsch nach Englisch begriindet, bzw. welche Beweggriinde sie
andere Sprachen wahlen lassen. Hierzu brachte die Auswertung der offenen Frage (SFB-20) die
wichtigsten der geduBerten Statements in ein codiertes Schema, in welchem die respektiven
Sprachen ihre Zuordnung fanden.

Diagramm 14 zeigt die Zustimmungsraten analog zu den unterschiedlichen Kategorien der
Sprachlernmotivation. Demnach ist bei den SchilerInnen Gefallen und ein hoher Coolness-
Faktor die wichtigste Begriindung dafiir, eine Sprache kénnen zu wollen (20,8%). Gleich danach
stehen Urlaube, Reisen, aber auch die Liebe zu den entsprechenden Landern an zweithdchster
Stelle (17,8%), gefolgt von dem Wunsch durch das Beherrschen einer weltweit gesprochenen
Sprache (Zitat: ,Hauptsprache™), sich Uberall und mit moéglichst vielen Menschen verstdandigen
zu koénnen (16,4%). Die Verstdandigung im Allgemeinen reihen die SchilerInnen aber nur auf
Platz 5 (10%), davor haben die Familien- und Herkunftssprachen einen noch héheren Stellen-
wert (11%).

Uberraschender Weise geben die Schiilernnen, obwohl erst auf der 4 Schulstufe, bereits jetzt
ein klares Statement in Richtung Zukunft ab, indem sie den Nutzen einer Sprache fiir ihren spa-
teren Beruf sehr wohl erkennen und dies daher ebenso im Ranking bertlicksichtigen (Rang 6),
wie eventuelle spatere Auslandsaufenthalte (Rang 9). Freunde und SpaB, die naturgemafB bei
der Sprachenlernwahl eine Rolle spielen, liegen jedenfalls auf den hinteren Pldtzen, eine relativ
Uberraschende Findung (vgl. die oft von Erwachsenen betonte SpaBkomponente des Volksschul-
Englischunterricht; Buchholz, 2007). Im Mittelfeld der Wiinsche befindet sich eine beachtens-
werte Kategorie unter der Codierung ,Wunsch®, welche am besten mit dem Satz eines Schiilers
charakterisiert wird:

Weil ich diese Sprache einfach kénnen will.

Rund 50 Kinder haben in ihren Antworten ahnlich formuliert, was als Tendenz daflir gesehen
werden kann, dass die SchiilerInnen genau wissen, was sie sprachlich wollen, und von welchen
Sprachen sie glauben profitieren zu kénnen, und zwar unabhangig von der Erstsprache (keine
Korrelation, Kendall-Tau-b: r=,011). Weiters wiinschen sich in der Kategorie ,Deutsch genigt"
vor allem tirkische und ungarische Kinder, ihre Kenntnisse in dieser fiir sie ,neuen® Sprachen zu
erweitern.

Prift man diese Ergebnisse in Kreuztabellen auf den Zusammenhang zwischen den Begriindun-
gen und den unterschiedlichen Sprachen, so zeigen sich unter allen 13 Kategorien allerdings nur
funf hochsignifikante (p=,000) bzw. signifikante (p=<,050) Korrelation:

1) Gefallen und hoher Coolness-Faktor
2) Urlaub

3) Familie

4) Weltsprache

5) Wunsch (siehe oben)

6) Schulerfolg

Als wichtigste Sprache in allen sechs Bereichen erscheint wiederum Englisch, welches aber auch
eine starke Verbindung zu den Kategorien Verstandigung mit Menschen, Beruf, Auslandsaufent-
halt, Wichtigkeit und SpaB aufweist.

Besonders Ungarisch steht in engem Zusammenhang mit Familie und Herkunft, wahrend Spa-
nisch und Franzdésisch neben Englisch den hochsten Coolness- und Wunsch-Faktor aufweisen. Im
Bereich Urlaub weist Kroatisch neben Franzésisch, Spanisch und Italienisch die meisten Zuord-
nungen auf. Russisch und Chinesisch sind neben Englisch als Welt- und Berufssprache begehrt,
letzteres gilt auch fiir Latein, das in der Stichprobe eine respektable Anhdngerschaft zu haben
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scheint. Im nicht-signifikanten Bereich liegen Verstdandigungs-, Freundes- und SpaB-Kategorien.
Hier findet sich eine breit gestreute Sprachenvarietdt, analog zu den jeweiligen Lebenswelten
der SchulerInnen.

Diagramm 14: Begriindung fir die Sprachenlernwiinsche

~Warum ich diese Sprache/n unbedingt kénnen will*
(Haufigkeiten VolksschilerInnen, N = 1016; SFB-19)
200
o 1507
£
o
£ 100
]
==
50
0 I 1

Jopjed $$3U|007) Jayoy pun usjejes) |
JapugT] pun gnepn_|
ayoeids)iom |
HuUnyjsH pun sl
usyosusy w Bunbipug)sie |
Jnieg |
yosunp |
apunaiy
Yeyuanespueisny.
gedg |
Biopsinyog |
16nueb yosjneq. |
uexﬁuuqmpj

In diesem Zusammenhang sei noch erwahnt, dass die bei Kindern und Eltern prestigemaBig
hochstehende Sprache Englisch, die mittlerweile vielfach als ,Killersprache" (Braselmann,
2005) und ,Verdréngerin anderer Sprachen“*® verunglimpft wird, keinen Widerspruch zur
Mehrsprachigkeit darstellt, sondern vielmehr als sprachliche Entsprechung zum Unterrichts-
prinzip Interkulturelles Lernen gesehen werden sollte: Ein neunjahriges Volksschulkind, das fir
sich bereits die kulturverbindende Rolle der englischen Sprache erkannt hat, driickte dies treff-
licher aus, als es die Experten je kdnnten:

Ich spreche Deutsch und Kroatisch. Ich versteh auch Ruménisch, weil meine Mama is
aus Rumdéanien. Aber in der Schule lerne ich Gott sei Dank auch noch Englisch, weil das
brauch ich sonst immer. Fiir meine beste Freundin, die ist aus Polen, fiir meinen Nach-
bar, der ist von Tschetschenien, fiir meinem groBen Bruder seine Freundin, die ist aus
Ungarn, fiirn Urlaub, da sind wir immer in der Tiirkei, und fiir meine Lieblingssongs,
die sind in Englisch...

Dieses Zitat verweist so auch auf ein Ergebnis der Studie "SAG’S!"**, wonach Kinder meist ganz
genau wissen, welche Sprache sie mit welchen Personen, wann und in welchem Umfeld benut-
zen sollen bzw. wollen (Busch et al, 2011). Somit ist abschlieBend festzustellen, dass — wie auch
die Ergebnisse dieses Kapitels beweisen - die Sprachenressourcen der VolksschilerInnen an
burgenlandischen Grundschulen reichlich vorhanden sind, ebenso wie der Wunsch der Kinder,
moglichst viele neue Sprachen zu lernen und zu sprechen (vgl. Sprachenportrats, Kap. 6.3.2.2).

143 Hierzu gibt es zahlreiche Internet-Publikationsiehe auch CrystaEnglish as a Global Languag€ambridge,
Univ. Press, 1998: Weltsprache und KillerspractsEhglisch auf dem Weg, alle anderen Spracheremirdngen?
Welche Rolle hat Englisch in der globalen Kommuridkaund welche Folgen hat das fiir andere Spracls¢@® nicht
winschenswert, nur eine einzige Weltsprache (Ectghszu haben?

144 SAG'S! — Sprachen aus guter Schule — Mehrspraeitigh Burgenlands Volksschulen (Busch et al 2011).
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5.2 Sprachen der LehrerInnen

Die gesamte Lehrerstichprobe dieser Studie beinhaltet 196 Personen (151 LehrerInnen und 45
LeiterInnen). Deren Erstsprache (L1) ist zu 80,8% Deutsch, zu 14,4% Kroatisch und zu 3,8%
Ungarisch. Rund 23% sind bilingual, davon rund 17,5% Kroatisch-Deutsch und 5,5% Ungarisch-
Deutsch. Der gréBte Teil der LeiterInnen unterrichtet selbst (66,7%). Stundenweise Sprachen-
unterricht (v.a. Englisch, Ungarisch) erteilen sie jedoch iberwiegend nicht selbst, sondern geben
ihn an ihre LehrerkollegInnen ab.

5.2.1 Welche Sprachen sprechen die LehrerInnen?

Die Varietat der von den Lehrpersonen gesprochenen Sprachen ist nicht anndahernd so groB3 wie
die der SchilerInnen. So werden hier auBer Deutsch elf weitere lebende Sprachen genannt (ge-
geniber 26 bei den Kindern; Kap. 5.1.1): Die haufigsten sind Englisch (80,1%), Kroatisch
(17,2%), Franzoésisch (15,8%), Ungarisch (8,6%), Russisch (6,6%), Italienisch (3,3%) und
Spanisch (2,6%) sowie Latein (2,6%).

Diagramm 15: Sprachen der VolksschullehrerInnen: L1 - Erstsprache, L2 - Zweitsprache, ...
(Angaben in Prozent)

90
80 =4
70 +—

L3
60 -
50 - mL2
40 - mLl
30 -+
20 -+

| ]
10 -
—
0 . . — . . -
Englisch Kroatisch Franzosisch  Ungarisch Russisch Italienisch Spanisch

Arabisch, Mazedonisch, Afrikaans und Finnisch werden von je einer einzelnen Person angegeben.
Der Anteil der FremdsprachensprecherInnen liegt mit 80% am hochsten in Englisch. Kroatisch
und Franzoésisch sind bereits ,abgeschlagen™ unter 20%, alle anderen Sprachen liegen unter
10% (Diagramm 15). Wie die Diagramme 15 und 16 veranschaulichen, sind die LehrerInnen an
den Volksschulen zu 23,2% in anderen Sprachen als Deutsch muttersprachlich/bilingual, aber
nur in Kroatisch und Ungarisch (eine einzige Person in Italienisch). Von den bilingualen Lehre-
rIinnen geben 18,5% Deutsch und je 4,7% Ungarisch bzw. Kroatisch als Zweitsprache an.

Diagramm 16: Mehrsprachigkeit der Lehrpersonen (N=151)

9,3% 3,3%

M nur Deutsch

M eine Fremdsprache
zwei Fremdsprachen

M drei Fremdsprachen

m vier Fremdsprachen
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Alle anderen Sprachen wurden als Zweit-, Dritt- und/oder Viertsprache gelernt (L2, L3, L4 ..),
wobei die meisten (41,1%) neben Deutsch nur eine weitere Sprache (meist Englisch) sprechen.
Immerhin 29,8% sprechen zwei Fremdsprachen, weitere 9,3% geben Kenntnisse in drei und
3,3% in vier Fremdsprachen an. Uberraschend ist jedoch die Tatsache, dass fast 17% der Lehr-
personen keine andere Sprache auBer Deutsch kennen (Diagramm 16). Insgesamt sind die
VolksschullehrerInnen des Burgenlandes zu rund 60% als ein- bzw. zweisprachig und zu rund
40% als mehrsprachig zu bezeichnen.

Welche Sprachen die LehrerInnen sprechen, ist nur eine Seite der Bedingungen fir Fremd- bzw.
Mehrsprachenunterricht, die zweite betrifft die Qualitdat der Sprachkenntnisse, die notwendig ist,
um die Sprache(n) auch unterrichten zu kdnnen, was in den folgenden Kapiteln beleuchtet wird.

5.2.2 Welche Sprachniveaus erreichen die LehrerInnen?

Die Kenntnisse bzw. Kompetenzen in einer Sprache hangen von mehreren Kriterien, u.a. der
Intensitat und Dauer der Akquisitions- und Sprachanwendungsphasen ab, aber auch affektive
Faktoren spielen eine entscheidende Rolle. Beides wurde in der Untersuchung berticksichtigt und
die entsprechenden Angaben von den Lehrpersonen in der Umfrage eruiert (LFB-4). Dabei konn-
ten sie ihr Niveau in den respektiven Sprachen nach GERS!* selbst einschatzen und laut Eigen-
wahrnehmung Angaben zur Haufigkeit ihres Sprachengebrauchs und zu ihrer Sprachenneigung
tatigen. Die Grundanforderung fir die Erteilung von Fremdsprachenunterricht an der Volksschule
liegt bei mindestens B2+ oder C1'%%, Es fiel auf, dass die SchulleiterInnen dazu tendierten, ihre
Sprachniveaus allgemein etwas hdher einzuschatzen als die LehrerInnen. In Bezug auf Dienstal-
ter war zu erkennen, dass die jingeren KollegInnen eher dazu bereit waren, eine Einschdtzung
ihrer Sprachkompetenz vorzunehmen, als die alteren.

Die Fremdsprache, die VolksschullehrerInnen am haufigsten sprechen, ist Englisch, jene, die sie
am besten sprechen ist Kroatisch (siehe Diagramm 17). Bei Englisch fallt vor allem auf, dass ein
Finftel (20%) der Lehrpersonen gar keine Englischkenntnisse angibt. Dies ist schon aus dem
Grund des verpflichtenden Englischunterrichts an der Grundschule ab der ersten Schulstufe eine
alarmierende Tatsache und deutet daraufhin, dass Englisch scheinbar teilweise von ungepriften
LehrerInnen ohne Sprachkenntnisse unterrichtet wird (siehe Kap. 5.2.3).

Eine gréBere Gruppe (mit 24,5% knapp ein Viertel) gab lGberhaupt keine Einschdtzung der eige-
nen Englischkompetenzen an. Von den verbleibenden 55,6% stuft der groBte Anteil (28,5%)
seine Englischkenntnisse auf dem Niveau von Hauptschulabgangern (B1l) ein, weitere 8,6%
glauben, dass sie Maturaniveau (B2) aufweisen. Die restlichen 8,6% stufen sich gar auf Univer-
sitatslevel ein (7,3% auf C1 und 1,3% auf C2), ohne dafiir eine entsprechende jahrelange Aus-
bildung in ihrer Sprachenbiographie anzugeben. Vielmehr scheint es fliir die Niveaueinstufung
der LehrerInnen unerheblich zu sein, wie viele Jahre sie die Sprache gelernt haben: Beispiels-
weise nennen sie acht Jahre Ausbildung gleichwohl bei der A2-, B1-, oder eben gar C1-Stufe.
Die meisten geben die Dauer der Ausbildung erst gar nicht an.

Diagramm 17 veranschaulicht, dass die Lehrerkompetenzen qualitdtsmaBig in beiden auto-
chthonen Volksgruppensprachen besser abschneiden. So liegen die Kroatischkenntnisse der
Lehrpersonen zu knapp 16% auf C2-Level. Diese Gruppe reprasentiert insbesondere die der

145 Die GERS-Kompetenzstufen in Kiirz&: Elementare Sprachverwendung (entspricht in etera Grundschulni-
veau: Al — Anfénger, i.e. Volksschulabschluss, Ae—Beginn der unteren Sekundarstui&)Selbsténdige Sprach-
verwendung (entspricht in etwa dem SekundarschednivB1 — i.e. Hauptschulabschluss, B2 — i.e. Mabhs@duss),
C: Kompetente Sprachverwendung (entspricht in etera @niversitatsniveau: C1 — Sprachenlehrer fur VS/ES —
Universitétslevel); die Verwendung und Einstufurarim GERS ist fir Fremdsprachen vorgesehen, nichtfiiter-
sprachen; Liste siehe Anhang.

1% Kap. 2.4.

68



Barbara Buchholz Mehrsprachigkeit in der Grundschule

bilingualen Volksschullehrerinnen (Zahl fast identisch mit L1 in Diagramm 15)*7. Zuséatzlich
haben rund 1,4% kroatische Sprachkenntnisse durch Schulung erworben, der (berwiegende Teil
der VolksschullehrerInnen (82,8%) hat jedoch keine. Auch in Ungarisch kénnen 6% der Lehr-
personen als Muttersprachler auf quasi C2-Kompetenzen verweisen, weitere 2% haben sich Un-
garischkenntnisse in der Ausbildung angeeignet, 91,4% haben keine.

Sprachkenntnisse in Franzésisch haben insgesamt 14,6% der VolksschullehrerInnen, die meis-
ten davon auf Anfangerniveau (8,6% auf Al und 4,6% auf A2 sowie 1,4% auf Stufe B). Ahnli-
ches gilt auch fiir Italienisch und Spanisch (jeweils nur 3,3% auf Stufe A'*®). Weiters ist insbe-
sondere das Russische vertreten, das von 4,6% der Lehrpersonen gesprochen wird (3,3% auf
Stufe A, der Rest auf B2 und C2). Bei den anderen Fremdsprachen liegen alle Werte im margi-
nalen Bereich oder sind nicht relevant (z.B. ist Latein nicht mittels GERS einzustufen).

Diagramm 17: Sprachenkompetenzstufen der Lehrpersonen in Prozent (N=151);
Mehrfachantworten

Englisch ,3

Kroatisch 15,9

Ungarisch

Franzdsisch - HAl ®mA2 @EBl

Spanisch .3 mB2 mCl c2

Italienisch

Russisch

Andere 1,3

0 10 20 30 40 50 60

(A1+2 — Elementare Sprachverwendung, B1+2 — Selbsténdige Sprachverwendung, C1+2 — Kompetente Sprachverwendung)

Die H&iufigkeit der Sprachverwendung wird ebenso in direktem Zusammenhang mit der Qualitat
der Sprachkompetenz gesehen, wie die Sprachneigung. Aus diesem Grund wurde in der Leh-
rerumfrage danach gefragt, welche Sprache(n) die Lehrpersonen privat am haufigsten sprechen
(LFB-6) und welche ihre ,Lieblingssprache" ist (LFB-5). Bei der Frage nach der beliebtesten
Sprache machten 39% der Lehrpersonen keine Angaben, weitere 30,5% gaben Deutsch als ihre
liebste Sprache an. Fast alle der ungarischsprachigen Lehrpersonen bezeichneten Deutsch als
ihre Lieblingssprache (siehe Tabelle 13).

Ein interessantes Phdnomen ist, dass die Beliebtheit der englischen Sprache sowohl bei den
ganz jungen (bis 10 Dienstjahre), als auch bei den &lteren Lehrpersonen (iber 20 Dienstjahre)
hoher ist, als die des Kroatischen, bei den KollegInnen mittleren Dienstalters verhalt es sich
genau umgekehrt. Die ,Lieblingssprachen™ der Lehrpersonen korrelieren erwartungsgemaB
hochsignifikant mit ihren am haufigsten gesprochenen Sprachen (Pearson: X2=:000: Kendall-
Tau-b: r=,316), nicht aber mit den Kompetenzniveaus.

Bei der Frage nach der am hédufigsten gesprochenen Sprache (LFB-6) war Deutsch von vornher-
ein ausgeklammert, hier machten 60% keine Angaben. Englisch und Kroatisch liegen gleichauf

147 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesers das GERS nur filFremdsprachen, also fiinicht
muttersprachliche Personen gilt.
148 Dje italienischen C-Werte stammen von Einzelpesson
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bei 16,6%. Die ,Lieblingssprachen®™ der LehrerInnen sind in Tabelle 13 aufgelistet. Wahrend eine
haufige Anwendung der kroatischen Sprache durch eine entsprechende Anzahl von Mutter-
sprachlern bzw. bilingualen Personen impliziert ist, ergibt sich beim Englischen die Frage, in
welchem Zusammenhang 16,6% der VolksschullehrerInnen Englisch als die Sprache bezeichnen,
die sie am haufigsten anwenden, insbesondere weil hier negative Korrelationen zum respektiven
Sprachniveau gegeben sind (Kendall- Tau-b Koeffizient: r= -,258; auf Niveau von 0,05 signifi-
kant).

Tabelle 13: Die beliebtesten Sprachen der LehrerInnen

Die ,Lieblingssprachen" Privat am haufigsten gesprochene Sprachen
(Deutsch ,auBer Konkurrenz®) (auBer Deutsch)

LehrerInnen in % LehrerInnen in %
Rang | Sprache (N=92) Rang Sprache (N=61)
(1.) (Deutsch) 30,5 1. Englisch 16,6
2. Englisch 16,6 1. Kroatisch 16,6
3. Kroatisch 10,6 3. Ungarisch 6,6
4, Ungarisch 2,0 .
Keine Angaben 39,0 Keine Angaben 60,0

Es muss hier daher von teilweise missverstandlichen bzw. nicht-wahrheitsgemaBen Beantwor-
tungen dieser Frage durch die Lehrpersonen ausgegangen werden. Die Haufigkeit der Sprach-
anwendung korreliert daher auch nur bei Kroatisch (Kendall- Tau-b Koeffizient: r=,806) und
Ungarisch (r=,574) hochsignifikant mit dem Sprachniveau, bei Italienisch signifikant. Weitere
Korrelationen wurden aufgrund der zu geringen Zahlen nicht berechnet.

5.2.3 Welche Sprachen kdénnen die LehrerInnen unterrichten?

In der Erhebung des Sprachunterrichts zeigt sich, dass 10,6% der Lehrpersonen der Stichpro-
be nur Deutsch unterrichten, 81,5% unterrichten VLF-Englisch, 5,3% lehren Kroatisch und
2,6% Ungarisch. Davon unterrichtet ein Teil (20,5%) gleichzeitig zwei Sprachen, meist eine
Volksgruppensprache plus Englisch, ein Prozent unterrichtet Kroatisch plus Ungarisch plus Eng-
lisch.

In Anlehnung an die Fragen nach den vorhandenen Eigensprachkompetenzen wurden die Volks-
schullehrerInnen aber nicht nur dazu befragt, welche Sprachen (auBer Deutsch) sie zurzeit
selbst unterrichten (LFB-7), sondern auch danach, welche zusatzliche Sprachen sie glauben,
selbst unterrichten zu kénnen (LFB-8). Wahrend die erstere Frage also den Ist-Stand erhebt,
basiert die zweite auf hypothetischen Annahmen der Lehrpersonen und impliziert somit eine
gewisse Selbsteinschatzung. Vergleicht man nun diese Daten untereinander und stellt beide den
mit jeweiligen Kompetenzstufen (LFB-4, 5) gegenlber erhdlt man ein interessantes Bild (Tabelle
14):

Tabelle 14: Sprachenkompetenzstufen die LehrerInnen in den Sprachen, die sie zurzeit selbst unterrichten,
bzw. glauben selbst unterrichten zu konnen (N=151, Angaben in Haufigkeiten; Mehrfachantworten)

Kompetenzniveau Sprachenunterricht auBer Deutsch wird bereits erteilt/ware zusatzlich maglich
der L nach GERS Englisch Kroatisch Ungarisch | Franzésisch | Italienisch Russisch
Null 21 5 1 - - - - 1 - - - -
Al 6 - - - - - - - - - -
A2 7 1 - - - - - 2 - 1 - -
B1l 35 6 - - - - - - - - - -
B2 10 3 - - 1 - - 1 - - - 2
C1 10 1 1 - - - - - - - - -
Cc2 2 - 24 - 6 - - - - - - 1
ohne Einschatzung 32 3 = = = = = 1 - - -
Gesamt 123 14 26 = 7 = = 5 = 1 = 3
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Der Vergleich zwischen der Eigensprachkompetenz und der Erteilung von Sprachenunterricht
zeigt insbesondere in Englisch ein krasses Missverhaltnis: Demnach wird Englisch von 21 Volks-
schullehrerInnen (14,7%) unterrichtet, die laut Selbsteinstufung keine Englischkenntnisse auf-
weisen, weitere 9,1%, die sich selbst auf Anfangerlevel, rund ein Viertel (24,5%), die sich auf
Hauptschulniveau befinden sowie 22,4%, die sich gar nicht erst eingestuft haben. Anders in
Kroatisch und Ungarisch, wo alle Lehrpersonen, die diese Sprachen unterrichten, selbst die ent-
sprechende Eigenkompetenz aufweisen (B2+ bis C2; siehe oben).

Daher verwundert es nicht, dass sich in Folge selbst bei fehlender oder ungeniigender Sprach-
kompetenz (Stufe Null bis B1 bzw. keine Einschatzung) weitere zehn Lehrpersonen zutrauen,
Englisch bzw. vier Lehrpersonen Franzésisch als Fremdsprache zu unterrichten (siehe Tabelle
14). Diese bestenfalls ,locker® zu nennende Einstellung zur Erteilung von Grundschul-
Fremdsprachenunterricht kann man auch bei Italienisch, nicht aber bei Russisch erkennen. Alles
in allem zeigen diese Erkenntnisse, dass die LehrerInnen ihre eigenen Fremdsprachenkompeten-
zen vielfach dber- bzw. die notwendigen sprachlichen Anforderungen an einen Grundschullehrer
unterschatzen. Ausnahmen sind jene Sprachen, die als ,schwierig" gelten (z.B. Ungarisch, Rus-
sisch), oder wo es Uberpriifungen der Unterrichtsresultate!*® gibt (Kroatisch). Muttersprachliche
LehrerInnen fir Migrationssprachen (MUU) waren - aufgrund der geringen Anzahl - in der
Stichprobe dieser Untersuchung nicht vertreten.

Zwei nicht-deutsche Sprachen gleichzeitig unterrichten nur 21 LehrerInnen der Stichprobe
(14,7%) in ihren Klassen, und zwar in den Kombinationen Kroatisch/Englisch (18 einzelne Lehr-
personen), Ungarisch/Englisch (drei einzelne Lehrpersonen) und Kroatisch/Ungarisch (zwei ein-
zelne Lehrpersonen). Eine gleichzeitige Unterrichtsersteilung durch eine/n einzige/n Lehrerln in
mehr als zwei Fremdsprachen ist in keiner der untersuchten Schulen gegeben.

5.2.4 Welche Ausbildung fiir Mehrsprachigkeit haben die LehrerInnen?

In diesem Kapitel wird — erganzend zur sprachlichen Ausstattung der VolksschullehrerInnen im
vorigen Abschnitt — kurz darauf eingegangen, inwieweit die Paddagogen eine Aus- bzw. Fortbil-
dung zur Verwendung mehrerer Sprachen im Unterricht, bzw. zur Anwendung von Mehrspra-
chigkeitsdidaktik aufweisen. Hier muss vorausgehend gesagt werden, dass Mehrsprachigkeitsdi-
daktik in der Lehrerausbildung erst seit 2007, dem Start der Padagogischen Hochschule Burgen-
land, in minimalem Rahmen angeboten wird (nur 0,5 ECTS, Modul 6.5) und davor das Thema
~Mehrsprachenunterricht" in der Aus- und Fortbildung nur flr bilinguale oder muttersprachliche
LehrerInnen in den Kroatisch- und Ungarisch-Lehrgangen vorbehalten war (Kap. 2.4); siehe
Diagramm 18.

Diagramm 18: Lehrerausbildung fur Mehrsprachigkeit (N=151)

M keine
B Ausbildung PH
Fortbildung

B Aus- und Fortbildung

149 Es gibt keine Uberpriifungen, Beurteilungen cKontrollen in der VLF Englisch.
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Laut Lehrerumfrage (LFB-14, 15) haben daher erwartungsgemaB mehr als die Halfte (55,6%)
der Lehrpersonen keine Mehrsprachigkeitsausbildung, 10,6% erhielten eine im Zuge ihres Studi-
ums, 17,9% im Zuge von Fortbildungsveranstaltungen und 13,9% in beiden (siehe Diagramm
18). Diese Lehrergruppen sind quasi ident mit dem Anteil der bilingualen LehrerInnen (hochsig-
nifikante Korrelation nach Kendall-Tau-b Koeffizient: r=,583), die somit ihre Mehrsprachigkeits-
ausbildung einzig aus den Lehrgangen bzw. Fortbildungen fir bilinguale Schulformen beziehen.
Wadhrend diese Gruppen allesamt auch ihr Interesse an Weiterbildung zur Mehrsprachigkeit au-
Bern, hat der Uberwiegende Teil von 67% aller in der Umfrage befragten Lehrpersonen kein
Interesse daran (vgl. Lehrerinterviews, Kap.6.1.4). Dabei konnten keine Zusammenhange von
Ausbildung und Weiterbildungsinteresse einerseits und Dienstalter, Sprachenneigung oder An-
wendungshaufigkeit andererseits festgestellt werden.

In Veranstaltungen der Praxislehrerausbildung der PHB'*® mit dem Titel ,Mehrsprachigkeit im
Unterricht® wurde prinzipielles Interesse an mehr Mehrsprachigkeitsausbildung geduBert, da
man sich davon ,Tipps" zum Umgang mit anderssprachigen Kindern erhofft. Die unterschiedli-
chen Bedlrfnisse dieser Volksschullehrergruppe war symptomatisch flir die unterschiedlichen
Situationen in den burgenlandischen Volksschulklassenzimmern: LehrerInnen sprechen von
»Leidensdruck®™ durch den hohen Anteil ,auslandischer® SchiilerInnen, die aufgrund von Spra-
chenproblemen dem Unterricht nicht folgen kédnnten, mit Stérungen und Verlangsamung. Ande-
re berichteten, dass diese Kinder bereits , gut Deutsch®™ sprachen, wieder andere von Mehrarbeit
oder Problemen mit der ,islamischen Religion", wahrend LehrerInnen aus bilingualen Klassen
Mehrsprachigkeit als ihr ,tdglich Brot" betrachten (siehe Kap. 6.1).

150 Dez. 2010, Nov. 2011 (Modul 6.5, 12 Vortragseitéreigeblockt, 25 bzw. 37 teilnehmende Volksschuddhnen
aus Praxisschulen der PHB)
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6 MaBnahmen fiir Mehrsprachigkeit an burgenldandischen Volksschulen

Wie bereits erwdhnt (Kap. 2.2 - Mehrsprachigkeit und Bildungspolitik), misste der zentralen
gesellschaftlichen Erkenntnis, dass heute individuelle Mehrsprachigkeit die Regel ist und eine
padagogische Ressource darstellt, ein schulischer Paradigmenwechsel folgen, weg von der ein-
und/oder zweisprachig gepragten Schule hin zur mehrsprachigen Schule. Ob dieser Wechsel
unter den bisher beschriebenen Bedingungen an den burgenlandischen Volksschulen (Kap. 4
und 5) bereits erfolgt, und inwieweit die Prinzipien von integrativer Mehrsprachigkeit und inter-
kulturellem Sprachenlernen durch spezifische MaBnahmen bereits zur Anwendung gelangen,
wird in den folgenden Abschnitten dargelegt. Die Umsetzung der genannten methodisch-
didaktischen Qualitatskriterien und Implementierungsempfehlungen fiir Mehrsprachigkeit (siehe
Kap. 2.3.6.1) wurde mittels qualitativer Untersuchungsschritte systematisch erhoben und ist im
folgenden Abschnitt triangulativ dargestellt (offene Fragen des Lehrerfragebogens LFB-9-12,
Lehrer- und Leiterinterviews, Unterrichtsbeobachtungen und Schulbeschreibungen; Kap. 3.3).

An dieser Stelle sei hochmals betont, dass der Fokus dieser Untersuchung nicht auf zweisprachi-
gen Unterrichtsformen liegt (BILU in Kroatisch und Ungarisch oder FSU in Englisch), sondern auf
jenen, die mehrere Sprachen zulassen, d.h. auf dem Umgang mit sprachlicher Diversitat durch
Mehrsprachenlernen und Mehrsprachenunterricht in Klassen mit gemischtsprachiger Schiilerpo-
pulation, wo Kinder mit Deutsch-, Volksgruppen-, EU-, Migrations- und/oder anderen Fremd-
sprachenkenntnissen und unterschiedlichen Sprachenkombinationen zusammenkommen (Kap.4)
und gemeinsam lernen, und zwar sowoh/ in Normvolksschulen, als auch in Schulen mit bilingua-
len Klassen.

6.1 Lehrereinstellung als Gelingensbedingung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

Die Bericksichtigung von Mehrsprachigkeit im Unterricht kann — angefangen von interkulturellen
Stundenbildern bis hin zur methodischen Anwendung fremdsprachendidaktischer Schritte — nur
unter bestimmten Voraussetzungen gelingen, wie Bewusstsein ("awareness") und Einstellung
("attitude™) zur situativen Mehrsprachigkeit in einer Klassengemeinschaft, deren Wert fir
Sprachlernprozesse und soziale Integration sowie deren Rolle bei Sprachschwierigkeiten in der
Erstsprache Deutsch.

Insbesondere von Seiten der Lehrpersonen sind personliche Einstellung zu und Interesse an
Mehrsprachigkeit — zusammen mit der Bereitschaft, daflir eventuelle Mehrarbeit zu leisten -
wichtige Grundbedingungen fiir das Gelingen. Die meisten der befragten Lehrpersonen (LFB:
81%, LI: 100%) kénnen bereits Erfahrungen mit mehrsprachigen Klassen vorweisen, ob viele
oder wenige an der Zahl, ob positive und/oder negative, ob mit Volksgruppen-, EU- und/oder
Migrationssprachen (siehe Kap. 4.4). Idealerweise sollten die LehrerInnen auch didaktisch fir
Mehrsprachigkeit ausgebildet sein und von Schulpolitik, Schulleitung, aber auch von ihren Schii-
lerInnen und deren Eltern dabei unterstlitzt werden. - Denn das Gelingen kann keine alleinige
Angelegenheit der VolksschullehrerInnen sein, sondern hangt von mehreren Faktoren ab, welche
entschieden mit der Lehrereinstellung in Zusammenhang stehen: Die personliche Einstellung der
Lehrpersonen wurde in den 33 Lehrerinterviews eruiert: 328 Einzeldaten daraus wurden mittels
Codematrix-Programms (MAXqdal10) qualitativ analysiert. Die Analysen zeigen anhand signifi-
kant ausgepragter Uberschneidungen der Codings in den Interviewparaphrasen, dass fir das
Gelingen von Mehrsprachenunterricht der Code ,Lehrerabhdngigkeit" die haufigsten Intersektio-
nen (77 Codings bei 20 Kulminationspunkten) aufweist.

6.1.1 Lehrereinstellung zu den Schiilerkenntnissen in der Bildungssprache Deutsch
Die personliche Einstellung der LehrerInnen zur Mehrsprachigkeit hangt signifikant mit ihrer

Einstellung zur Unterrichtssprache Deutsch zusammen, insbesondere den Deutschkenntnissen
oder aber auch den Deutschproblemen ihrer Schiilerinnen: Konkret ist die Haltung der Volks-
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schullehrerInnen zur Mehrsprachigkeit im Unterricht umso positiver, je besser die Deutsch-
kenntnisse ihrer mehrsprachigen SchilerInnen sind, d.h. je eher diese dem deutschsprachigen
Unterricht folgen kénnen, bzw. je weniger Sprachprobleme mit Deutsch diese Kinder aufwei-
sen’®!, Diese unerwartete Findung wird durch einen signifikanten Korrelationskoeffizienten
(Kendall-Tau-b) von r=,482 evident. Im Gegenzug bestdtigt der negative Wert von r= - ,450
den signifikanten gegenteiligen Zusammenhang mit Deutschproblemen, siehe Fig.2.

Deutsch als Staatssprache ist die erste Unterrichtssprache an 6sterreichischen Schulen. Dem-
entsprechend nehmen die interviewten Lehrpersonen eine sehr eindeutige Haltung zur Wichtig-
keit der deutschen Sprache ein und zeigen eine positive Einstellung zu deren ,Vorherrschaft" im
Unterricht. Ebenso bekennen sie sich prinzipiell zur primaren Notwendigkeit der Deutschférde-
rung von SchilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch:

(1) Gerade im Burgenland werden Sprachen wie: Kroatisch und Ungarisch in den Vordergrund
gehoben. Ich habe den Eindruck, dass Deutsch schon fast verpént wird.
(LI2/8/3. Stufe)

(2) Die Deutschkenntnisse dieser Kinder sind mir sehr wichtig. Da die Familien in Osterreich blei-
ben wollen, lege ich groBen Wert auf die Férderung ihrer Deutschkenntnisse der Kinder.
(LI2/4/3. Stufe)

(3) Prioritdt ist die Unterrichtssprache Deutsch. Bei der Schulreife missen die Kinder Deutsch
kénnen. Je nach dem werden die Kinder als ordentliche oder auBerordentliche SchiilerInnen
eingestuft.

(LI2/D5)

Hier besteht eine Ubereinstimmung mit den Schiilerumfragen, wonach Kinder mit anderen Erst-
sprachen die Bildungssprache Deutsch Uberwiegend als positiv und selbstverstandlich erleben
und als wichtig und prestigetrachtig einstufen (vgl. Kap. 5.1).

Figur 2: Bivariate Korrelationen: Positive L-Einstellung zur Mehrsprachigkeit vs Deutschprobleme

. Lehrereinstellung
. KK konnen (sehr) Deutschprobleme zur Mehrsprachigkeit
Korrelation nach Kendall-Tau-b gut Deutsch L12/1 positiv
LI2/1 (Cluster-Var.)

KK kénnen (sehr)  Korrelationskoeffizient 1,000 -,430" ,482"

gut Deutsch Sig. (2-seitig) . ,025 ,016

(L12/1) N 28 28 26

Deutschprobleme  Korrelationskoeffizient -,430" 1,000 -,450"

(L12/1) Sig. (2-seitig) ,025 . 024

N 28 28 26

Lehrereinstellung  Korrelationskoeffizient ,482" -,450" 1,000
zur MSK positiv Sig. (2-seitig) ,016 ,024 | .

(Cluster-Var.) N 26 26 26

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

In Beantwortung der Frage, ob ihre anderssprachigen SchiilerInnen schon (gut) Deutsch kénn-
ten (LI2/1) einigten sich die 25 TeilnehmerInnen am Lehrer-Gruppeninterview!>? auf eine ,Quo-
te" von rund 50:40:10, d.h. 50% der Kinder sprechen gut Deutsch, 40% schlecht und 10% gar
nicht (vgl. Lehrereinstufung von DaF-Kompetenzen, Kap. 5.1.2.3). Dabei wird betont, dass die
teilweise extreme Heterogenitat der Sprachniveaus den Lehrpersonen Probleme bereitet.

Auf die Zusatzfrage, was denn genau ,gut Deutsch" bedeute, konnte keine einheitliche Antwort
gegeben werden: nur knapp die Halfte der VolksschullehrerInnen nannte an dieser Stelle die
respektiven Kompetenzstufen nach dem GERS'®3, dem (iberwiegenden Rest war der GERS nicht
bekannt. Ebenfalls aus dem Lehrer-Gruppeninterview stammt der folgende Ausspruch einer Teil-
nehmerin, der bei den Anwesenden rundum Zustimmung fand:

151 Eiir Lehrpersonen bilingual gefiihrter Klassendjits fiir Deutsch-Kroatisch, bzw. Deutsch-Ungarisch.

152 Sjehe Kap. 3.3.2.

153 GERS - Der Gemeinsame Europaische Referenzrahm&piisichen: Lernen, lehren und beurteilen; siehe K&p
Europaische Kommission LINGUA-Programm: URL (12/@Dhttp://www.goethe.de/Z/50/commeuro/i3.htm
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Deutsch hat Vorrang!

ErwartungsgemdB betonen auch alle Lehrpersonen und LeiterInnen in den Einzel-
Lehrerinterviews (N=33: LI1: 6; LI2:27), dass ihnen zwar gute Schiilerkenntnisse in Deutsch
vorrangig wichtig seien (LI2/QDA Lexis-Retrieval:121), dass fiir sie aber dennoch auch die un-
terschiedlichen Mutter-, bzw. Erstsprachen ihrer SchilerInnen von (groBer) Bedeutung seien
(LI2/QDA Lexis-Retrieval: 66). Wie aus den QDA-Analysen hervorgeht, besteht hier aber ein
hoher Gewichtungs- und Haufigkeitsunterschied. Dies war auch direkt bei den Interviewgespra-
chen bemerkbar, wo allgemein der Eindruck entstand, dass die LehrerInnen besonders gerne auf
den Umstand hinwiesen, dass ohnehin die meisten anders- oder mehrsprachigen Kinder in ihren
Klassen ,gut Deutsch sprechen®, bzw. ,dem [deutsch gefluihrten] Unterricht problemlos folgen*
kénnten, ohne aber sagen zu kénnen, was denn diese beiden Begriffe genau bedeuten wirden
(siehe auch oben Gruppeninterview). Folgende Aussagen stehen als symptomatisch fiir diese
eher indifferente Darstellung (siehe auch unten Diagramm 19):

(4) Zurzeit sind es nur finf Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Ihre Deutsch-
kenntnisse sind gut. Sie kénnen dem Unterricht gut folgen.
(LI2/D4)

(5) Bei uns kénnen alle gut Deutsch. Es sind Kinder aus der Slowakei, Kroatien, Bosnien und
burgenldndische Kroaten.
(LI2/D3)

(6) Bosnisch, Tlrkisch, Ruménisch, alle Kinder kénnen eigentlich gut Deutsch, kénnen dem Un-
terricht folgen.
(LI2/18/4.Stufe)

(7) In der Klasse gibt es vier Schiiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Alle Schiiler,
auch die Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, kénnen ausnahmslos gut Deutsch. Bis auf
Fallfehler, die von den Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache gemacht werden.
(LI2/16/4.Stufe)

Insgesamt zeichnen die Aussagen in den Lehrerinterviews also ein eher oberflachliches Bild der
Unterschiedlichkeit der Schiler-Deutschkenntnisse. Anders als in der Umfrage, konnten die
Lehrpersonen diese im direkten Gesprach nicht genauer beschreiben (vgl. DaF-Einstufung Kap.
5.1.3.2, Diagramme 10 und 12). Fasst man alle Aussagen zusammen, so attestieren rund 27%
der LehrerInnen ihren Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen uneingeschrankt gute bis sehr
gute Deutschkenntnisse, 55% tun dies mit Einschrankungen in Bezug auf Nationalitaten (32%)
oder Skills (23%), und rund 18% sind der Auffassung, dass die Kinder mehrheitlich bis gene-
rell schlechte Deutschkenntnisse aufweisen.

(8) Ich habe finf Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Die Kinder kénnen unter-
schiedlich gut Deutsch, aber alle kénnen dem Unterricht auf Deutsch folgen und verstehen
was zu tun ist bzw. fragen nach, wenn sie Probleme oder Fragen haben.

(LI2/14/4.Stufe)

(9) Ein Bub und ein Mddchen haben die Muttersprache Rumaénisch [...] In der ersten Klasse hat-
ten sie noch einige Schwierigkeiten, aber sie holten bald auf.
(LI2/11/3.Stufe)

(10)Das ist unterschiedlich. Manche sprechen flieBend Deutsch, andere sprechen sehr schwach
oder gar nicht. Es kommt auf die Familie an. Denn mache Eltern beherrschen die deutsche
Sprache auch nicht und kénnen diese daher nicht den Kindern weitergeben.

(LI2/12/3.Stufe)

(11)Zwei Schiiler; wenig Probleme, da sie schon sehr lange in Osterreich sind; sie weigern sich
ihre Muttersprache zu sprechen; kénnen daher schon sehr gut Deutsch.
(LI2/10/3.Stufe)
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Wie aus diesen Aussagen hervorgeht, betrachten die VolksschullehrerInnen die Mehrsprachigkeit
ihrer SchilerInnen nicht per se, sondern immer auf die deutsche Unterrichtssprache!®* bezogen.
Einige der Lehrerzitate (9,10; 16) offenbaren zusatzlich, dass die betreffenden Lehrerinnen jene
Problematik selber gar nicht erkennen kénnen, welche Mehrsprachenunterricht in ihren eigenen
Klassen konterkariert, namlich: in Aussage (10) wird bemangelt, dass in anderssprachigen Fa-
milien nicht Deutsch gesprochen wird (siehe auch Aussage 17), und in Aussage (11) stellt die
Lehrerin die Ablehnung der Muttersprache durch die Schiiler als positiv dar (siehe auch Aussage
33).

6.1.1.1 Sprachschwierigkeiten mehrsprachiger SchiilerInnen in Deutsch

Einzelne LehrerInnen zeigen aber bereits Problembewusstsein in Richtung Mehrsprachigkeit, wie
in Aussage (16), wo die Lehrerin erkennt, dass die fehlenden Erstsprachenkenntnisse ihrer
Schiller ein Teil der Problemursache sein kénnten. Uberhaupt konnten sich im Interview - an-
ders als bei der Lehrerumfrage (vgl. Lehrereinstufung, Kap. 5.1.3.2) - nur wenige Lehrpersonen
dazu ,durchringen®!>®, liberhaupt Probleme einzugestehen, bzw. leistungsschwache SchiilerIn-
nen zu erwahnen. Sprachschwierigkeiten in der Unterrichtssprache Deutsch treten gleicherma-
Ben im rezeptiven Bereich (in Horverstehen - HV und Leseverstehen - LV), wie auch in den
produktiven Skills auf (Sprechen und Kommunikation — SK und Schreiben - SCH). Eine Fokus-
sierung auf einen vorrangigen Problembereich gab es dabei nicht (vgl. DaF-Einstufung, Kap.
5.1.3.2: Diagramm 12 und Tabelle 11). Dies belegen stellvertretend die folgenden wortlichen
Aussagen der Lehrpersonen bei den Interviews (LI2-1):

HV:

(12)Ich habe insgesamt vier Kinder, die eine andere Muttersprache als Deutsch haben. [...] Ein
anderes Médchen hat jedoch Probleme meinen Anweisungen zu folgen, da ihre Deutsch-
kenntnisse zu gering sind und sie mich kaum versteht, wenn ich in einem normalen Tempo
spreche.

(LI2/3/2.Stufe)

(13)In meiner Klasse sind acht SchiilerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache [...] Arbeitsauf-
trdge sind oft unklar.
(LI2/9/3.Stufe)

LV:

(14)Zwei von drei Kindern, ein Mddchen, zwei Buben, kénnen dem Unterricht folgen, nur J., sie
spricht Arabisch und tut sich schwer. Es gibt Verstdndnisschwierigkeiten - sie kann z.B. gut
lesen, versteht aber nicht den Sinn.

(LI2/5/2.Stufe)

(15)Ein Kind plagt sich [...] sehr im Unterricht, da es eine arabische Muttersprache hat. Die Kinder
mit der tirkischen und ungarischen Muttersprache kénnen dem Unterricht folgen, sie wissen
aber oft nicht, was sie gelesen haben.

(LI2/6/2.Stufe)
SK:

(16)Meine bosnischen Schiiler sprechen eigentlich schon recht gut Deutsch, die tlirkischen Kinder
nicht, die sprechen aber auch nicht Tlrkisch. Sie haben dadurch groBe Probleme.
(LI2/2/1.Stufe)

(17)Einige haben noch groBe Probleme mit der miindlichen Verstdndigung. Ich denke es kommt
daher, dass die Kinder zu Hause nur in ihrer Muttersprache sprechen.
(LI2/8/3.Stufe)

154 Dies st fiir Normklassen Deutsch, in bilingualifeten Klassen gilt dies fiir Deutsch-Kroatisch, b&eutsch-
Ungarisch.

155 Dieser Eindruck entstand bei vielen InterviewsnMwllte sich nicht L~unpédagogisch* oder gar ,freenéeindlich”
geben und war nachgerade Uberméafig auf die Eimgater "political correctness" bedacht. Problemeden daher
oft erst beim zweiten oder dritten Nachfragen gahan
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SCH:

(18)Zwei Schiiler kbnnen schon gut Deutsch sprechen, das Schreiben bereitet aber noch groBe
Probleme. Ein Schiiler getraut sich nicht zu sprechen, schreibt aber schon recht gut. Ein an-
derer Schiiler ist erst vor zwei Monaten nach Osterreich gekommen und spricht und schreibt
noch gar nicht auf Deutsch.

(LI2/7/3.Stufe)

(19)Ja, ich habe insgesamt sechs Kinder, die Deutsch als Zweitsprache haben. Davon kann gera-
de ein Bub dem Unterrichtsverlauf problemlos folgen. Alle librigen Kinder, nur Tirken, sind
im Sprechen und Schreiben sehr leistungsschwach.
(LI2/13/4.Stufe)

(20)In meiner Klasse mit 17 Kindern sind drei mit nichtdeutscher Muttersprache (Ungarisch, Eng-
lisch, Amharisch). Die Kinder kénnen recht gut Deutsch, sie kénnen dem Unterrichtsgesche-
hen folgen, aber sie haben teilweise Probleme im schriftlichen Bereich, besonders in Gram-
matik.

(LI2/22/4.Stufe)

Es fallt auf, dass LehrerInnen auf der vierten Schulstufe generell bessere Deutschkenntnisse
statuieren, als auf niedrigeren Stufen, was bestdtigt, dass die Schilerlnnen umso besser
Deutsch sprechen, je langer sie bereits die Volksschule besuchen. Insgesamt ist in den Aussa-
gen aber zu erkennen, dass viele der sprachlichen Probleme mittels konkreter Mehrsprachig-
keitsmaBnahmen im Unterricht ,behandelbar® wdren: Individualisierung durch innere Differen-
zierung (Aussage 14), deutsch- und muttersprachliche Férderung (Aussage 17), mehrsprachige
Lernsequenzen und Sprachaktivitaten (Aussage 18), ,Verstandnisprifung" (Aussage 13) oder
auch nur ,langsam sprechen" (Aussage 10); siehe dazu auch Kap. 6.2.2). Dies hatte wahr-
scheinlich auch zusatzlich einen positiven soziolinguistischen Effekt bei Integrationsproblemen
(Aussagen 16, 18).

Ein besonderes Dilemma besteht jedoch immer mit sogenannten ,Quereinsteigern™ (altere Schii-
lerinnen ohne oder mit sehr schlechten Deutschkenntnissen, meist erst kirzlich zugezogen,
sitzen oft in niedrigeren Schulstufen. Im Gruppen-Lehrerinterview war man einhellig der Mei-
nung, dass diese ,in der Schulstatistik fehlen®. Einige LehrerInnen berichten aber auch von Fal-
len, wo Quereinsteiger sehr schnell die deutsche Sprache akquirieren konnten (Aussage 21),
teilweise bereits unter Nutzung von vorhandener echter persdnlicher Mehrsprachigkeit, wie z.B.
eine ungarische Muttersprachlerin, die offenbar mit Hilfe ihrer Englischkenntnisse (als , Briicken-
sprache™) Deutsch gelernt hat:

(21)Ein Mé&dchen in meiner Klasse, das erst im Oktober von Ungarn zu uns kam, sprach zu Beginn
kein Wort Deutsch und wurde daher ein halbes Jahr lang als auBerordentliche Schiilerin ge-
fuihrt. Die Verstdndigung mit dem Méadchen erfolgte anfangs nur auf Englisch, da das Mé&dchen
sowohl Ungarisch als auch Englisch flieBend spricht. Da die Eltern des M&dchens groBen Wert
darauf legten, dass ihr Kind besonders schnell Deutsch lernt, ermdglichten sie ihm intensive
Nachhilfestunden. Nach klirzester Zeit konnte man groBe Lernfortschritte bei dem Mé&dchen er-
kennen. Jetzt sieht die Situation so aus, dass das Mé&dchen zwar nicht gerne Fragen auf
Deutsch stellt, aber grundsétzlich alle Arbeitsauftrdge auf Deutsch versteht. Nur selten muss
ich ihm einen Arbeitsauftrag nochmals auf Englisch erkldren. Natiirlich sind seine Schuliibungen
und Hausidbungen nicht mit denen der anderen Kinder zu vergleichen. Aber das Kind bemiiht
sich sehr und zeigt ein groBes Lernpotenzial, vor allem in den Férderstunden kann man das gut
erkennen. (L11/5/3.Stufe)

Hier zeigt sich einmal mehr, dass bei Sprachlernprozessen individuelle Lernpotentiale und Leis-
tungsbereitschaft, aber auch gezielte Unterstiitzung von auBen naturgemaB wichtige Rollen
spielen. So sind auch folgende Zitate aus der Lehrerumfrage zu verstehen (LFB-9/38, 109):
~Sprachenlernen ist eine Intelligenzsache, das sagt man aber nicht immer laut® und weiter
~Sprachenlernen wird in Wahrheit privat geférdert, in den Familien, und hier gibt es keine Chan-
cengleichheit.™

Die Frage danach, welche anderssprachigen SchiilerInnen die meisten Deutschprobleme haben,
wurde im Interviewleitfaden aus Griinden der Diskriminierungsvermeidung nicht explizit gestellt.
Einige Angaben dazu lassen sich aber dennoch aus den Interviewaussagen elizitieren, wenn
auch nicht reprdsentativ: Demnach haben Kinder mit tlrkischer oder arabischen Erstsprachen
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die haufigsten Sprachschwierigkeiten mit Deutsch!®®, SchiilerInnen mit kroatischer oder ungari-
scher Muttersprache die wenigsten, aber auch englisch-, rumanisch-, serbisch- und sogar ben-
galisch-sprachige SchilerInnen werden als positive Beispiele genannt. So wurden auch verein-
zelt Probleme mit Sprachschwierigkeiten auf Grund von sozialen oder innerfamiliaren Umstan-
den - insbesondere bei tiirkischen Kindern - angesprochen, was ein ganzlich neues Licht auf
einen méglichen neuro- und lernpsychologischen Kontext wirft!®”;

(22)Doch speziell die tiirkischen Kinder, also 29 Kinder, das sind zehn Prozent der Gesamtschliler-
anzahl, haben Sprachschwierigkeiten. Das hat nichts mit dem Deutschlernen selbst zu tun,
sondern ist nur innerfamilidr begriindet: Die Familien bleiben unter sich, heiraten unter sich,
also unter Verwandten, ja sie wissen schon bei ihrer Geburt, wen sie spéater heiraten - dieses
Verhalten bringt mit der Zeit physische und psychische Degenerationserscheinungen mit sich:
Das zeigt die hohe Quote von sieben Kindern mit SPF'*® unter den tiirkischen SchiilerInnen,
d.h. ein Viertel oder 25 Prozent der tiirkischen Kinder hat SPF. Bei keiner anderen Sprachen-
gruppe tritt diese Erscheinung zu Tage. Auch ist ihr Alltagsleben nur von der tirkischen Spra-
che geprdgt: Im TV und selbst in den Geschéften bei uns wird tlirkisch gesprochen.

(LI2/D1)

6.1.1.2 Sprachférderung mehrsprachiger SchiilerInnen in Deutsch

Die Frage, wie die VolksschullehrerInnen mit den Deutschproblemen ihrer SchilerInnen umge-
hen, bzw. wie sie die Deutschkenntnisse der Kinder fordern (LI2-2), wurde von der Halfte (49%)
der interviewten Lehrpersonen ausschlieBlich mit einem Hinweis auf den klassenexternen, oft
stufentibergreifenden DaZ-Férderunterricht (Kap. 2.3.2) beantwortet. Dieses Ergebnis liegt im
Einklang mit jenen der offiziellen Schulstatistiken des Burgenlandes (vgl. Kap. 4.3.1). Im Grup-
peninterview gaben gar 70% der Lehrpersonen an, dass ihre SchiilerInnen DaZ-Zusatzunterricht
erhalten. D.h. die Deutschférderung fir Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch passiert
vorwiegend auBerhalb des Klassenverbandes, nur ein knappes Viertel der VolksschullehrerInnen
gibt an, diese Kinder im Normalunterricht mittels innerer Differenzierung®® zu férdern. Noch
drastischer zeigt sich dies in der Lehrerumfrage, wo die Anzahl der Nennungen fur ,DaZ als
Deutschférderung® (N=40/151) jene fir ,Innere Differenzierung im Unterricht® (N=9/151) vier-
fach Uberwiegt. Den sogenannten ,Integrativen Férderunterricht" betreibt eine noch kleinere
Gruppe (N=5). Ob daflr Stltzlehrkrafte zur Verfiigung stehen, geht aus den Aussagen nicht
hervor. An einer Schule existiert ein Schulversuch fir tdgliche Hausilibungshilfe (Aussage 23).
Sogar Hort- oder Tagesheimbetreuung wird von Lehrern teilweise als ,Deutschférderung™ ge-
nannt (Aussage 28). Auch gemischte Férderungsformen werden beschrieben (siehe auch in Dia-
gramm19).

(23)Die Kinder erhalten einmal in der Woche eine Stunde Deutsch fir Auslédnder und am Nachmit-
tag eine Stunde Hausibungshilfe, die speziell in unserer Schule angeboten wird.
(LI2/21/4. Stufe)

(24)Es gibt da Daz-Zusatz, wo die Kinder [der ganzen Schule] stufenweise zusammengefasst
sind.
(LI2/1/1. Stufe)

(25)Zur Férderung werden regelméBige Kreisgespréche Uber verschiedene Themen gefihrt. Den
Schilern mit nichtdeutscher Muttersprache wird einmal pro Woche (1Stunde) Zusatzdeutsch
angeboten.

(LI2/16/4. Stufe)

(26)Forderunterricht erfolgt integrativ, man versucht zu unterstiitzen soweit es geht, intensivere
Zuwendung, andere Aufgabenstellungen, Differenzierung.
(LI2/5/2. Stufe)

1% Ahnliche Ergebnisse zeigen auch andere StudiBn Brizic 2006:Soziolinguistische Begleitstuilie

157|n der umfangreichen Studie von Peltzer-Karpf @00urde nichts dergleichen assumiert oder festtjest
1% SpF — Sonderpéadagogischer Férderbedarf

159 Detaillierte Angaben zur Individualisierung undf®ienzierung siehe Kap. 6.2.2.2.
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(27)Die Deutschkenntnisse dieser Kinder sind mir sehr wichtig. [...] Die Férderung ihrer Deutsch-
kenntnisse erfolgt mittels integrativen Forderunterrichts in Form von leistungsaddquaten Ar-
beitsblattern.

(LI2/4/3. Stufe)

(28)In diesen Bereichen gibt es eine ganz besondere Férderung: Zusatzunterricht Deutsch (zwei
Gruppen; je eine Stunde pro Woche), integrativer Férderunterricht. Weiters besuchen sechs
von diesen neun Kindern das Tagesheim, daher nehmen sie an der Nachmittagslernstunde
teil.

(LI2/D5)

Laut Interviewaussagen, aber auch in der Lehrerumfrage werden von den Lehrpersonen v.a.
Sprachibungen, Wérterbuchverwendung, zusétzliche Wortschatziibungen, einfache Lesetexte,
oder auch Kreisgesprdche etc. als Mittel der Inneren Differenzierung angegeben (vgl. Kap.
6.2.2), wahrend die Zusatzunterrichtsstunden bzw. die Hausilbungshilfe oder Tagesheim-
betreuung meist nur der Wiederholung oder zum Aufholen des reguldren Stoffes dient (z.B.
auch Mathematik-Textaufgaben, oder Sachunterrichttexte und Deutschgrammatikibungen).

Problematisch wird von den LehrerInnen im Gruppeninterview die Tatsache gesehen, dass der
DaZz-Forderunterricht, der fast ausschlieBlich von VolksschulkollegInnen in deren ,Fensterstun-
den" und parallel zum Vormittagsregelunterricht erteilt wird, wodurch die betroffenen Schiile-
rInnen diesen teilweise versaumen missen, um DaZ besuchen zu kdénnen (siehe auch Kap.
4.2.1).

Die SchulleiterInnen legen diesbezliglich zwar Wert darauf, dass die DaZ-Stunden mdglichst in
den von den Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache meist nicht besuchten rém.-kath. Religi-
onsstunden stattfinden, was sich in der Realitat aber nur unzureichend verwirklichen lasst und
auch nur Kindern mit nicht-katholischem Bekenntnis hilft. Weiters propagieren die DirektorIn-
nen - anders als die LehrerInnen selbst - die Notwendigkeit der guten Zusammenarbeit zwi-
schen Klassen- und DaZ-Lehrpersonen.

Diagramm 19: DaF-Kenntnisse der Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch (Mehrfachnennungen)

Wie gut sind die Deutschkenntnisse? (LI2-1) Wie werden Deutschkenntnisse gefordert? (LI2-2)

m Differenzierung im

30% 28% M (sehr) gut Normalunterricht
11%

23% H integrativer FOU

M teilweise schlecht

Zusatzunterricht
Daz

49%
M zuhause
14%

m keine Forderung

schlecht

M konnen Unterricht
folgen

DaZ - Deutsch als Zweitsprache Forderunterricht auBerhalb des Klassenverbandes und des Fécherkanons der Klasse
Integrativer FOU — Forderunterricht mit StitzlehrerInnen innerhalb des Normalunterrichts in der Klasse

AbschlieBend ist festzuhalten, dass immerhin noch 11% der interviewten Lehrpersonen eine
Deutschférderung fur Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch als nicht notwendig erachten,
weil diese ihrer Meinung nach bereits ,,gut genug Deutsch sprechen®™. Auch in der Lehrerumfrage
wurde immer wieder betont: ,Unsere DaF-Kinder sprechen alle Deutsch.“ (LFB-9/123). Aller-
dings werden von je 12% der VolksschullehrerInnen sowohl auBerschulische Deutschkurse fir
Kinder in den Ferien und am Nachmittag, als auch eine bessere vorab-Sprachférderung im Kin-
dergarten gewlinscht (LI2-8); Diagramm 19.
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6.1.2 Lehrereinstellung zu anderen Schulersprachen als Deutsch im Unterricht

Untenstehende Aussage (29) aus einem Leiterinterview kénnte als positives Synonym fir die
Haltung der meisten VolksschullehrerInnen stehen, wenn auch die darin genannten Aktivitdten
exemplarisch flir unterschiedliche Begriffe gesehen werden missen: Interkulturelles Lernen
und Mehrsprachenunterricht: Diese kénnen zwar kombiniert betrachtet, dirfen aber nicht ver-
wechselt werden (siehe Begriffsdefinitionen, Kap. 2.3.6: ,Interkultureller (Mehr-
)Sprachenunterricht® — ISU). Weiters geht daraus hervor, dass Mehrsprachigkeit auch ,Bri-
ckenbauerInnen von auBen®™ bendtigt:

(29)Sie [die unterschiedlichen Muttersprachen der SchilerInnen] spiegeln sich im ,Schulgeist"
wider, in den Liedern bei Auftritten und bei Schulfesten. Es muss ein Umdenken stattfinden
im Sinne von ,Berichten von der eigenen Kultur". Eine tirkische Mutter fungiert als meine
,Verbindungsmama" zu den tlrkischen Familien, sie hat eine eher westliche Einstellung. [...]
In unserem Projekt , Interkulturelle Mérchenstunde" wird auf Deutsch, Kroatisch und manch-
mal Englisch vorgelesen.
(LI2/D2)

Wie bereits in Kap. 5.1.3.2 beschrieben, kénnen die meisten VolksschullehrerInnen naturgeman
die Muttersprachenkenntnisse ihrer SchiilerInnen - so sie diese nicht selber sprechen - nicht
oder nur ungenau einschatzen. Bedenklich erscheint aber die Tatsache, dass einige von ihnen
gar nicht wissen, welche Erst- oder Muttersprachen ihre SchilerInnen lUberhaupt haben (siehe
auch Kap. 6.2.2.5, Férderung der mehrsprachlichen Kompetenz).

Inwieweit die Lehrpersonen die Muttersprachenkenntnisse ihrer Schilerlnnen fir bedeutsam
halten, beschreiben die folgenden Interviewaussagen (siehe auch Diagramm 19). Wahrend alle
befragten VolksschullehrerInnen (LI2-3; N=30) ausnahmslos den Wert von Interkultureller
Erziehung als sehr wichtig einstufen, betont der berwiegende Teil der Lehrpersonen (62%)
ebenso die Wichtigkeit der Erstsprachen ihrer SchiilerInnen fiir deren umfassende Bildung
(Aussage 30), wenn auch fast immer in Kombination mit Deutschkenntnissen (Aussagen 31,
34, 35). Dies tun insbesondere die LehrerInnen in bilingualen Klassen, die ja Kinder mit zwei
Muttersprachen unterrichten (Korrelation nach Kendall-Tau-b: r=,452). Aber nur eine Lehrper-
son spricht sich auch dezidiert flir die Einfilhrung eines muttersprachlichen Unterrichts - MUU
- aus (Aussage 35):

(30)Ich finde es wichtig, dass diese KK ihre eigene Muttersprache gut beherrschen.
(LI2/4/3. Stufe)

(31)Keine Sprache sollte verloren gehen. Es ist wichtig, dass die Kinder ihre Muttersprache auf-
rechterhalten. In der Schule missen die Schiler, aber auch untereinander nur Deutsch spre-
chen. [...] Es ist mir sehr wichtig, dass die KK ihre Muttersprache nicht verleugnen. Sie sollen
zu ihrer Herkunft stehen, aber die Standardsprache Deutsch erlernen und vor allem benut-
zen.

(LI2/8/3. Stufe)

(32)[Muttersprachenkenntnis] wére wichtig, aber nicht in meinem Fall, weil die Kinder die Mutter-
sprachen gar nicht beherrschen.
(LI2/10/3. Stufe)

(33)Ich habe ein Madchen in der Klasse — neun Jahre, dessen Mutter ist gebiirtige Serbin. Das
Médchen ist schon seit der Geburt in Osterreich und spricht akzentfrei Deutsch. Zu Hause
wird sehr wenig Serbisch gesprochen! Der Grund dafiir ist mir nicht bekannt. Das M&dchen
beherrscht die Sprache ihrer Mutter nicht flieBend, nur ein paar Brocken kann das Mé&dchen!
(LI2/19/4. Stufe)

(34)Wichtig ist, dass die Kinder ihre Muttersprache beherrschen. Die Kinder, die nicht in ihrer
Muttersprache gefestigt sind, haben Probleme Deutsch zu lernen.
(LI2/D5)

(35)Die Muttersprache ist sehr wichtig. Ein Muttersprachenunterricht wére sinnvoll. Ebenso ist es
wichtig, dass die Kinder Deutsch beherrschen, da diese die Unterrichtssprache ist.
(LI2/22/4. Stufe)
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Auch hier zeigt sich, dass viele Lehrpersonen offensichtlich Schwierigkeiten haben, mit der
situativen Mehrsprachigkeit im Unterricht produktiv umzugehen, indem sie den Erstsprachen
zwar Wertschatzung zollen (Aussage 34), die Prioritat des Deutschen aber indirekt betonen, in
dem sie die Verleugnung der Muttersprachen durch ihre SchilerInnen indirekt positiv sehen
(Aussagen 32, 33); vgl. Kap. 6.1.1.

Eine scheinbar uneingestandene unterschwellige Ablehnung zeigt sich auch darin, dass nur
42% der befragten Lehrpersonen einen Mehrsprachenunterricht (MSU) als sinnvoll und not-
wendig erachten wiirden, der GroBteil tut dies nicht - und das trotz ihres zuvor geauBerten
generell positiven Bekenntnisses zu Mehrsprachigkeit und Interkulturellem Lernen (LI1 und
LI2). Interessanterweise und im Gegensatz zu ihrer sonst positiven Einstellung zu Mehrspra-
chigkeit per se, zeigen hier insbesondere viele LehrerInnen bilingualer Klassen im Interview
(LI2-4) eine regelrecht verweigernde Einstellung zum Mehrsprachenunterricht, und auch teil-
weise zum Fremdsprachenunterricht Englisch mit der Begriindung, ohnehin bereits mehrspra-
chigen Unterricht zu fihren (siehe auch UB, Kap. 6.2). Eine weitere mégliche Begriindung
kénnte auch der Mehraufwand an Arbeit sein, wie im nachsten Kapitel beschrieben.

6.1.3 Lehrereinstellung zu Mehraufwand flr Mehrsprachigkeit

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Fihrung von mehrsprachigen Klassen, ebenso wie
die facheribergreifende Bedachtnahme auf die unterschiedlichen Sprachen und kulturellen Hin-
tergriinde der SchilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, ein gewisses MaBB an Mehr-
arbeit flir die Klassenlehrpersonen der Grundschulklassen bedeutet. In 36% der Interviews wird
explizit darauf hingewiesen (statistisch relevante Intercoder-Ubereinstimmung: 79%), dass
Stundenplanung, Materialerstellung oder Informationsbeschaffung (vorrangig Internet und Lite-
ratur) sehr zeitintensiv seien (Aussagen 36, 37).

(36)Es ist schon mehr Aufwand. Man muss sich mit der Kultur und Religion dieser Menschen aus-
einandersetzen und darauf eingehen. Kinder mit anderen Religionen dlrfen an deren Feierta-
gen der Schule fernbleiben. Daher muss man auch wissen, wann was gefeiert wird. Man wird
dabei teilweise von Eltern oder Kollegen unterstiitzt. Doch selber muss man sich auch darum
kiimmern.

(LI2/12/3. Stufe)

(37)Die Umsetzung der Mehrsprachigkeit im Unterricht erfordert aufwendigere Stundenplanun-
gen, Erstellung von Arbeitsbldttern und zusétzlichen Lernmaterialien. Ich habe mir sogar ei-
nen Belobigungsstempel auf Tirkisch gemacht. Dabei werde ich leider von niemandem unter-
stiitzt.

(LI2/4/2. Stufe)

Aber nicht nur die Vorbereitung, auch die Durchfiihrung des Unterrichts wird durch zusatzliche
MaBnahmen, wie Individualisierung, Differenzierung, Verstandnisproben, ldngeres Uben oder
Wiederholungen erschwert und verzdégert (Aussage 38). Bei diesem Mehraufwand gibt rund ein
Drittel der VolksschullehrerInnen an, keinerlei Unterstiitzung zu erhalten, am ehesten noch von
den SchilerInnen selbst, deren Eltern oder vereinzelt von KollegInnen. Schulleitung und Schul-
politik bleiben gefordert (LI2-7):

(38)Es ist ein Muss, viel genauer zu differenzieren. Anweisungen mliissen klar und vor allem ein-
fach gestellt werden. Es ist sehr wichtig, dass die Kinder [Probleme] mit Sicherheit alleine 156-
sen kénnen, dass sie keine Unterstitzung von zuhause bekommen. Eltern sprechen schlech-
ter Deutsch als sie. Der Unterrichtsablauf wird dadurch verzégert. Es ergibt sich eine léngere
Beschéftigung mit einzelnen Themen wie Artikel, Satzbau usw. Unterstiitzung erhalte ich von
niemandem!

(LI2/8/3. Stufe)

(39)Es kommen einige Zusatzaufgaben auf die Lehrperson zu, weil wir keinen Zweitlehrer be-
kommen und diese Kinder einfach Hilfe benétigen. So habe ich teilweise einen Abteilungsun-
terricht oder ich arbeite mit Pldnen, die der Rest der Klasse zu bearbeiten hat, damit ich mehr
auf die Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache eingehen kann und sie férdern kann. Unter-
stiitzt werde ich von niemandem.

(LI2/14/4. Stufe)
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(40)Die Lehrpersonen erhalten zusétzliche Aufgaben. Schwierigkeiten gibt es zum Beispiel bei re-
ligibsen Festen. Diese zu koordinieren kann durchaus ein Problem darstellen. In Deutsch
muss man vor allem differenzierte Ubungen zur Verfiigung stellen, vor allem in der Gramma-
tik. Und auch Férderstunden unterrichten, eine Stunde integrativ.

(LI2/22/4. Stufe)

(41)Die Lehrpersonen werden mehr belastet, Unterstlitzung bekommt man durch niemanden
(LI2/D5)

Weiters klingen hier auch Probleme mit der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit an, Themen wie
Integration, Mitarbeit des Elternhauses, Religion, etc. (Aussagen 36, 38). Es ist offensichtlich,
dass sich die LehrerInnen im Umgang mit der Sprachendiversitat in ihren Klassen vielfach unter
Druck fiihlen - Druck, allen Vorgaben mdglichst zu entsprechen, jedoch ohne entsprechende
Ausbildung, ohne Ressourcen und ohne Unterstiitzung gezwungen sind, in ihrem Unterricht so-
zusagen dauerhaft zu improvisieren (Fokusgruppe: Stichwort ,Improvisationsdruck™).

Im Gegensatz zu den LehrerInnen, die sich in ihrer Mehrbelastung teilweise regelrecht allein
gelassen fiihlen (Aussagen 38-41), gaben die freigestellten LeiterInnen - anders ihre nicht-
freigestellten KollegInnen - in den Interviews an, ihre MitarbeiterInnen sehr wohl zu unterstit-
zen, insbesondere wenn es um Materialbeschaffung oder Freistellung fiir Zusatzaus- und/oder
Fortbildung im Bereich Mehrsprachigkeit geht:

(42) Grundsétzlich ist die Bereitschaft des Lehrers/der Lehrerin, Mehrsprachigkeit im Unterricht zu
integrieren Voraussetzung. Uberlegungen, wie die Umsetzung tatséchlich erfolgen kann, sind
notwendig. Unterstiitzt werden sie dabei von den Kindern selbst (sie fungieren als Experten),
von betroffenen Eltern, von der Direktorin, von Kolleginnen, die schon Erfahrungen mit Mehr-
sprachigkeit machten. Auch werden Erkundigungen von den Sprachzentren eingeholt. Idea-
lismus, Engagement des Lehrers/der Lehrerin sind gefragt.

(LI2/D4)

(43)Sie [Anm.: die Lehrer] missten eine Zusatzausbildung machen. Unterstlitzt werden sie dabei
von mir als Leiterin durch Freistellung. Wir haben an der Schule auch drei internationale Co-
menius-Projekte seit 1995 durchgefihrt, das ist nattirlich mehr Aufwand.

(LI2/D2)

Was eben diese Aus-, bzw. Fortbildung der VolksschullehrerInnen flir Mehrsprachenunterricht
betrifft (LI2-6), so stimmen die Interviewaussagen dahingehend Uberein, dass zur Zeit - abge-
sehen von der allgemein vorhandenen Ausbildung fiir Grundschul-Englisch oder der speziellen
Ausbildung fiir bilinguale Unterrichtsformen in Kroatisch und Ungarisch im Burgenland - keine
spezifischen Mehrsprachigkeit-Ausbildungsmaoglichkeiten existieren (siehe auch Kap. 2.4). Daher
geben auch 26% der Interviewten keine Ausbildung an, der Rest macht keine oder indifferente
Aussagen dazu. Auch jene VolksschullehrerInnen, die selbst deutsch-kroatisch, bzw. deutsch-
ungarisch bilingual sind (24%), sind zwar in zweisprachiger Unterrichtserteilung ausgebildet,
nicht aber in Mehrsprachigkeitsdidaktik. Nur eine kleine Gruppe der Befragten (N=4) erwarb
nach eigenen Angaben Kenntnisse in mehrsprachiger Unterrichtsgestaltung®®. Insgesamt 38%
der Lehrpersonen kdnnen mit privat besuchten Sprachkursen in Englisch, Franzdsisch, seltener
in Spanisch, Ungarisch und Kroatisch aufwarten. Eine einzelne Lehrperson der Stichprobe lernt
sogar Turkisch — auf eigene Initiative.

Erstaunlicher Weise besteht bei den VolksschullehrerInnen dennoch kaum der Wunsch nach
mehr Aus- bzw. Fortbildungsmadglichkeiten fiir Mehrsprachigkeit (N=1). Rund 42% der LehrerIn-
nen sind mit den Rahmenbedingungen flir Mehrsprachigkeit (LI2-8) zufrieden, rund 27% sind es
nicht. Einzelne dieser Lehrpersonen auBern den Wunsch nach mehr Stunden fir DaZ, nach mehr
Lehrpersonal, insbesondere StltzlehrerInnen fir integratives DaZ sowie nach mehr Material
(siehe Zugang zu Sprachenressource-Zentren, Kap. 6.3.4). Dazu regen 12% an, die Sprachfér-
derung in den Kindergarten zu intensivieren.

180 yvermutlich ein Mehrsprachigkeitsseminar im AusmaB eineinhalb Tagen im Rahmen einer Praxislehnerin
Fortbildung an der PHB, 2010.
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Zusammenfassend kann man zu den Gelingensbedingungen fiir Mehrsprachigkeit im Unterricht
sagen, dass die positive Einstellung der VolksschullehrerInnen prinzipiell gegeben ist, insbeson-
dere dann, wenn ihre mehr- oder anderssprachigen SchiilerInnen keine Deutschprobleme haben
und dem deutschsprachigen Unterricht problemlos folgen kénnen. Bei Problemen wird die Férde-
rung Uberwiegend in den stufenlibergreifenden DaZ-Férderunterricht ,ausgelagert®, wohl auch,
weil keine Stltzlehrer fir integrative Férderung und auch sonst nur wenig Unterstitzung fir
Mehraufwand geboten werden. Wahrend fiir DaZ werden auch mehr Lehrerposten und Zeitstun-
den als wiinschenswert erachtet werden, besteht kaum Nachfrage nach muttersprachlichem
Unterricht an der Volksschule, wenn dann am ehesten in integrativer Form mit Sprachassistenz-
Lehrerln.

Die positive Einstellung zu den unterschiedlichen Erstsprachen der SchilerInnen ist insbesonde-
re bei den Lehrpersonen in bilingualen Klassen gegeben (Kroatisch, Ungarisch). Die Sinnhaftig-
keit von Mehrsprachenunterricht wird am ehesten durch das ,EinflieBen™ der Kulturen der Kinder
im Unterricht (IKL) ausgedriickt, wahrend flir die Mehrheit der Lehrer die Notwendigkeit von
Mehrsprachenunterricht eher nicht gegeben ist. Fir diesen sind die meisten VolksschullehrerIn-
nen auch nicht ausgebildet - héchstens im Zweisprachenbereich (Deutsch mit Englisch, Kroa-
tisch bzw. Ungarisch), nicht aber in Mehrsprachigkeitsdidaktik. Bei den meisten besteht aber
kein Wunsch nach mehr Aus- und Fortbildung, sondern vielmehr nach externen Deutschkursen
fur die Kinder bzw. nach besserer Sprachférderung vom Kindergarten an.

6.2 Der Unterricht in mehrsprachigen Klassen

Dieser Abschnitt beschreibt nach den Daten der qualitativen Untersuchungsschritte (siehe Kap.
3.3) die Resultate der Lehrerinterviews (LI2-4) und offenen Lehrerfragebogenfragen (LFB-9-12)
sowie von Unterrichts- und Praxisbeobachtungen, welche zeigen, ob und inwieweit die Volks-
schullehrerInnen die Mehrsprachigkeit ihrer SchilerInnen in ihrem Unterricht bericksichtigen
bzw. in ihren Klassen Formen von Interkulturellem Lernen und/oder (Mehr)Sprachenunterricht
durchfihren.

Die Lehrerinterviews ergeben, dass trotzdem 46% der LehrerInnen, den nicht-deutschen Mut-
tersprachen ihrer SchilerInnen zwar eine hohe Wichtigkeit attestieren (Kap. 6.1.2), diese im
Normalunterricht ihres Schulalltags aber nur sehr selten berilicksichtigen. So unterrichten 39%
der Lehrer rein monolingual in der deutschen Unterrichtssprache und implementieren Uber-
haupt keine anderen Sprachen (Diagramm 20).

Diagramm 20: Beriicksichtigung der anderen Erstsprachen der Schiilerinnen (Mehrfachnennungen)

Wie wichtig sind die Sprachen der Kinder? (LI2-3)| Wie flieBen diese Sprachen im Unterricht ein? (LI2-4)

25%

M im bilingualen Unterricht

M sehr wichtig

54% mals IKL
m wichtig
9%
keine Mehrsprachenaktivitaten
Angabe

M gar nicht

IKL - Interkulturelles Lernen
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Weitere 25% der Interviewten sind bilingual geschult und arbeiten im Rahmen des bilingualen
Unterrichts ohnehin mit zwei Unterrichtssprachen (Deutsch-Kroatisch, Deutsch-Ungarisch).
Rund ein Viertel der befragten LehrerInnen (27%) geben an, die unterschiedlichen Erstspra-
chen ihrer SchilerInnen ,einflieBen™ zu lassen, aber vorwiegend nur im nicht-sprachlichen
Bereich, z.B. im Sachunterricht im Rahmen des Interkulturellen Lernens (IKL) und auf
Deutsch. Nur neun Prozent der Lehrpersonen geben an, auch mutter- und mehrsprachliche
Unterrichtsaktivitaten fur die Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch, also (sequenziel-
len) Mehrsprachenunterricht (MSU) zu gestalten.

Gerade LehrerInnen von bilingual gefiihrten Klassen/Schulen erwahnten in den Interviews zwar,
dass sie andere Erstsprachen in den Unterricht einbeziehen, es stellte sich jedoch heraus, dass
sie damit stets ausschlieBlich die Muttersprache Kroatisch, bzw. Ungarisch meinten, wahrend sie
die anderen Sprachen der Kinder, z.B. Migrationssprachen teilweise nicht berticksichtigen, eben-
so wenig wie Englisch, welches trotzdem es It. Lehrplan eine verbindliche Ubung darstellt, oft zu
kurz kommt (siehe Kap. 6.2.2.5).

Dies resultierte aus einem Missverstandnis (vgl. Kap. 3.5.2): Wie ich persénlich mehrfach fest-
stellte, setzten viele LehrerInnen an bilingualen Volksschulen den Begriff ,Mehrsprachenunter-
richt" eins zu eins dem Begriff ,Bilingualer Unterricht" gleich, bzw. bezeichneten sie bilinguale
Klassen als mehrsprachige Klassen und waren erstaunt, als sie Uber den Definitionsunterschied
aufgeklart wurden, dass bilingualer eben zwei- und nicht mehrsprachigen Unterricht bezeichnet
(Aussage 1). Im Gegenteil, manche BILU-Lehrer sehen geradezu einen Widerspruch zwischen
Mehrsprachen- und bilingualem Unterricht (Aussagen 2, 3):

(1) Einbindung von Mehrsprachigkeit ist sehr wichtig, unsere Schule ist eine zweisprachige Schu-
le [Anm.: Deutsch-Kroatisch], Kroatisch flieBt automatisch in den Regelunterricht mit ein.
(LI2/20/4. Stufe)

(2) Nein, ich erachte es als nicht sinnvoll und notwendig, Mehrsprachigkeit im Unterricht mit ein-
zubeziehen, da wir eine bilinguale Schule sind, und Kroatisch unsere zweite Unterrichtsspra-
che ist.

(LI2/4/2. Stufe)

(3) Nein, ich baue nicht noch mehr Sprachen ein, weil wir sind eine bilinguale Schule, und Kroa-
tisch ist unsere zweite Unterrichtssprache.
(LI2/13/4. Stufe)

Hier ware eine entsprechende Information durch Fortbildung der Lehrpersonen angezeigt, die
auf deren zweifelsfrei vorhandenen Kompetenzen der Sprachvermittlung aufbaut und dariber
aufklart, dass sich parallele Lernprozesse in unterschiedlichen Sprachen nicht gegenseitig aus-
schlieBen, sondern - im Gegenteil - unterstlitzen, und wie man dies als Lehrer didaktisch n(t-
zen kann. Aber auch andere, deutschsprachige LehrerInnen finden in den Interviews veritable
»~Entschuldigungen™ daflir, warum sie Mehrsprachigkeit in ihren Unterricht nicht einbeziehen
kénnen oder wollen (siehe Diagramm 20):

(4) Ausléndische Kinder wollen in Osterreich Deutsch lernen.
(LI1/3)

(5) Da sich ein Integrationskind in der Klasse befindet, die von mir mit betreut werden muss, fin-
det sich kaum Gelegenheit die Muttersprachen dieser [anderssprachiger] Kinder in das Unter-
richtsgeschehen einflieBen zu lassen.

(LI2/4/3. Stufe)

(6) Grundsétzlich flieBen die anderen Muttersprachen nicht in den Unterricht mit ein, weil dafir
einfach zu wenig Zeit ist. Ich bin froh, wenn die Kinder Deutsch kénnen.
(LI2/14/4. Stufe)

(7) Ja ich erachte es als gut Mehrsprachigkeit in den Unterricht mit einzubeziehen, aber wenn die
Kinder sprachlich sowieso (berfordert sind, wird das Hauptaugenmerk auf Deutsch gelegt und
das ist bei mir der Fall.

(LI2/12/4. Stufe)
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Diese Aussagen bestdtigen nicht nur, dass viele Lehrpersonen eine auBerst ambivalente Haltung
zur Mehrsprachigkeit einnehmen (vgl. Kap. 6.1.1), sondern sie kénnen als symptomatisch flr
eine bei vielen VolksschullehrerInnen offenbar vorhandene Skepsis, Uninformiertheit und Unsi-
cherheit gelten, wie mit der situativen Mehrsprachigkeit in ihren Klassen professionell umzuge-
hen ist.

Ob und wie die Umsetzung der Mehrsprachigkeit, d.h. die praktizierten Implementierungsfor-
men von mehr als zwei unterschiedlichen Schilersprachen funktionieren, wird im Folgenden,
analog zu Diagramm 20, in zwei getrennten Kapiteln beschrieben: die eher ,improvisierte®
Integration, also das ,EinflieBen™ im Rahmen des Interkulturellen Lernens (IKL) im Normalun-
terricht einerseits (6.2.1), und andererseits die ,gezielte” methodisch-didaktische Implementa-
tion als Mehrsprachenunterricht (MSU) im Rahmen der respektiven Qualitatsindikatoren
(6.2.2). Dies geschieht zudem aus zwei unterschiedlichen ,Blickwinkeln®, den Befragungen (LI
und LFB) und den Beobachtungen (UB und PXB), welche kontrastierend dargestellt und inter-
pretiert werden.

6.2.1 Die Integration unterschiedlicher Schiilersprachen im Normalunterricht

Bei den Lehrerbefragungen wurden die Begriffe ,EinflieBen von™ und ,Umgang mit den unter-
schiedlichen Muttersprachen der Schiilerinnen im Normalunterricht® (LI2-3 bzw. LFB-10) ab-
sichtlich getrennt von den Fragen nach ,Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Lehransétzen®
verwendet (LI2-4 bzw. LFB-11,12). Dadurch sollte eine Verwechslung und Vermischung von IKL
und MSU vermieden werden.

In Beantwortung der Interviewfrage nach der Sinnhaftigkeit oder Notwendigkeit, Mehrspra-
chigkeit in ihren Unterricht mit einzubeziehen (LI2-4) gaben die Lehrpersonen als Begriindun-
gen u.a. folgende Schlagwérter zu Protokoll: ,Sensibilisierung fiir Sprachen,... Steigerung des
Selbstwertgefiihles,... Gemeinschaft férdern,... andere Kulturen kennen und akzeptieren ler-
nen,... Unterstiitzung des Integrationsprozesses, etc. Dem entsprechen auch die Antworten von
rund 11% der LehrerInnen in der Lehrerumfrage (N=151), die der initialen Frage, wie sie denn
mit der Sprachendiversitat in ihrer Klasse ,umgehen® (LFB-10), ebenfalls vielfach mit Allge-
meinaussagen begegnen, wie ,Sprachen einbauen,... Sprachen spielerisch einbinden,... Rick-
sicht auf Sprachen nehmen,... Eingehen auf sprachliche Bediirfnisse,... Sprachprobleme aufgrei-
fen,... Schiler abholen,... mehr sprechen,..." etc., ohne jedoch konkrete Schritte zu nennen.

Weitere rund zehn Prozent der VolksschullehrerInnen antworten auf dieselbe Frage betont kurz
und selbstbewusst mit: ,sehr gut,... problemlos,... wertschétzend,... tolerant,... bewusst,... offen
fiir die Herausforderung,... fiir mich kein Hindernis,..." etc. Ebenso viele antworten rundweg mit
Hinweisen wie zur Deutschférderung: ,DaZ,... Sprachférderung,... Férderunterricht,... Differen-
zierung...".

Dass hier jedoch zwei Drittel der befragten Lehrpersonen (N=151) gar keine Angaben macht,
lasst erahnen, dass die Volksschullehrpersonen zwar mit positiven Argumenten und lobenden
Formulierungen flir Mehrsprachigkeit bzw. IKL aufwarten kénnen (Kap. 6.1.2), dass sie aber
letztlich nicht sicher sind, wie genau sie die Einbeziehung der anderen Erstsprachen der Schii-
lerInnen sprachlich oder sprachendidaktisch durchfiihren sollen: Nur rund sechs Prozent der
VolksschullehrerInnen kénnen bei dieser Frage mit konkreten Begriffen zur Fachdidaktik auf-
warten (6.2.1.2).
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6.2.1.1 Themen, Inhalte und Projekte zur Mehrsprachigkeit

Die Ergebnisse beider Lehrerbefragungen zeigen, dass das ,EinflieBen" anderer Sprachen im
Rahmen des Interkulturellen Lernens fast ausschlieBlich mittels nicht-sprachlicher Inhalte er-
folgt. Dies geschieht oft spontan, selten geplant, und meist im Sachunterricht, welcher per se
auf Deutsch abgehalten wird (LI2-4). Die LehrerInnen nennen in den Interviews fast aus-
schlieBlich Themen wie Jahreskreis, Anldsse und Festtagsbrauchtimer als geeignet fir Mehr-
sprachigkeit. Dies entspricht auch den Antworten in der Lehrerumfrage (LFB-11), wonach ins-
besondere kulturelle und/oder geographische Inhalte des Sachunterrichts als ,Bindeglied" zur
Erwahnung anderer Sprachen dienen.

(8) [Man sollte] Mehrsprachigkeit im Unterricht mit einbeziehen, ich setze es aber nur im gerin-
gen AusmaB um, beispielsweise erzéhlen diese Kinder (ber ihre Feste und Brduche und neh-
men manchmal sogar ein paar Dinge in die Schule mit, z.B. beim islamischen Zuckerlfest.
(LI2/3/2. Stufe)

(9) Manchmal flieBen die Sprachen, aber bei Liedern ein oder in Sachunterricht die unterschiedli-
chen Brduche, was aber nichts mit der Sprache selbst zu tun hat.
(LI2/14/4. Stufe)

Anders bei Sprachenprojekten. Diese betreffen meist nicht einzelne Klassen, sondern eine gan-
ze Schule. In den Interviews werden nur einige wenige genannt (Aussagen 10-14). Im Ver-
gleich dazu erscheint die sehr groBe Anzahl von 25 Schul- plus 32 Klassen-Sprachenprojekten
Projekten, welche in der Leiterumfrage (DFB-13-14; N=45) fir einen nur zweijahrigen Zeit-
raum genannt wurde, Uberhdéht. Unter den genannten befanden sich auch internationale
Schulprojekte im Rahmen des Comenius-Programmes (siehe auch Kap. 6.3.2.2).

(10)Letztes Jahr hatten wir ein Schulprojekt. Jede Klasse suchte sich ein Land aus und stellte die-
ses vor. Natirlich wurden auch Lieder, Gedichte usw. in der entsprechenden Landessprache
vorgestellt.

(LI2/11/3. Stufe)

(11)Es gibt jedoch in einigen Monaten ein Sprachprojekt, wo Schiiler aus Kuba kommen. Da ler-
nen dann die Schiiler in der Volksschule Spanisch.
(LI2/6/2. Stufe)

(12)Vor allem bei Projekten flieBt die Muttersprache mit ein, dennoch ist die Unterrichtssprache
Deutsch.
(LI2/D5)

(13)Es findet auch eine ,Interkulturelle Mérchenstunde" in der Bibliothek statt, mit einer kroati-
schen Mama, tirkischen SchiilerInnen und mir als deutschsprachiger Erzdhlerin.
(LI2/D2)

(14)Sehr wichtig. Bei Projekten, wie zum Beispiel ,Kinder aus aller Welt" flieBen die verschiede-
nen Muttersprachen mit ein. Vor allem wird Englisch im Unterricht integriert, die auch eine
Muttersprache eines Kindes ist.

(LI2/22/4. Stufe)

Als weitere wichtige Facette von IKL gelten persoénliche ,,Sprachbegegnungen® mit Menschen
anderer Nationalitdten und Sprachen, welche gelebte Mehrsprachigkeit symbolisieren. Insge-
samt nur drei LehrerInnen berichten davon. Bei Kurzbesuchen von ,SprachassistentInnen® darf
man sich allerdings nicht erwarten, dass die Schilerlnnen deren Sprache gleich ,erlernen®
(siehe Aussage 4). Englische Sprachassistenz wird in den Interviews nur von einer einzelnen
LehrerIn angegeben, die eine solche auf Zeit zugeteilt bekam. Weitere Nennungen zu Sprach-
begegnung (unter LFB-10-12) betrafen organisatorische Schulspezifika, wie ,Kroatisch-Tag",
~Helferdienst", ,,Elterneinladungen®, wurden aber in den Aussagen nicht ndher erlautert.
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6.2.1.2 Sprachliche Aktivitdten im Rahmen des Interkulturellen Lernens

Wadhrend in der Realitat des Schulalltags Mehrsprachigkeit und andere Erstsprachen also am
ehesten im deutschen Sachunterricht - als Teil des IKL - besprochen werden, ist dies Uberra-
schenderweise in den Sprachenfdachern wie Englisch und/oder in den Volksgruppensprachen
Kroatisch und Ungarisch nicht feststellbar, obwohl es gerade hier in Form von echten Sprech-
und Sprachaktivitdten am ehesten impliziert erschiene. Wie auch de Cillia (2008:11) berichtet,
Lfuhlt sich der Bildungssprachenunterricht in Deutsch in der Regel fiir Mehrsprachigkeitsunter-
richt nicht zustandig®. Die genannten Inhalte und Themen des IKL werden sprachlich hauptsach-
lich reprasentiert durch Lieder und Gedichte, manchmal Gebete sowie BegriiBungen, Vorstellun-
gen und Glickwlnsche (auch Rituale), aber auch Zahlen. Wie viel davon im Unterricht tatsach-
lich in anderen Sprachen als der deutschen/ungarischen/kroatischen Unterrichtssprache gespro-
chen/gesungen/gebetet wird, zeigen die Unterrichtsbeobachtungen (Kap. 6.2.2).

(15)Sinnvoll find ich den Einsatz bei BegriiBungen, Verabschiedungen usw. Héflichkeitsformen.
Ich begriiBe auch die Eltern der Kinder in ihrer Muttersprache.
(LI2/8/3. Stufe)

(16)Ja, wir singen auch Lieder in der anderen Sprache oder erzdhlen Geschichten.
(LI2/11/3. Stufe)

Vereinzelt werden in den Interviews auch explizite Sprachaktivitdten, wie Ubersetzungen (Aus-
sage 17) mit Einzelwort-Nennung oder so etwas wie ein Vokabelspiel genannt (Aussage 18):

(17)Sprachen flieBen nur insofern ein, indem die Kinder erzéhlen, wie sie zu bestimmten Worten
sagen. Bei uns heiBt es ... so und so.
(LI2/8/3. Stufe)

(18)Andere Kinder der Klasse fragen [die rumanischen Kinder] ab und zu nach ruménischen Vo-
kabel, daraus entwickelt sich dann oft ein Sprachenspiel. Wenn die Kinder ausbessert werden
(z.B. Artikel) sehen sie es nicht als ,Demdiitigung" sondern sprechen vielmehr das Wort noch
einmal und fragen nach, wenn sie es nicht verstehen. Mir ist aufgefallen, dass die ausldndi-
schen Kinder beim Deklinieren der Wérter oft besser sind als die anderen [6sterreichischen]
Kinder. Die Mitvergangenheitsform von unregelméaBigen Verben (z.B.: schwimmen -
schwimmte, schwimmen - schwamm) féllt ihnen allerdings ein bisschen schwer.

(LI2/11/3. Stufe)

In der Fragebogenumfrage (LFB-11) nach spezifischen methodisch-didaktischen Aspekten (Un-
terrichtsschritte, Organisationsformen, Medien, Materialien in mehrsprachigen Klassen) wurden
von den LehrerInnen viel mehr Sprachaktivitaten angefiihrt, als in den Interviews, wie wohl
auch hier nur einzelne Angaben (N=8) tatsachlich geeignete Methoden der Mehrsprachigkeits-
didaktik darstellen: z.B. Kinder sprechen in ihrer Erstsprache, Rollenspiel, sprachliche Quer-
verbindungen suchen, Symbol-, Bild- und Wortkarten-Verwendung, Koérperspracheneinsatz,
Nachsprechen, Kommandos, Ubersetzungssprachspiele, etc. Viele der zahlreicheren anderen
Ausfiihrungen erscheinen zwar passend, bleiben aber unkonkret, z.B. Spiele (N=17), Lieder
(N=20), Gesprdche und Kommunikation, Sprachibung, Sitzkreis, Wiederholung, Schreiben,
etc. oder sind géanzlich inadaquat, z.B. Bereicherung, Tafel, Montessori, Leseecke, Overhead-
projektor u.v.m.

Die Frage LFB-12, welche nach evtl. vorhandenen mehrsprachigen Lehransatzen fragt, wurde
von den LehrerInnen weitgehend ahnlich beantwortet wie Frage LFB-11, teilweise sogar wort-
gleich, d.h. mittels Nennungen von indifferenten, nicht unbedingt sprachdidaktisch spezifischen
~Methoden": lesen, singen, (PC) spielen, Text verfassen, DaZ, Musik, etc. Einige Lehrpersonen
(N=15) fiihren an dieser Stelle aber durchaus addquate Ubungsformen an, z.B. Analogiebil-
dungen, Sprachvergleich, ,Sprachdusche", Wortschatziibungen, etc. bzw. nennen teilweise
mehrsprachigkeitstaugliche Lehransatze (N=12), z.B. Teamteaching mit Native Speakers,
cross-curricularer Ansatz in Sprachunterricht und Kreativfdchern, Motivation und Aktivierung
der Sprechbereitschaft.
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Als geeignete Unterrichtsorganisationsformen fiir das EinflieBen von Sprachen in IKL erscheint
den meisten Lehrpersonen die Gruppen- und Partnerarbeit (N=21) und das ,Offene Lernen®
sinnvoll (N=17), wahrend Rollenspiel und Dialog oder ,die tagliche Sprachsequenz" nur selten
genannt werden. Bei diesen Mehrfachantworten wird deutlich, dass die Anzahl jener Lehrper-
sonen, die hier addquates Grundwissen zeigen, verglichen mit der gesamten Stichprobe, als
weit zu gering fir einen flachendeckenden und erfolgreichen Mehrsprachenunterricht an den
Volksschulen erscheint.

6.2.1.3 Material- und Medieneinsatz in mehrsprachigen Klassen

Welche Unterrichtsmaterialien sich fur Mehrsprachigkeit im Unterricht eignen, wird in Kap.
2.3.6.3 ausflhrlich dargelegt (u.a. Sprachenportfolio, mehrsprachige Schilerzeitungen, etc.)
auch wenn hier kein Anspruch auf Vollzahligkeit erhoben werden kann, da sich das Angebot fast
taglich erweitert. Einige werden auch in burgenlandischen Volksschulen eingesetzt. In der Be-
antwortung der Fragen nach Verwendung von Unterrichtsmaterialien und -medien fiir Mehrspra-
chigkeit gehen die Ergebnisse von Umfrage (LFB-11,13) und Interviews (LI2-5), auseinander:
Wadhrend nur finf von den interviewten 45 Lehrpersonen (knapp 10%) angeben, mehrsprachige
Unterrichtsmaterialien zu verwenden, tut dies - nach eigenen Angaben - rund die Halfte der
TeilnehmerInnen (N=151) der Fragebogenumfrage. Diese Ergebnisse unterscheiden sich noch-
mals gravierend von jenen der Unterrichtsbeobachtungen, wo in 70% der Einheiten mit rein-
deutschsprachigen Materialien gearbeitet wurde (Kap. 6.2.2.1).

Dabei Uberwiegen laut den Angaben der Interviewgruppe meist selbst hergestellte Lernmateri-
alien (z.B. Arbeitsblatter, nicht nédher beschrieben), wahrend nur sehr vereinzelt mehrsprachi-
ge Zeitschriften und speziell auf Mehrsprachigkeit ausgerichtete Sprachlernhilfen genannt wer-
den. Was den Einsatz des ,Europdischen Sprachenportfolios (ESP) flir Grundschulen®™ betrifft,
antworteten bei den Interviews viele LehrerInnen generell ausweichend, bzw. nannten andere
Materialien!®!:

(19)Ja. Meist aus dem Internet. Das TRIO enthdlt nicht all das, was ich brauche. In meiner Klasse
gibt es nédmlich Inder, Agypter, usw.
(LI2/12/3. Stufe)

(20)Die hier angefiihrten Materialien verwende ich nicht. Ich beniitzte Lehrbehelfe fiir Kinder mit
nicht deutscher Muttersprache und Dinge, die ich selbst hergestellt habe.
(LI2/14/4. Stufe)

(21)Im Unterricht werden keine speziellen Materialien verwendet. Im [DaZ] Zusatzunterricht ver-
suche ich, Aufgaben die den Schiilern Probleme bereiten aufzuarbeiten. In der Schule wird
eine interkulturelle Biicherei angeboten.

(LI2/21/4. Stufe)

(22),Kiesel" ist ein Programm, in denen verschiedene Sprachen vorkommen und verschiedene
Woérter in anderen Sprachen zu finden sind. Dies wurde teilweise eingesetzt. Sonst werden
keine Unterrichtsmaterialien verwendet.

(LI2/16/4. Stufe)

Auch laut Lehrerumfrage (LFB-13) wird das Europaische Sprachenportfolio von nur 2% der
VolksschullehrerInnen verwendet, das sind drei Personen der Stichprobe an drei Volksschulen.
Zwei davon geben an, es seit seinem Erscheinen im Jahr 2010 zu verwenden, eine Lehrperson
hat es bereits seit sieben Jahren!®? in der Pilotform eher unregelméBig im Unterricht eingesetzt.
Die Einzelinterviews bestatigen zusatzliche drei einzelne VolksschullehrerIinnen an zwei Volks-
schulen, die das ESP einsetzen, und in den Unterrichtsbeobachtungen wurde sein Einsatz in ei-

161 Alle Materialien siehe Kap. 2.3.6.3
182 Djese Antwort impliziert die Verwendung einer arefeals der dsterreichischen Pilotform, die ja 268 erschien
(siehe Kap. 2.3.6.3), oder aber einen nicht factjgen Gebrauch des ESP.
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ner weiteren Schule festgestellt (Kap. 6.2.2.1, UB-12). Insgesamt arbeiten It. dieser Studie also
sechs einzelne Volksschulklassen im Burgenland mit dem ESP.

Diese Angaben werden in der Schilerumfrage (SFB-17) untermauert, wonach nur 59 von 1016
Kindern (5,8%) in ihren Klassen das ESP verwenden, in etwa das Aquivalent fiir drei Klassen.
Die groBe Mehrheit (89%) kennt das ESP nicht, und man kann davon ausgehen, dass dies auch
fir jene 53 Kinder (5,2%) gilt, die diese Frage erst gar nicht beantworteten.

Im Gruppeninterview der Lehrer-Fokusgruppe, wo ein Ansichtsexemplar des ESP begutachtet
wurde, brachten Aussagen einiger VolksschullehrerInnen mdgliche Griinde flr deren scheinbar
vorhandene Ablehnung gegeniiber dem ESP zum Vorschein: Demnach sei die Portfoliomappe
JfUr kleine Volksschulkinder zu groBB und unhandlich, zu unattraktiv, weil nicht bunt und uniiber-
sichtlich. Daneben beinhaltete es zu viel Text, den die Kinder selbst lesen miissten — was sie
nicht tun wiirden - insbesondere die Deskriptoren seien unverstdndlich formuliert. Viele Lehr-
personen kénnten selbst beim ESP keinen Vorteil fiir die Kinder erkennen, sie wlissten auch
nicht, wie und vor allem wann sie dieses in den Unterricht einbauen bzw. die von den Kindern
ausgefiillten Seiten im ESP korrigieren sollten"®3. Die Ablehnung gipfelte in folgendem Zitat
einer Volksschullehrerin:

Ehrlich gesagt...die Kinder fangen doch mit diesem ,Ungetim" nichts an. [und an die
Diskussionsleiterin gerichtet:] Wirden Sie es denn verwenden? Wiirden Sie es in Ihrer
Klasse verwenden??

Die teilweise emotionalen Aussagen der Lehrpersonen zeigen dennoch auch Unsicherheit - ein
Indiz dafir, dass sie weder das Prinzip des ESP (z.B. muss niemand im ESP Korrekturen vor-
nehmen!), noch dessen Aufbau kennen, d.h. dass das ESP als Lernbegleiter zwar in den Volks-
schulen angekommen ist, jedoch nicht bei den LehrerInnen, weil diese offenbar keine bzw. nur
eine ungenlgende Einflihrung in die richtige Arbeit mit dem ESP erhalten hatten.

Weiters wurden in der Lehrerumfrage 66 Mehrfachnennungen zu Unterrichtsmaterialien, bzw. 52
zu Medien flir Mehrsprachigkeit getatigt, wenn auch in keiner groBen Varietat. Die meisten
(N=23) betreffen Blicher (inkl. Schul-, und Wérterblcher), Bilder (N=21) und Arbeitsblatter
(Aussage 10). Was den Einsatz von Medien betrifft, liegen PC, Video/DVD mit Audio-CDs (je
N=ca.15) in der Lehrerbeliebtheit gleichauf. Ebenfalls in den Aufzahlungen der Fragebdgen Er-
wahnung fanden, wenn auch nur vereinzelt Wortkarten, Realia und Zeitungen. In den Leh-
reraussagen fanden sich jedoch nur sehr vereinzelte Hinweise auf konkrete Materialien/Autoren
(z.B. Aussage 19, 22).

Im nachsten Kapitel werden diese Ergebnisse durch die Unterrichts- und Praxisbeobachtungen
reflektiert, wo sich die Situation in mehrsprachigen Volksschulklassen teilweise anders darstell-
te, als in Interviews oder Lehrerfragebdgen.

6.2.2 Die Implementation unterschiedlicher Schilersprachen im (Mehr)Sprachenunterricht

Wahrend die im vorigen Abschnitt beschriebenen Formen des Interkulturellen Lernens vor allem
die Sensibilisierung flir Sprachenvielfalt unterstiitzen kénnen, stellt dieses Kapitel das (Mehr-)
Sprachenlernen per se in den Mittelpunkt. Dazu gehdrt einerseits der Sprachunterricht in der
Bildungssprache Deutsch (bzw. in den autochthonen Volkssprachen Kroatisch und Ungarisch),
welcher die Entwicklung genereller Sprachkompetenzen zum Ziel hat'®*, (Grundgrammatik,
Sprachbetrachtung, kreative Sprachverwendung). Dieses Grundwissen wird im Sinne der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik benétigt, um zusammen mit einem adaquaten Fremdsprachenunterricht'®®
in den unterschiedlichen Erstsprachen der SchilerInnen als Basis fur die Nutzbarmachung ande-

163 Transkription des Gruppeninterviews (siehe Kap.23.
184yl de Cillia (2010)
185 Sjehe Lehr- und Lernansatze im Fremdspracheniotieder Volksschule, Kap. 2.3.
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rer Sprachen zu dienen. Daneben sollen die Kinder auch soziale Sprachkompetenzen durch
kommunikative, integrative, problemlésungs- und handlungsorientierte Sprachanwendung in
kindgerechter Form erwerben. Dieser komplexe Prozess bedingt die konsequente Anwendung
der Prinzipien der neuen Lernkultur und damit einer Reihe von spezifischen methodisch-
didaktischen MaBnahmen, wie Schilerzentrierung, Individualisierung, Differenzierung, Hand-
lungsorientierung, Reflexion etc. und unterliegt bestimmten Qualitatskriterien (Kap. 2.3.6.1).

In diesem Abschnitt der Studie wird die Umsetzung dieser Qualitatskriterien in den Volksschul-
klassen anhand der Unterrichtsbeobachtungen beschrieben, welche nach den genannten Quali-
tatsindikatoren strukturiert sind (QI/1-16, Kap. 3.3.3). Erganzend dienen die Ergebnisse der
offenen Praxisbeobachtungen zur Reflexion der UB. Um die Darstellung zu erleichtern und Uber-
sichtlich zu gestalten, werden die Ergebnisse nach folgenden sechs Untersuchungsbereichen
gegliedert (Tabelle 15):

Tabelle 15
g:::;;;:':hungs- Qualititsindikatoren QI
Sichtbarkeit v. Sprachen u. Kulturen im Klassenraum - 'linguistic landscape'’ 1
Sprachen- - - - ;
Lernumgebung Mehrsprachige Lernrpaterlallgn und deren kindgerechter Einsatz 3ab
Klassenregeln und Rituale — inkl. Sprachenbegegnung 2
Individualisierung Differenzierung nach Schwierigkeit der Sprach- und Sprechaufgaben 4a
. . 2 Differenzierung nach Zeit der Sprach- und Sprechaufgaben 4b
Differenzierung im - - - -
Sprachenunterricht D_|_fferen2|erung pac_h Sprachfertlgkelter_l und _-_kompetenzstufen 4c
Férderung: Zusatzliches (mehr)sprachliches Ubungsangebot 5b
L unterstiitzt durch sprachendidaktische Schritte (z.B. vorentlastung) 5a
Sprachlern- L unterstutzt Verstandnis aller S verbal und nonverbal 6
Unterstiitzung L gibt klare, sinnvolle, evtl. mehrsprachige Anweisungen 7
L Uberprift das Aufgabenverstandnis aller S (z.B. verstandnisprobe) 8
Schilerzentrierte L setzt Methoden des ,Offenen Lernens" zur S-Kommunikation ein 11
Kommunikation Gemeinsames Lernen zur S-Kommunikation (z.B. GA/PA/TW) 12
L regt S zum Sprechen in D und anderen Sprachen an (z.B. Rollenspiele) 9
Férderung von L fordert verbale und nonverbale AuBerungen bei allen S (z.B. Peer Dialoge) 10
sprachlicher Kom- | Ki mit ndE agieren freiwillig/auf Aufforderung in Erst- und Zweitsprache 13
petenz (S als ,Experten“)
S stellen freiwillig/auf Aufforderung Fragen zu Sprachen und Kulturen 14
Soziokulturelles Interkulturelles Klassenklima u interaktives Arbeitsverhalten 15
Sprachenumfeld Interkulturelles Klima u. interaktives mehrsprachiges Verhalten i. d. Pausen 16

L - Lehrperson, S - Schulerln, Ki - Kinder, ndE - nicht-deutsche Erstsprache, GA/PA - Gruppen/Partnerarbeit, TW - Teamwork

Wie in Kap. 3.3.3 beschrieben, wurden 35 Unterrichtseinheiten in 23 Klassen, davon vier bilin-
gual Kroatisch, an 17 Volksschulen in situ beobachtet'®®. In diesen Klassen sitzen insgesamt
rund 440 Kinder'®’, die mit ihren unterschiedlichsten Erstsprachen gemeinsam lernen. Rund elf
Prozent davon haben zwei Muttersprachen, die meisten davon Deutsch und Kroatisch, rund 20
Kinder sind bilingual Deutsch-Ungarisch. Weiters sind ca. 60 Kinder mit nicht-deutscher Erst-
sprache dabei, von diesen ist die groBte Gruppe mit rund 25% tlirkischsprachig, 20% sprechen
BKS. Die Gruppen der Kinder mit jeweils ungarischer, rumanischer und albanischer Erstsprache
sind in etwa gleich groB und machen insgesamt rund 35% aus. Der Rest verteilt sich auf einzel-
ne andere Sprachen, darunter Afghanisch, Arabisch, Englisch, Franzésisch, Hollandisch, Italie-
nisch und ostasiatische Sprachen. Gegenstand der UB waren nur Regelunterrichtsstunden in
Deutsch, Sachunterricht und Mathematik, bzw. Gesamtunterricht. Nicht beobachtet wurde Zu-
satzunterricht wie Fremdsprachenunterricht in UU und DaZ-Stunden.

Durch ein Kombinationsanalyseverfahren der strukturierten UB (quantitative deskriptionsstatisti-
sche Auswertung der Likert-Skalen und qualitative Textanalyse der offenen Beobachtungspara-

186 Daraus ergab sich teilweise die Méglichkeit, el ulieselbe Klasse in unterschiedlichen Unterrggaenstanden
zu vergleichen, ebenso wie der Vergleich zwisch2rE®heiten mit nicht-teilnehmender bzw. drei neiltehmender
Beobachtung (Studierende als Unterrichtende). Amgleits mussten daher die Daten fur einige Untersugs$felder
statistisch bereinigt werden (siehe unten Abscléntt2.1).

187 Die zahlen sind teilweise gerundet, da bei dereBathebung durch die Studierenden nicht alle Dabdiatandig

akkumuliert wurden und einige davon im Nachhingéanhmehr eruierbar waren.
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phrasen) ergab sich die Méglichkeit, die Ergebnisdarstellung mit Diagrammen und Angaben zu
signifikanten Korrelationen aufzuwerten. Die in den Likert-Skalen verwendeten Termini ,ent-
spricht in hohem MaBe" - ,entspricht" - ,entspricht kaum" - ,entspricht nicht" sind immer in
Relation zu moglichst integrativ-mehrsprachig gestalteten Lern- und Unterrichtsschritten zu
sehen, d.h. die Unterrichtssprache/n musste/n in didaktischer Verbindung mit den unterschiedli-
chen anderen Erstsprachen der SchilerInnen angewendet werden. Die gezeigten Diagramme
dienen als erganzende Informationen, sie verstehen sich jedoch nicht als ,Resultate®, sondern
zeigen hier lediglich Tendenzen auf.

6.2.2.1 Sprachenlernumgebung in den Klassen

Die Griinde, warum eine anregende ,Lernumgebung", die méglichst alle in der Klasse vertrete-
nen Sprachen und Kulturen sichtbar (und hérbar!) widerspiegelt, eine wichtige Grundbedin-
gung fir MSU darstellt, wurden bereits in Kap. 2.3.6 dargelegt. Laut de Cillia’s Empfehlungen
(2010:12f) geht es hier in erster Linie um eine symbolische Prasenz aller Sprachen, die mit
relativ unkomplizierten MaBnahmen in den Klassen umgesetzt werden kann. Dazu gehdren
u.a.:

e Sprachliche Landkarten ('linguistic landscapes’): Raumgestaltung, Arbeitsmaterial etc.
* Klassenregeln und Rituale - inkl. Sprachenbegegnung und Sprachbesuche

Was die Sichtbarkeit der Sprachen und Kulturen in den Klassen betrifft, wurde bei den im Zuge
der UB besuchten Klassen festgestellt, dass der GroBteil von 14 Klassen noch Aufholbedarf hat
(siehe unten Diagramm 21). So erscheinen die meisten Klassenraume zwar sehr anregend, je-
doch ohne jede Widerspiegelung der Sprachen und Kulturen ihrer ,Bewohner®. Dennoch kénnen
hier sehr positive Einzelbeispiele genannt werden: So sind in einer Klasse, in der zehn(!) von 16
Kindern eine nicht-deutsche Erstsprache haben, die Muttersprachen der Kinder und die unter-
schiedlichen Kulturen deutlich sichtbar gemacht: Die Herkunftslander werden auf Plakaten mit
vielen Fotos vorgestellt, dazu kommen Zeitungsartikel in unterschiedlichen Sprachen (UB-11).

Diagramm 21: 'Linguistic landscapes' in den UB-Klassen

im Kl i ige Ler
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entspricht in hohem Natie entspricht entspricht kaum entspricht nicht

T T T T
entspricht in hohem Mafte entspricht entspricht kaum entspricht nicht
Sprachen im Klassenraum sichtbar ige Ler -

Auch in bilingual gefiihrten Klassen wird teilweise sehr auf eine interkulturelle und mehr-
sprachliche Lernumgebung geachtet. Doch gerade hier sind auch groBe Unterschiede zu be-
merken: Wahrend in der einen Klasse z.B. eine Europakarte und viele Poster und Plakate von
europadischen Landern und mehreren Sprachen hangen (UB-4/5; hier: Finnland, Schottland),
gestalten andere LehrerInnen ihre Radume zwar ebenfalls sehr ansprechend, aber rein zwei-
sprachig (UB-15, 34; hier: Kroatisch-Deutsch). Dennoch gibt es in bilingualen Klassen auch
Negativbeispiele, etwa eine dritte Klasse, wo an den Wanden im Mai noch die alten Zeichnun-
gen vom Schulbeginn, bzw. von Neujahr zu sehen sind, und nur ein einziger kroatischer
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Satz'%® auf einem kleinen abgeschabten Haydn-Poster prangt (UB-35). Sonst ist Zweisprachig-
keit in den Raumen noch am ehesten in Form von Deutsch-Englisch sichtbar (UB-3/7, 9/10),
wenn auch auf héchst unterschiedlichen Niveaus: So sind in einer Klasse z.B. Wortkarten auf
Englisch auf verschiedenen Dingen im Klassenraum und Bilder der Kinder mit englischem
Steckbrief auf der Pinnwand befestigt (UB-24), in einer anderen ist hingegen nur ein einziger
englischer Satz zu sehen (UB-1). Selbst die Vorstellung anderer Lander bei auch ansonsten
anregender Lernumwelt ist nicht auf deren Sprachen bezogen (UB-20; hier SU-Stunde).

Ein weiterer Aspekt der 'linguistic landscapes' sind im Klassenraum vorhandene Anschauungs-,
Lern- und Arbeitsmaterialien, wie Sprachenportfolios, Blicher (Leseecke), Zeitschriften, Spiele
etc. in mehreren Sprachen. Auch Medien, wie Filme auf DVD oder Video zdhlen hierzu. In fast
der Halfte der UB-Klassen entsprachen die vorhandenen Materialien nicht den Kriterien der
Mehrsprachigkeit, es waren nur einsprachig deutsche anzutreffen (Diagramm 21). Je ein Viertel
der Klassen hatte einzelne Bicher bzw. reichlich zweisprachiges Material (auch Spiele; UB-4/5)
zur Verfligung, insbesondere fiir Kroatisch (UB-8,34) und Englisch (UB-1, 23, 24). Nur in einer
einzelnen Klasse waren gute mehrsprachige Materialien zu finden: Blcher, darunter Bilder- und
Worterblicher in verschiedenen Sprachen (UB-11). Das Europdische Sprachenportfolio war in
einer Klasse vorhanden (UB-12).

Vorhandensein heiBt aber noch nicht eingesetzt werden. Nur vereinzelt konnten SchiilerInnen
beobachtet werden, die sich mit anderssprachigen Materialien beschaftigten (UB-34: Freiarbeit
mit selbst gebastelten'®® kroatischen Lernspielen, UB-25: ,Lesen" in einem englischen Kinder-
buch in der Pause). In sieben der 35 Unterrichtseinheiten wurde mit anderssprachigen Materia-
lien gearbeitet, und zwar sechs im kroatisch-bilingualen Unterricht, und einmal in einer kurzen
Englischsequenz (UB-23). Diese Arbeitsunterlagen waren allerdings den respektiven Schulbuch-
programmen enthnommen. In 70% der UB wurde nur mit einsprachig-deutschen Materialien ge-
lernt, gespielt und gelesen. Materialien zur Mehrsprachigkeit (Kap. 2.3.6.3) wurden nicht einge-
setzt. Was das Vorhandensein, bzw. der Einsatz von anderssprachigen Medien, wie Audio-CDs,
Videos oder DVDs betrifft, konnte weder das eine, noch das andere beobachtet werden, was
einen Widerspruch zu den Resultaten von Lehrerumfrage und -interviews darstellt (Kap.6.2.1.3).
Auf Nachfrage wurde aber von zwei Klassenlehrpersonen erkldrt, dass diese sehr wohl verwen-
det wirden, nur eben nicht jetzt (UB-11, 23).

Zur anregenden Sprachumgebung in einer Klasse zahlen auch regulierende und ritualisierte Vor-
gange, die durch Sprache charakterisiert sind, z.B. Tageszeitrituale wie BegriiBung, Verabschie-
dung, Gebet, Morgenkreis, Schlusslied etc. In rund einem Drittel der UB-Klassen erfolgte keiner-
lei entsprechende Aktivitdt, bei einem weiteren knappen Drittel wurden einsprachige Rituale
(Morgenkreis, Gebet, Wiederholung der WC-Regeln, Wochenendeerzahlkreis etc.) in Deutsch
oder Kroatisch oder Englisch beobachtet, und in einem weiteren Drittel der Klassen begingen die
SchilerInnen gemeinsame zwei- oder mehrsprachige Rituale (UB-4, 5 und PXB-2: Gebete, Be-
griBung in vier Sprachen, meist in Englisch); in einer Klasse wurden in Deutsch und Englisch
sogar Klassenregeln gelbt und Gesprachsregeln wiederholt (UB-11).

Auch personliche Sprachenbegegnung oder Sprachbesuche, insbesondere durch einen Native
Speaker bzw. eine Sprachassistenzlehrperson, aber evtl. auch Schiilereltern kénnen zu rituali-
sierten Vorgangen im Sprachumfeld einer Klassengemeinschaft zahlen. Erfreulicherweise wurden
bei den UB in drei Klassen Muttersprache-Assistenten angetroffen, davon je einer fiir Ungarisch
(UB-21) und Englisch (UB-17) sowie eine Kosovoalbanerin als Stitzlehrkraft (UB-25). Auf Nach-
frage wurde von zwei weiteren KlassenlehrerInnen von Sprachbesuchen aus Finnland, Spanien
und Kuba im Rahmen von Schulprojekten erzahlt (siehe auch Kap. 6.2.1.1).

188 Auf Nachfrage konnte dieser Satz nur von einemeaditen Schiiler der Klasse ins Deutsche (ibersetdiewe
189y/gl. Ergebnisse von LI2 und LFB zum MaterialeinsatMehrsprachigkeit (Kap. 6.2.1.3).
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6.2.2.2 Individualisierung und Differenzierung im Sprachenunterricht

Wie bereits mehrfach dargestellt, gelten IndividualisierungsmaBnahmen, insbesondere der Inne-
ren Differenzierung im Unterricht als unverzichtbar, vor allem bei Sprachproblemen von Kindern
mit anderen Erstsprachen als Deutsch, meist solchen mit Migrationssprachen. Differenzierungs-
maBnahmen kdnnen primar in verschiedenen Kontexten durchgefiihrt werden und sowohl eine
erleichternde vermindernde, als auch eine erweiternde, fordernde Komponente aufweisen:

« Differenzierung nach Schwierigkeit der Sprach- und Sprechaufgaben etc.
« Differenzierung nach Zeitvorgaben fur Sprach- und Sprechaufgaben

» Differenzierung nach Sprachfertigkeiten und —~kompetenzstufen

+ Foérderung: Zusétzliches (mehr)sprachliches Ubungsangebot

Laut Lehrerumfrage und Interviews erfolgen alle DifferenzierungsmaBnahmen meist ausschlieB-
lich in Bezug auf die deutsche Unterrichtssprache mittels deutschsprachigem Ubungs- und Fér-
dermaterial, erleichterten Deutschaufgaben etc., selten in Bezug auf die kroatische/ungarische
Unterrichtssprache und niemals in Bezug auf andere Sprachen (z.B. via Migrationssprachen).

Unter gewissen Voraussetzungen kann aber auch mittels mehrsprachiger Hilfestellungen diffe-
renziert werden (muttersprachliche Unterstlitzung und Lernmaterial, Verwendung einer Bri-
ckensprache, fremdsprachendidaktische Ubungsschritte, gemischtsprachige Peer-Tutorien,
Kleingruppenforderung etc.). Diese MaBnahmen scheinen jedoch allgemein in den Volksschul-
klassen unbekannt und wurden auch in den UB dieser Studie nicht festgestellt (siehe auch Kap.
6.2.2.3).

Die Darstellung der Differenzierung nach Sprachfertigkeiten und -kompetenzstufen- (QI-4c) in
Diagramm 22 zeigt eine statistisch atypische Verteilung, welche hier eher eine ja-nein-Situation
(oder aber eine Missinterpretation der Beobachtungskriterien durch die Beobachter) impliziert,
ahnlich wie jene bei den Differenzierung mittels Flexibilisierung der Arbeitszeit (QI-4b), die den
SchilerInnen fir Aufgaben zur Verfligung gestellt wird (UB-2, 11, 20). Dementsprechend wurde
in den UB-Klassen Uberwiegend nach Zeit und erst in zweiter Linie nach Sprachkompetenz diffe-
renziert.

Diagramm 22: MaBnahmen zur inneren Differenzierung im Sprachenunterricht
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Die dritte Moglichkeit, eine Differenzierung nach Aufgabenschwierigkeit konnte in den meisten
Klassen nicht beobachtet werden. Vereinzelt waren hier als konkrete MaBnahmen die Verwen-
dung unterschiedlicher Arbeitsblatter (UB-8,3) und eine unterschiedliche Aufgabenstellung fest-
stellbar (partikular in offenen Freiarbeitsphasen, UB-12). Hingegen gab es in fast allen Klassen
viel persdnliche Unterstitzung mittels muindlicher Hilfestellungen und Lob durch die Lehrperso-
nen (UB-3, 23, 24), die vielfach individuell auf die Bedlrfnisse der Kinder eingingen (UB-8).

Eng mit dem Begriff der Individualisierung verbunden ist der Férderungsaspekt, hier insbeson-
dere als Motivationsansatz gedacht, um sprachbegabten mehrsprachige SchilerInnen zusatzli-
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che Angebote und Anreize zum Sprachenlernen zu geben (QI-5b). In 70% der UB war dies nicht
beobachtbar. In den restlichen Klassen wurde auf Nachfrage nur Gber Zusatzunterrichtsangebo-
te als (externer) Férderunterricht in Deutsch (DaZ), respektive Kroatisch und Ungarisch (UB-16)
informiert. Anderssprachige oder auch deutsche metasprachliche Férderung im Rahmen eines
individualisierten Unterrichts ist nicht angedacht.

Was den Zusammenhang der unterschiedlichen Formen von IndividualisierungsmaBnahmen
betrifft, so zeigen teilweise hochsignifikante Korrelationen'’?, dass jene Lehrpersonen, die eine
Form von Differenzierung anbieten, immer gleich mehrere unterschiedliche Formen praktizieren
(r=,517**) und zusatzlich auch Férderungs- und UnterstliitzungsmaBnahmen setzen (r=,532**).
Weiters besteht auch ein signifikanter Zusammenhang zwischen Differenzierung und Unter-
richtsgegenstand (r=,315*), demnach wird in Sachunterricht am wenigsten, in Deutsch am
meisten differenziert.

6.2.2.3 Sprachlernunterstiitzung

Dieser Abschnitt beleuchtet, inwieweit die Lehrpersonen (mehr-)sprachliche methodisch-
didaktische MaBnahmen durchfiihren, welche die SchilerInnen bei Sprachlern- oder Anwen-
dungsprozessen unterstlitzen:

« Lehrperson unterstitzt durch sprachendidaktische Schritte

e Lehrperson unterstltzt Verstandnis aller SchilerInnen verbal und nonverbal
« Lehrperson gibt klare, sinnvolle, evtl. mehrsprachige Anweisungen

e Lehrperson Uberprift das Aufgabenverstandnis aller SchiilerInnen

Was die Unterstiitzung durch sprachendidaktische Schritte betrifft, kann an dieser Stelle vor-
weggenommen werden, dass dies nur in einer einzelnen Unterrichtseinheit, die von Studieren-
den in einer deutsch-kroatisch-bilingualen Klasse der zweiten Stufe gehalten wurde, beobacht-
bar war (UB-34): Die Anwendung einer Methode zur sprachlichen Vorentlastung und/oder Erar-
beitung, Festigung, Wiederholung von lexikalischen oder grammatikalischen Inhalten!’*: Konkret
wurde hier eine TPR'7? zur Wiederholung der Neunerreihe in Mathematik in drei Sprachen
durchgefiihrt: Deutsch, Kroatisch, Englisch. Diese gelungene Ubung zeigte plakativ, dass jeder
Unterricht (Mehr-)Sprachenunterricht ist, auch die Mathematikstunde. Die Kinder hatten keiner-
lei Schwierigkeiten, weder bei der mehrsprachigen TPR, noch bei den anschlieBenden Rechen-
Ubungsvorgangen, die sie in Partnerarbeit, ebenfalls zum Teil dreisprachig durchfiihrten.

Ein weiteres positives Beispiel der Unterrichtsbeobachtung wurde von einer Lehrerin gegeben,
die auf Fragen der Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch nach der Bedeutung nicht-
bekannter Wérter nicht nur immer sofort einging, sondern diese mittels Mimik, Gestik, und teil-
weise auch mit Hilfe von Bildkarten erklarte (UB-11).

In weiteren drei Klassen konnte eine zweisprachige Durchfiihrung ahnlicher Erarbeitungs- und
Zuordnungsiibungen mit Bildern und Mimik beobachtet werden, allerdings waren diese nur auf
Englischunterrichtssequenzen beschrankt (UB-8, 15, 30). Einsprachige Wiederholungsiibungen
in Deutsch fur Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch wurden in finf Klassen beobachtet
(UB-9, 18, 21, 31, 33); siehe unten, Diagramm 23.

170 K orrelationskoeffizient nach Kendall-Tau-b: Bivagaorrelation auf Niveau 0,01**, bzw. auf NiveayDb* signi-
fikant.

171 Siehe Kap. 2.3.6.2

172 TPR — Total Physical Response (James Asher 1988 §IRL (08/2011): http://www.tpr-
world.com/originator.html
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Diagramm 23: MaBnahmen zur Verstandnisunterstiitzung im Sprachenunterricht

Schritte und (z.B. L unterstiitzt Verstindnis aller verbal und nonverbal
TPR)
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Zu den verstandnisunterstlitzenden MaBnahmen zahlt neben den verbalen Verstarkern (klares,
langsames Sprechen, simplifizierte Wortwahl, exakte Aussprache und Betonung) auch das non-
verbale Agieren der Lehrperson, d.h. durch Vorzeigen, durch kdérpersprachliche Signale wie Mi-
mik, Gestik, Bewegungen und/oder durch schauspielerisches Darstellen wird den Kindern das
Verstehen (fremd-) sprachlicher Aussagen oder Texte erleichtert. Beides konnte in den UB-
Klassen beobachtet werden, wenn auch mehrheitlich nur in der Unterrichtssprache Deutsch bzw.
Kroatisch (Diagramm 23), namlich der passende Einsatz von Mimik und Gestik, verbales Wie-
derholen, und das Beachten von klar verstandlicher Aussprache. In einer Klasse wurde auch bei
den SchiilerInnen das Vorhandensein einer auBerst klaren Aussprache konstatiert (UB-11). Hier-
zu ist auch ein hochsignifikanter Zusammenhang mit dem Einsatz von MaBnahmen zu inneren
Differenzierung festzustellen (Kendall-Tau-b: r=,584*%*).

Auch was die Erteilung von Anweisungen und Arbeitsauftragen in den Klassen betrifft, erflllten
die meisten Lehrpersonen ihre Unterstlitzungsaufgaben durch Klarheit und Verstandlichkeit,
nicht aber durch Mehrsprachigkeit. D.h. die Anweisungen waren sinnvoll und erfolgten kurz, klar
und leicht verstandlich, aber immer nur in deutscher Sprache (UB-2, 3, 6, 7), bzw. den in bilin-
gualen Klassen in kroatischer Sprache (UB-4, 5, 8, 34). Arbeitsauftrdge wurden immer genau
besprochen, sehr klar und prazise ohne komplizierte Wérter ausgesprochen (UB-20) und bei
Unklarheiten wiederholt (UB-1). Aber auch sie waren nicht mehrsprachig, wie wohl in einer Klas-
se manche Anweisungen und Auftrage sogar auf Englisch wiederholt wurden (UB-9). In insge-
samt neun Unterrichtseinheiten (rund 25%) wurde beobachtet, dass gar keine, bzw. unzurei-
chend klare oder unverstandliche Anweisungen an die SchiilerInnen erfolgten, darunter vier in
Klassen mit Mehrstufenunterricht (UB-13, 22, 25, 26). Eine Kreuztabellenpriifung ergab, dass
die Anweisungen der LehrerInnen generell umso verstandlicher ausfallen, je niedriger die Schul-
stufe ist (Pearson: y?=,000%%),

Diagramm 24: Lehreranweisungen und Verstandnisproben (nur Unterrichtssprache)
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Die Prifung des Verstandnisses der Anweisungen und Arbeitsauftréage erfolgte bis auf eine Aus-
nahme (UB-29) in allen Klassen (siehe oben, Diagramm 24), hauptsachlich mittels Nachfragen
(UB-2, 4, 6) und Wiederholen. Einige Lehrpersonen hieBen die Kinder auch nochmals ins Buch
zu schauen (UB-20), sich in der Klasse umzusehen, oder selbst zu wiederholen (UB-23, 24),
insbesondere jene, die dazu neigen, spater nachzufragen (UB-12). Auch die doppelte Wiederho-
lung einer Arbeitsanweisung durch zwei Kinder wurde beobachtet (UB-3). Doch auch bei der
Verstandnisprifung gilt: keine Mehrsprachigkeit feststellbar. Zumindest wird von der ,Gleichbe-
handlung" aller SchiilerInnen berichtet (UB-27):

Sie [die Klassenlehrerin] /dsst die Arbeitsauftrdage generell wiederholen, nicht speziell
die anderssprachigen Kinder - alle werden gleich behandelt...
(Zitat Studierende, UB-27)

Aber auch in bilingualen Schulen wird nicht immer ,bilingual geholfen®™: In einer beobachteten
Einheit wurde Kindern, die Verstandnisprobleme bei einem deutschen Grammatikproblem hat-
ten, dieses Problem monolingual auf Kroatisch(!) erklart (UB-35) - hier meinte es die Lehrper-
son wohl ,zu gut". Weder in Deutsch, noch in anderen Sprachen, sondern gar keine bzw. unzu-
reichende Verstandnisprifung war in immerhin vier Einheiten erkennbar, davon zwei in einer
Mehrstufenklasse (1.- 4. Stufe), wo wahrscheinlich einfach nur darauf vergessen wurde (UB-13,
23).

6.2.2.4 Schiilerzentrierte Kommunikation

Dieser Abschnitt befasst sich mit einer der wichtigsten Voraussetzung fiir gelungenen (Mehr-)
Sprachenunterricht, der Schilerkommunikation. Hier gilt es festzustellen, ob die Kinder das freie
und selbstverantwortliche Arbeiten in der Klasse bzw. verschiedene Sozialformen des Zusam-
menarbeitens (Partner- und Gruppenarbeit, Teamwork) kennen bzw. gewdhnt sind und, in wei-
terer Folge, ob die Lehrperson diese Unterrichtsabldufe flir gesteuerte, evtl. mehrsprachige
Schilerkommunikation einsetzen und nutzen kann.

* Einsatz von Methoden des ,Offenen Lernens" zur Schilerkommunikation
« Gemeinsames Lernen - kooperativer Ansatz zur Schiilerkommunikation

Die UB zeigte, dass Methoden des ,Offenen Lernens" in rund 80% aller Einheiten angewendet
wurden, mit Ausnahme von drei Klassen. In einer davon wurde auf Nachfrage informiert, dass
~Tagesplan-Arbeit" immer nur dienstags und donnerstags auf dem Programm stiinde (UB-23).
In den restlichen zwei Klassen, darunter eine bilinguale Kroatischklasse, wurde ausnahmslos
frontal unterrichtet (UB-17, 35). In den beobachteten ,offenen™ Arbeitsphasen waren die Kinder
hauptsachlich in Einzelarbeiten mit der Erledigung der Tagesplanaufgaben (UB-1, 24) und/oder
der Vollendung derer vom Vortag beschaftigt (UB-3): Die Kinder mussten Arbeitsblatter oder
Buchseiten ausflillen (UB-20), oder Rechenzettel bearbeiten (UB-21). Alles in allem war hier
kaum sprachliche, zielfihrende Kommunikation unter den SchilerInnen beobachtbar, wenn
dann nur zur sozialen, organisatorischen Interaktion und nur auf Deutsch (FTB-Schiilerzitate):

(UB-3) WeiBt du, wie das geht? Ich kenn mich nicht aus.

(UB-21) Bist du mit der Nummer schon fertig?

(UB-20) Ich bin schneller, ich hab gewonnen!

(UB-28) Gehst mit mir zur ndchsten Station? Die [XY Schiilerin] ist auch dort.
etc.

Interessanter Weise sprachen in den beobachteten Einheiten sowohl deutschsprachige, als auch
bilinguale, als auch SchilerInnen mit nicht-deutscher Erstsprache untereinander nur Deutsch.
Die einzige Unterrichtseinheit, wo mehrsprachige Schiilerinteraktion im Rahmen einer Freiar-
beitsphase beobachtet werden konnte, war ein Memory Spiel in einer bilingualen Klasse, bei
dem die SpielerInnen die geforderten Begriffe urspriinglich in zwei Sprachen, Deutsch und Kroa-
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tisch auszusprechen hatten, bis einer der Schiiler die Idee hatte, die Woérter doch auch noch in
Englisch zu nennen (UB-34). Diese Beispiele zeigen, dass Mehrsprachigkeit nicht ,von selbst"
passiert, sondern der Anregung und nétigenfalls auch der Hinfilhrung oder Anleitung durch eine
Lehrperson und/oder eine/n SchiilerIn bedarf.

Bei den kooperativen schiilerzentrierten Arbeitsformen bot sich in den UB ein mehr oder weniger
ahnliches Bild: Sie waren in Uber 80% der Klasse