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1. Einleitung

,,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.

(Ludwig Wittgenstein)'

Die Osterreichische Gesellschaft ist einem sozialen Wandel unterlegen, der sich auch im
Osterreichischen Schulsystem widerspiegelt. Waren es in den 1970er Jahren hauptséchlich
Kinder aus Ex-Jugoslawien und der Tiirkei, die eine andere Muttersprache hatten, so sieht
sich das Osterreichische Schulsystem heute mit Schiilerlnnen aus der ganzen Welt
konfrontiert. Diese SchiilerInnen bringen ihre jeweiligen Sprachen und Kulturen in das
Klassenzimmer mit, ungeachtet der Tatsache, dass in Osterreich nur Deutsch als Amtssprache
dient. Heute sieht sich Osterreich mit einer mehrsprachigen Gesellschaft konfrontiert, in der
die Grenzen zwischen Fremdsprachenunterricht sowie Zweit- und Muttersprachenunterricht
verschwimmen und nicht mehr klar zu ziehen sind. Natiirlich wird diese Entwicklung in den
Medien nicht immer nur positiv dargestellt, sondern auch dafiir gebraucht, Politik auf dem
Riicken von MigrantInnen und Minderheiten zu machen. Umso mehr ist das dsterreichische
Schulsystem gefordert, diesen Tendenzen entgegenzuwirken und bereits in der Schule den
Grundstein fiir ein harmonisches Miteinander der Kulturen und somit auch Sprachen zu legen.

Die européische Sprachenpolitik sieht eine gezielte Férderung von Mehrsprachigkeit
in allen Mitgliedsléindern der Europiischen Union vor und so hat es sich auch Osterreich,
ganz im Sinne eines vielsprachigen Landes, zum Ziel gesetzt, Mehrsprachigkeit aktiv im
Schulwesen zu fordern. Daher liegt es nahe, dass der Mutter- sowie Fremdsprachenunterricht
in Osterreich in den letzten Jahrzehnten eine groBe Entwicklung durchgemacht hat, die in

dieser Arbeit naher beleuchtet wird.

1.1. Ausgangspunkt

Da ich bis zum heutigen Zeitpunkt seit liber zwei Jahren als Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache-Trainerin tdtig bin, begleitet mich das Thema Mehrsprachigkeit schon seit
langerer Zeit. Wahrend meines Studiums habe ich den Schwerpunkt auf DaF/DaZ gesetzt und
habe deshalb schon iiber Vorwissen, diese Thematik betreffend, verfiigt. Daher war es fiir
mich naheliegend, auch meine Diplomarbeit iiber Mehrsprachigkeit zu verfassen. Da es sich

dabei aber um ein sehr komplexes und vielschichtiges Thema handelt, habe ich mich auf die

1 Ludwig Wittgenstein (1921), Tractatus logico-philosophicus, 5.6.
2 Ergéinzend dazu muss erwiihnt werden, dass die Universitit Wien seit 2011 iiber einen eigenen



Forderung des Muttersprachunterrichts sowie auf den Fremdsprachenunterricht der
slawischen Sprachen spezialisiert. Da ich selbst im Weinviertel geboren und aufgewachsen

bin, habe ich mich bei meiner Arbeit auf die Region Niederdsterreich beschréinkt.

1.2. Thema und Ziel der Arbeit

Die vorliegende Diplomarbeit setzt sich ganz allgemein formuliert mit dem Thema
Mehrsprachigkeit auseinander und behandelt den Umgang mit dieser im Osterreichischen
Schulwesen genauer. Dabei wird auf die beiden Bereiche des Muttersprachenunterrichts und
des Fremdsprachenunterrichts eingegangen. Da es sich hierbei um ein duflerst komplexes und
weitldufiges Themenfeld handelt, wird in dieser Arbeit der Fokus auf das Bundesland
Niederdsterreich gerichtet. Zwar wird auch ein Uberblick iiber die gesamtdsterreichische
Entwicklung bzw. aktuelle Situation von Muttersprachenunterricht gegeben, jedoch
behandeln die genaueren Ausfithrungen, wie Modelle und Schulversuche, nur
Niederdsterreich. Uberlegungen und Betrachtungen fiir ganz Osterreich zu inkludieren, wiren
an dieser Stelle zu umfangreich. Aus diesem Grund beschridnke ich mich auch bei den
Darstellungen iiber den Fremdsprachenunterricht nur auf die slawischen Sprachen in
Niederosterreich.

Ziel der Arbeit ist es darzulegen, dass sich die heutige dsterreichische Gesellschaft
durch Vielsprachigkeit auszeichnet und daher auch in der Schulpolitik entsprechende
MalBnahmen gesetzt werden miissen, um auf diese zu reagieren. Um Mehrsprachigkeit als
personlichen Reichtum wahrnehmen zu kénnen, miissen fiir den vorschulischen bzw.
schulischen Bereich Konzepte und Modelle entwickelt werden, um mit der sprachlichen
Forderung, sowohl in der eigenen Muttersprache als auch in der Fremdsprache, so frith wie

moglich zu beginnen.

1.3. Aufbau

Die Gliederung der Arbeit erfolgt in drei groBe Teile. Im ersten, theoretischen Teil werden
zunichst die Fachbegriffe rund um das Thema Sprache und Mehrsprachigkeit erldutert. Dabei
werden unterschiedliche Spracherwerbstheorien, differenziert in Erst- und
Zweitsprachenerwerb, vorgestellt und miteinander verglichen. AnschlieBend daran wird das
europidische Konzept der Mehrsprachigkeit néher erldutert und gezeigt, welche Initiativen zur
Verfolgung dieses Zieles Osterreich bzw. Niederdsterreich setzt. Ausgehend davon wird ein
kurzer Einblick in die europidische sowie Osterreichische Sprachenpolitik gegeben. Auch der

Umgang mit Migration sowie mit MigrantInnen und deren Kindern wird thematisiert. Es wird
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dabei auf die Unterschiede beim Spracherwerb zwischen den Migrantlnnenkindern der so
genannten ersten und zweiten Generation eingegangen, sowie auf die Stellung der
autochthonen Minderheiten in Osterreich. Im zweiten Teil wird auf die Entwicklung und
aktuelle Situation von Muttersprachenunterricht, der an den Schulen angeboten wird,
eingegangen. Es wird dabei aufgezeigt, welche Sprachen unterrichtet werden und welche
Rahmenbedingungen fiir den Unterricht herrschen. Auch auf die Aus- und Weiterbildung der
Lehrkrifte wird ndher eingegangen. AbschlieBend wird im dritten Teil der Arbeit der
Fremdsprachenunterricht behandelt. Hier beschrianke ich mich, wie bereits oben erwihnt, auf
die slawischen Sprachen.

Vor dem Verfassen meiner Diplomarbeit habe ich mich mit Frau Mgr. Vladislava
Pekérkova,vom NO Sprachenkompetenz.Zentrum, zu einem persdnlichen Gesprich getroffen.
Dankenswerterweise hat sie mir viele wichtige Informationen sowie Zahlen den
Muttersprachen- und Fremdsprachenunterricht in Niederdsterreich betreffend zur Verfiigung
gestellt. Aulerdem habe ich eine umfangreiche Recherchetitigkeit in unterschiedlichen
Bibliotheken vorgenommen. Da es sich bei dem Thema Mehrsprachigkeit um ein sehr
aktuelles handelt, habe ich auch viele Informationen aus dem Internet, mehrheitlich von der
Seite des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur, iibernommen. Des Weiteren
benutzte ich bereits gesammeltes Material aus meinen bereits besuchten DaF/DaZ-

Vorlesungen, die ich im Rahmen meines Germanistikstudiums absolviert habe.



2. Begriffliche Grundlagen
2.1. Sprache

Die Sprache ist der Triager unserer Gedanken, Wiinsche und Gefiihle und bildet daher eine der
komplexesten Fahigkeiten des Menschen. Die menschliche Sprache wird wihrend der
kindlichen Entwicklung phasenweise erworben und stellt das wichtigste Medium der
zwischenmenschlichen Kommunikation dar (vgl. Giinther/Giinther 2004: 19f.). Sprache ist
lebenslang durch Ausbau und Umbau gekennzeichnet, besonders die Entwicklung
dialogischer und narrativer Fahigkeiten nimmt selbst noch zu Beginn der Pubertét viel Zeit in
Anspruch (vgl. Bickes/Pauli 2009: 106).

Hier muss aber zwischen den Termini Sprache und Sprechen unterschieden werden.
Sprache stellt ein regelhaftes Zeichensystem dar, das zur Ausdrucks- und
Informationsvermittlung dient. Sprechen hingegen ist als eine psychische Funktion des
Menschen anzusehen. Durch das Sprechen wird Sprache durch unterschiedliche Sprechorgane
realisiert. Sprache wird durch geistig-kognitive Vorgédnge im Gehirn gebildet, das Sprechen
entsteht durch motorische bzw. sprechmotorische Abldufe. Sowohl Sprache als auch Sprechen
sind als die Grundlage von Kommunikation und damit verbundener Interaktion zu sehen (vgl.

Giinther/Giinther 2004: 19f.).

2.2. Sprachlernen und Spracherwerb

In der Fachliteratur wird mit dem Begriff Sprachlernen ein zielorientiertes, didaktisch-
methodisches Vorgehen im Unterricht verstanden. Es wird auf die lernpsychologische
Perspektive abgezielt. Sprachlernen ist daher ein bewusster Prozess, der im organisierten und
systematisch aufgebauten Unterricht stattfindet. Der Spracherwerb hingegen geschieht bei
einem Kind in natiirlicher Art und Weise, in Interaktionen mit seiner Umwelt und anderen

Menschen. Dieser Erwerb erfolgt bei Kindern bis etwa zum Schulalter unbewusst und ist

nicht beabsichtigt (vgl. Glinther/Glinther 2004: 19f.).

2.3. Muttersprache, Erstsprache, Primarsprache, Familiensprache,

Herkunftssprache, L1
Fiir die unterschiedlichen Sprachen, die am Sozialisationsprozess eines Individuums beteiligt
sind, werden in der Literatur verschiedene Termini benutzt. Diese Begriffe unterliegen

unterschiedlichen Konnotationen, aber auch Bedeutungsunterschieden (vgl. de Cillia 2011: 1).



Ganz formal gesehen, wird unter Muttersprache jene Sprache verstanden, die die
Mutter spricht und das Kind als erste Sprache erwirbt. Oft werden die Begriffe Muttersprache
und Erstsprache miteinander gleichgesetzt. Gilinther und Giinther (2004) sehen aber in diesem
Zusammenhang Reformbedarf, da sie unter Muttersprache nicht automatisch auch gleich die
Erstsprache verstehen. Als Muttersprache wird die Sprache betrachtet, die die Mutter spricht
und das Kind als erste Sprache auf natiirliche und unkomplizierte Art und Weise erwirbt.
Somit stellt sie die Erst- oder Primédrsprache dar, die von frithester Kindheit an gesprochene
Sprache. Als Erstsprache wird die erste Sprache verstanden, die ein Mensch erwirbt. Durch
unterschiedliche Lebensumstinde, wie beispielsweise Zuwanderung, kann es aber passieren,
dass die zuerst erworbene Sprache nicht mehr benutzt wird und deshalb vergessen wird (vgl.
Apeltauer 1997 zit. nach Giinther/Glinther 2004: 32). Als Erstsprache kann somit auch die
Sprache bezeichnet werden, die besser oder ausgeprégter ist, die aber nicht zuerst erworben
wurde (vgl. Glinther/Gilinther 2004: 33).

Da im 0Osterreichischen Schulsystem der Terminus ,,Muttersprachenunterricht {iblich
ist und nicht etwa beispielsweise ,,Erstsprachlicher Unterricht”, mdchte ich im weiteren
Verlauf der Arbeit den Begriff Muttersprache verwenden, so wie er auch im Titel benutzt

wird.

2.4. Zweitsprache, L2

Als Zweitsprache oder L2 wird eine von der L1 verschiedene Umgebungssprache bezeichnet,
die in der Regel ungesteuert erworben wird und sich dadurch von einer Fremdsprache stark
abgrenzt.

Ganz allgemein wird unter der Zweitsprache jene Sprache verstanden, die nach der
Erstsprache erlernt wird. Sie ist dadurch charakterisiert, dass ihr Erwerb eine Notwendigkeit
darstellt, um in einer neuen Gesellschaft oder Kultur tiberleben zu konnen. Die Zweitsprache
stellt somit einen ganz zentralen Punkt zur Bewiltigung kommunikativer Alltagssituationen
dar. Als Zweitsprache kann aber auch bei deutschsprachigen Kindern eine Mundart oder eine

regionale Alltagssprache bezeichnet werden (vgl. Glinther/Glinther 2004: 34).

2.5. Fremdsprache

Eine fremde Sprache wird in der Regel bewusst in einer Institution, wie beispielsweise der
Schule, gelernt und iiber einen ldngeren Zeitraum erworben. Auch die Fremdsprache dient der

Kommunikation, jedoch ist sie nur ein eigeschrinktes und selten benutztes Mittel zur

in



Interaktion. Oftmals dient die Fremdsprache nur als ein Vehikel fiir den beruflichen Erfolg,

oder um Karriere zu machen (vgl. Giinther/Glinther 2004: 34f.).

2.6. Zweisprachigkeit

Bis in die sechziger Jahre wurde der Begriff Zweisprachigkeit mit Bilingualismus
gleichgesetzt. Darunter wurde die gleich gute Beherrschung von zwei Sprachen verstanden.
Die Definition dieses Terminus hat sich jedoch gewandelt, da heute unter Bilingualismus
verstanden wird, dass mehr als zwei Sprachen beherrscht werden. Manche Expertlnnen
verstehen darunter aber nicht nur zwei unterschiedliche Sprachen, sondern vielmehr auch
unterschiedliche Varietiten. Zweisprachigkeit im Sinne von Bilingualismus liegt vor, wenn es
sich tatsdchlich um zwei unterschiedliche Sprachen handelt, wobei diese individuelle Zwei-
bzw. Mehrsprachigkeit in sehr unterschiedlichen Formen auftreten kann: Simultaner
Spracherwerb bei friihkindlichem Bilingualismus, durch formale Unterweisung im
Fremdsprachenunterricht erworbener ,,Schulbilingualismus® oder durch schulische

Kenntnisse und Fertigkeiten in einer zweiten Sprache (de Cillia 1998: 234).

2.7. Mehrsprachigkeit

In verschiedenen Literaturen werden die Begriffe Zwei- und Mehrsprachigkeit noch
gelegentlich als Synonyme verwendet. Heute wird davon ausgegangen, dass eine Person erst
dann mehrsprachig ist, wenn er/sie in mindestens drei Sprachen kommunizieren kann. In
welchem Ausmal} diese Sprachen beherrscht werden, wird in fachdidaktischen Diskussionen
fast immer offen gelassen (vgl. Edmondson 2004: 39). Die sognannte ,echte
Mehrsprachigkeit™ beginnt also erst mit dem Erwerb der zweiten Fremdsprache (vgl. Bausch
2003: 439).

Studien haben erwiesen, dass das Aufwachsen mit mehreren Sprachen fiir ein
durchschnittlich begabtes Kind keine Uberforderung oder Belastung darstellt, da Kinder vor
allem in ihren ersten Lebensjahren enormes Entwicklungspotenzial besitzen. Unter der
Voraussetzung, dass die Qualitdit und Menge der Anregungen bzw. sozialen und
gesellschaftlichen Bedingungen gegeben sind, ist Mehrsprachigkeit auch fiir alle anderen
kognitiven Entwicklungsbereiche forderlich (vgl. Gilinther/Giinther 2004: 34).

Das traditionelle Verstandnis von Mehrsprachigkeit konzentriert sich auf sprachliche
Kompetenzen in mehreren Einzelsprachen, die in der Kommunikation mit Sprecherlnnen
stattfindet, die ebenfalls diese Einzelsprache beherrschen. Das neue Konzept von

Mehrsprachigkeit geht jedoch davon aus, dass die Spracherfahrung eines Menschen sich in
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verschiedenen kulturellen Kontexten erweitert. Als Voraussetzung dafiir wird gesehen, dass
dieser Erwerb von Sprachen und Kulturen interaktiv stattfindet und nicht voneinander isoliert
ist (vgl. Gnutzmann 2004, S. 47).

Ganz allgemein kann zwischen zwei Konzepten unterschieden werden:

1) Multilingualitit: Darunter wird die Sprachensituation eines Landes, einer Region, einer
Stadt, einer Schule verstanden (Sprachenvielfalt).

2) Plurilingualitit: Damit werden die Sprachsituationen bezeichnet, die bei jeder Person
individuell anzutreffen sind (vgl. Neuner 2004, S. 173).

Heute wird jede Form von Zwei- oder Mehrsprachigkeit auf individueller Ebene von
offizieller Seite als positiv beurteilt und als personlicher Reichtum bzw. besondere
Qualifikation interpretiert. Wobei in diesem Zusammenhang festgehalten werden muss, dass
das Prestige einer Sprache hier eine wesentliche Rolle bei der Beurteilung spielt. Dass das
Beherrschen mehrerer Sprachen als etwas Positives angesehen wird, war jedoch nicht immer
so. Bis in die fiinfziger Jahre herrschte die Idee vor, der frithe Zweitsprachenerwerb wiirde
Gefahren betreffend der individuellen Entwicklung mit sich bringen. Ausgehend von diesen
Anschauungen ldsst sich auch der Widerstand gegen den Frilhbeginn im
Fremdsprachenunterricht erkldren, der lange Zeit tiber im Osterreichischen Schulwesen
vorherrschte. Dieses Prinzip besagte, dass erst eine zweite, fremde Sprache erlernt werden
kann, wenn der Erwerb der Muttersprache gefestigt ist. Ansonsten kdnnte ndmlich die so
genannte Halbsprachigkeit entstehen (vgl. de Cillia 1998: 235).

Ob es bei zwei- oder mehrsprachigen Personen zu einem wirklich stabilen
Bilingualismus kommt, oder aber der gegenteilige Effekt der Monolingualisierung eintritt, ist
eine Frage er Sprachenpolitik, die in ihren wesentlichen Ziigen vor allem in der Bildungs- und

Schulpolitik zum Tragen kommt (vgl. op. cit.: 237).

2.8. Semilingualismus

Unter dem Begriff der Halbsprachigkeit, auch Semilingualismus genannt, wird das Phinomen
verstanden, dass Kinder von Migrantlnnen sowohl ihre Muttersprache, als auch ihre
Zweitsprache nicht in ausreichender Form beherrschen. Die Kinder von Mirgrantlnnen
wachsen in einem zweisprachigen Milieu auf, wobei es erst zu Problemen mit der
Sprachkompetenz kommt, wenn die Muttersprache zu Hause in der Familie vernachldssigt
wird. Diese Vernachldssigung fiihrt ndmlich nicht dazu, dass die Zweitsprache schneller und
besser erlernt wird, sondern vielmehr haben die Kinder in weiterer Folge gro3ere Probleme

Deutsch zu erlernen (vgl. Osterreichisches Institut fiir Familienforschung: o. S.).
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Semilingualismus zeigt sich in der Regel nicht in der alltiglichen Kommunikation,
sondern erst in der Mittel- und Oberstufe, wenn ein so genannter ,,akademischer*
Sprachgebrauch, auch als Bildungssprache bezeichnet, ndtig wird. Halbsprachigkeit beruht
auf unzuldnglichen Kenntnissen in der Muttersprache und der Zweitsprache (vgl. de Cillia

2011: 3).

2.9. Bilingualismus

In vielen linguistischen Theorien wird der Begriff Bilingualismus als Synonym fiir
Mehrsprachigkeit verwendet. Bilingualismus bedeutet aber im urspriinglichen Sinn
Zweisprachigkeit bzw. den Gebrauch von zwei Sprachen. Es gibt unterschiedliche Ansitze,
wann von Bilingualismus zu sprechen ist bzw. in welchem Ausmall und mit welcher
Kompetenz der/die SprecherIn den unterschiedlichen Sprachen maéchtig ist. In der neueren
Forschung, wie sie etwa Franceschini (2000) vertritt, wird davon ausgegangen, dass eine
Person erst dann bilingual ist, wenn sie zwischen zwei oder mehreren Varietiten schnell
wechseln kann. Welche Varietdten bilinguale Sprecher verwenden, hingt von der sozialen
Situation, dem Thema oder dem Gesprachspartner ab.

Ganz allgemein kann zwischen individuellem und gesellschaftlichem Bilingualismus
unterschieden werden:

1) Der individuelle Bilingualismus konzentriert sich auf die Mehrsprachigkeit einer einzelnen
Person, bei der die personlichen Lebensumstidnde und Voraussetzungen fiir den Spracherwerb
berticksichtigt werden miissen. Liidi (1997) definiert in diesem Zusammenhang vier Aspekte,
die ausschlaggebend fiir den Bilingualismus einer Person sind: Der Zeitpunkt und die
Modalitét des Zweitsprachenerwerbs, der Grad der Beherrschung der beiden Sprachen und die
kognitive Organisation. Der individuelle Bilingualismus tritt in den meisten Fillen dann auf,
wenn ein Individuum in einer einsprachigen Gesellschaft von einer Bezugsperson
zweisprachig erzogen wird.

2) Bei dem gesellschaftlichen Bilingualismus kommen den Sprachen verschiedene
Funktionen zu, die sich je nach Situation unterscheiden. So kann er in Zusammenhang mit
unterschiedlichen Medien, Institutionen oder ganz allgemein der Offentlichkeit auftreten (vgl.

Giinther/Giinther 2004: 36f.).
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3. Spracherwerbstheorien

In vielen unterschiedlichen Regionen der Welt ist es selbstverstdndlich, dass Kinder bzw.
Erwachsene mit unterschiedlichen Sprachen und Dialekten gleichzeitig gro3 werden. In
monolingualen Gesellschaften mit monokulturellen Traditionen wird aber oft schon
Bilingualismus als kompliziert angesehen und in weiterer Folge zum Problem gemacht.
Offensichtlich kann unser menschliches Gehirn aber ohne Schwierigkeiten mit
Mehrsprachigkeit umgehen, wie Beispiele aus der ganzen Welt zeigen. Spracherwerb ist
immer ein gesellschaftlicher und sozialer Prozess, bei dem, wenn die richtigen
Rahmenbedingungen gegeben sind, Kinder ohne weiteres zwei oder mehr Sprachen erlernen
konnen (vgl. Bickes/Pauli 2009: 13).

Wichtig hier anzumerken ist aber, dass die Spracherwerbsforschung bis heute nicht in
der Lage ist, die sprachliche Entwicklung von Kindern genau zu erkldren. Je nach
Ansichtsweise oder Schwerpunktsetzung der Wissenschaftler variieren die Theorien. Giinther
und Giinther (2004) grenzen in diesem Zusammenhang die Termini Sprachentwicklung und
Spracherwerb von einander ab. Sprachentwicklung gibt die chronologische Dimension bzw.
den zeitlichen Rahmen an, wie lange die Entwicklung der Sprache und somit des Sprechens
dauert. Unter Spracherwerb hingegen wird verstanden, dass das Kind auf natiirliche Art und
Weise eine Sprache erlernt, indem es im Umgang mit Menschen und Situationen in eine
sprachliche Welt eintaucht. Der Begriff Erwerb umfasst somit die unbewusste, nicht geplante
Aneignung von Sprache (vgl. Giinther/Gtlinther 2004: 46f.).

Die menschliche Sprache wird in der kindlichen Entwicklung in der Regel schrittweise
erworben, der Prozess des Spracherwerbs ist sehr komplex und diffizil. Um zu einer
geeigneten Sprachkompetenz zu gelangen, miissen Kinder mitunter verschiedene Probleme
oder Hiirden iiberwinden (vgl. op. cit.: 16).

Die wichtigsten Phasen der sprachlichen Entwicklung finden in den ersten sechs
Lebensjahren statt. Somit kann gesagt werden, dass der Spracherwerb in der Regel bis zum
Eintritt in die Schule verlduft. Bereits ein Sdugling beginnt bei dem ersten Lallen mit dem
Erwerb von Sprache, danach folgen die ersten Worter um das erste Lebensjahr herum,
ungeordnete Mehrwortsdtze im zweiten und dritten Lebensjahr, einsetzendes Fragen im
dritten und vierten Lebensjahr und abschlieend eine erste Anndherung an die geldufige
Standardsprache. Im fiinften Lebensjahr sollten die Kinder alle Laute bzw. Lautverbindungen
korrekt aussprechen konnen sowie in der Lage sein, eine kleine Geschichte in

grammatikalisch korrekten Sétzen nachzuerzédhlen (vgl. op. cit.: 61).
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Nicht umsonst bezeichnet der Linguist Noam Chomsky Sprache als das wichtigste
Medium der zwischenmenschlichen Kommunikation, im selben Atemzug spricht er aber auch
von einer der kompliziertesten Fahigkeiten des Menschen (vgl. Chomsky 1969 zit. nach
Giinther/Giinther 2004: 17).

3.1. Der Erstsprachenerwerb

Seit den so genannten Sprachbarrierediskussionen in den sechziger Jahren ist bestitigt, dass
die Erstsprache eine grofle Rolle fiir die sprachliche Entwicklung eines jeden Indivuduums
spielt. Diese sprachliche Entwicklung ist eng verbunden mit dem schulischen Erfolg von
Kindern, denn der Erwerb der Erstsprache ist mit dem Eintritt in die Schule in der Regel noch
nicht abgeschlossen. Erst im Schulalter werden Bereiche wie Grammatik, Lexikon, Pragmatik
und Orthographie erlernt (vgl. de Cillia 2011: 3).

Der Erstsprachenerwerb wird in der Fachliteratur meistens in vier unterschiedliche Theorien
eingeteilt:

1) Der Behaviorismus

Die Grundidee des Behaviorismus ist, dass Sprache ausschlieBlich durch unterschiedliche
Prozesse erlernt wird. So nimmt das Kind in seiner Umwelt verschiedene Reize und
AuBerungen auf, lernt aus ihnen und setzt sie danach um. Sprache unterliegt dabei den
gleichen Lernprinzipien wie jedes andere Verhalten auch. Begriindet wurde der
Behaviorismus zu Beginn des 20. Jahrhunderts von John Broadus Watson (vgl. Bickes/Pauli
2009: 32f.). Dieser lerntheoretische Ansatz, der auch als Empirismus bezeichnet wird, meint
somit, dass die menschliche Sprache, ganz genauso wie alle anderen Verhaltensweisen, von
einem Kind erlernt werden. Sprache wird unter diesem Gesichtspunkt als besondere Form
menschlichen Verhaltens betrachtet (vgl. Giinther/Giinther 2004: 47).

Der amerikanische Psychologe Burrhus Frederic Skinner nahm Watsons Theorie als
Ausgangspunkt fiir seine Lerntheorie ,,Verbal behavior, die radikalisierte Ansdtze aufwies.
Der Grundgedanke Skinners ist, dass Ereignisse aus der Vergangenheit und Gegenwart, die in
unserer Umgebung geschehen sind, ein Verhalten auslosen und daraufhin Konsequenzen
stattfinden. Legt man diese Theorie nun auf den Spracherwerb um, dann bedeutet das, wenn
Kinder Laute oder Lautfolgen imitieren, sie normalerweise Konsequenzen bei der Mutter oder
dem Vater in Form von euphorischen Reaktionen ausldsen. Dadurch motiviert verstirkt das
Kind dieses Verhalten und so ist es in der Lage, immer groBere und komplexere Einheiten

von sich zu geben (vgl. Bickes/Pauli 2009: 32f.).
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2) Der Nativismus
Dem Nativismus liegt die Hauptthese zugrunde, dass Sprache angeboren ist.
Nachdem Skinners Thesen zum Erstsprachenerwerb erschienen waren, wurde er von vielen
anderen Sprachwissenschaftlern dafiir kritisiert. Unter anderem auch von dem amerikanischen
Linguisten Noam Chomsky, der seine wesentlichen Kritikpunkte an der behavioristischen
Spracherwerbstheorie in zwei Hauptargumenten zusammenfasste. Er kritisiert im ,,Poverty of
stimulus“-Argument, dass die Reize, denen die Kinder wéhrend ihres Spracherwerbs
ausgesetzt sind, nicht ausreichen, um bestimmte syntaktische Strukturen zu erlernen. Dafiir
fehlt einerseits die ndtige Quantitdt, andererseits aber auch die Qualitit an Stimuli. Aulerdem
kann der Behaviorismus nicht erkldren, wie es mdglich ist, dass Kinder korrekte Sitze bilden
konnen, ohne diese schon einmal gehdrt zu haben. Chomskys anderer grofBer
Hauptkritikpunkt wird zusammengefasst als ,,Platons Problem®. Platon erkldrt anhand eines
Dialogs zwischen Sokrates und einem Sklaven, dass das Wissen auch angeboren sein kann
und stellt dies anhand des Lehrsatzes des Pythagoras dar. Diesen Vergleich nimmt Chomsky
zum Anlass und bezieht sich in seiner Spracherwerbstheorie auf ein so genanntes autonomes
Modul. Kindern wird das Sprachenlernen ermdglicht, in dem sie {iber ein angeborenes
Sprachvermogen verfligen, das sich in Form eines autonomen, von anderen kognitiven
Féhigkeiten abgetrennten, Modul &ufBert. Dieses Modul enthélt in sich verschiedene andere
Module fiir Semantik, Phonologie, Morphologie und Syntax (vgl. Bickes/Pauli 2009: 34f.).
Im Gegensatz zum Behaviorismus spielt das Lernen bei der Theorie des Nativismus
keine tragende Rolle, hier steht die Struktur des sprachlichen Systems im Vordergrund. In
diesem Zusammenhang soll gezeigt werden, dass Sprache eine hierarchische Struktur besitzt,
sie eine Oberflichen- und Tiefenstruktur beinhaltet und eine eigene Dynamik und Kreativitdt
aufweist. Chomsky vertritt auf den Punkt der Kreativitit bezogen die Ansicht, dass jedes
sprechende Individuum in der Lage ist, unendliche viele Sdtze zu produzieren und zu
verstehen. In Folge stellt Chomsky die Behauptung auf, dass Kinder keine sprachliche
Kompetenz entwickeln konnen, wenn sie ausschlieBlich fehlerhafte oder unvollstindige
AuBerungen von ihren Bezugspersonen zu horen bekommen (vgl. Giinther/Giinther 2004: 48).
3) Der Kognitivismus
Der Kognitivismus vertritt die Annahme, dass Sprache Denken strukturiert und Denken
wiederum die Sprache. Die Hauptthese ist daher, dass sich mentale Prozesse und Strukturen,
Denken und Erkennen mit wissenschaftlichen Methoden analysieren lassen. In den Jahren
1950 bis 1970 {iibernahm die Kognitionswissenschaft Theorien der damals neuen,

aufstrebenden Computerwissenschaft, in denen das menschliche Gehirn in Analogie zu

1A



Computern Probleme 16st. Doch diese Annahme, dass der Mensch wie eine
symbolverarbeitende Maschine mit Sprache umgeht, musste bald revidiert werden, als die
Erkenntnis gewonnen wurde, dass das Gehirn von komplexen, vernetzten neuronalen
Systemen durchzogen ist (vgl. Bickes/Pauli 2009: 41).

Daraus ldsst sich schlieBen, dass ein Kind Sprache nur durch stindige
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, den Menschen und Dingen lernt. Der Kognitivismus
geht daher nicht von einem angeborenen Spracherwerbsmechanismus  bzw.
Imitation/Verstirkung aus (vgl. Gilinther/Giinther 2004: 49).

4) Der Interaktionismus

Der Interaktionismus vertritt die These, dass Sprache {iber Interaktionen und
Wechselbeziechungen erworben wird. Als Ausgangspunkt fiir das Sprachenlernen wird die
Interaktion eines Sduglings mit seiner Mutter gesehen, der eigentliche Erwerb der Sprache
geschieht danach in engen und dynamisch-aktiven Wechselbeziehungen zwischen dem Kind
und seiner Umwelt. Bruner (1987) betrachtet bereits das Schreien, die Mimik oder Gestik
eines Sduglings als erste Kommunikationsform und Grundlage der Sprachentwicklung. Die
Entwicklung der Sprache und Kommunikation sind daher untrennbar miteinander verbunden.
Sprache wird als Mittel zur Herstellung sozialer Beziehungen mit den Bezugspersonen
gesehen und somit kommt die Hauptaufgabe beim Spracherwerb in der Regel den Eltern zu.
Sie miissen ihre individuelle Sprache so anpassen, dass das Kind sie versteht und die Sprache
so erwirbt (vgl. Glinther/Giinther 2004: 49f.).

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass diese vier Spracherwerbstheorien in ihrer
Forschung immer einen zentralen Aspekt im Fokus haben, unter dem sie den Erwerb von
Sprache betrachten. Damit geht aber der Blick fiir die komplexe und hochsensible Thematik
von multifunktionalen Strukturen in der menschlichen Sprache verloren. Eine allgemein

giiltige These kann daher kein Forschungsansatz bieten (vgl. op. cit.: 50).

3.2. Der Zweitsprachenerwerb

Unter dem Zweitsprachenerwerb wird ganz allgemein ausgedriickt, der Erwerb einer zweiten
Sprache, die nicht synchron mit dem Erwerb der Erstsprache erfolgt, verstanden. Der
Zweitspracherwerb erfolgt in der Regel zeitversetzt und héufig erst nachdem in der
Erstsprache schon die Kerngrammatik erworben wurde. Dieser Erwerb wird in der Regel als
bewusster Prozess erfahren, da er im Kontakt mit einer zweiten Umgebungssprache
stattfindet, wie es etwa bei MigrantInnenkindern durch Kontakt mit anderen Gleichaltrigen in

der Schule oder im Kindergarten passiert. Der Zweitsprachenerwerb muss ganz klar vom
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Fremdsprachenunterricht abgegrenzt werden, da hier eine zweite oder weitere Sprache in
einem institutionellen = Rahmen, meistens der Schule, erlernt wird. Der
Fremdsprachenunterricht wird durch formale Lehr- und Lernverfahren im Unterricht gesteuert
und das meistens in einem Land, in dem diese zu erlernende Sprache nicht die jeweilige
Umgebungssprache ist (vgl. op. cit.: 234).

Wenn zwei oder mehr Sprachen innerhalb der ersten Jahre erworben werden, wird in
diesem Zusammenhang von doppeltem Erstsprachenerwerb gesprochen. Alle weiteren
Sprachen, die ab dem vierten Lebensjahr erlernt werden, werden entweder als Zweitsprache
oder Fremdsprache bezeichnet. Thre Unterscheidung unterliegt der Art des Erwerbs: Die
Zweitsprache wird in den meisten Fillen ungesteuert, ohne formalen Unterricht in der
entsprechenden sprachlichen Umgebung erworben. Die Fremdsprache hingegen wird durch
gesteuerten Unterricht vermittelt, der in der erstsprachlichen Umgebung stattfindet (vgl.
Bickes/Pauli 2009: 92).

De Cillia (2011) spricht bei frilhem Zweitsprachenerwerb auch von sukzessivem
Zweitsprachenerwerb, der eintritt wenn eine zweite Sprache ab dem 3./4. Lebensjahr
dazukommt (vgl. de Cillia 2011: 3). Der Zweitsprachenerwerb unterscheidet sich im
Wesentlichen vom Erstsprachenerwerb darin, dass bei dem Erlernen einer Zweitsprache
bereits ein gefestigtes sprachliches System existiert, auf das aufgebaut werden kann (vgl.
Bickes/Pauli 2009: 94).

Die Zweitsprachenerwerbsforschung befasst sich mit der Aneignung von Fremd- und
Zweitsprachen. In der Vergangenheit wurde Zweitsprachenerwerbsforschung immer in
Zusammenhang mit der Fremdsprachendidaktik genannt, da sie als theoretische Grundlage fiir
die Fremdsprachendidaktik angesehen wurde. Heute wird davon ausgegangen, dass es sich
bei der Zweitsprachenerwerbsforschung um eine unabhingige, selbststindige Disziplin
handelt, die als Teil der Erforschung von Sprache und Sprachverhalten, Sprachenpolitik und
in der Sprachplanung zum Tragen kommt. Erst in den letzten 20 bzw. 30 Jahren ist die
Zweitsprachenerwerbsforschung international zu einer selbststindigen Disziplin mit
interdisziplindrer Ausrichtung geworden. Das bedeutet, die Zweitsprachenerwerbsforschung
ist eng geknliipft an andere wissenschaftliche Disziplinen, besonders dabei an die Angewandte
Sprachwissenschaft (4Applied Linguistics) und die Sprachlehrforschung. In Europa werden
zunehmend Tagungen und Kongresse von der EUROSLA (European Second Language
Association) organisiert, im Zuge derer viele Publikationen und empirische Studien
verOffentlicht werden. Die Zweitsprachenerwerbsforschung zielt darauf ab, umfassende

Theorien des Zweitsprachenerwerbs unter Beobachtung der menschlichen Befdhigung zur
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Aneignung einer Sprache zu geben. In diesem Zusammenhang werden auch die Prozesse,
Mechanismen und Erwerbsstufen analysiert. Heute geht man davon aus, dass sich die
Zweitsprachenerwerbsforschung nicht an péadagogisch-didaktischen Implikatoren orientiert.
Trotzdem muss angemerkt werden, dass die Zweitsprachenerwerbsforschung als Grundlage
fiir die Fremdsprachendidaktik fungiert (vgl. Henrici/Riemer 2003: 38f.).

Bei dem Zweitsprachenerwerb wird laut Klein (1984) zwischen zwei Erwerbstypen
unterschieden: dem ungesteuerten und dem gesteuerten Zweitsprachenerwerb.

1) Der ungesteuerte Zweitsprachenerwerb

Diese Form des Spracherwerbs kann auch als natiirlicher Zweisprachenerwerb bezeichnet
werden. Er geschieht in der alltiglichen Kommunikation und ohne systematische intentionale
Versuche, diesen Prozess zu steuern oder zu lenken. In diesem Zusammenhang spricht man
auch von Zweitsprachenerwerb im sozialen Kontext. Dabei orientiert sich das Kind nicht an
der formalen Richtigkeit, sondern vielmehr am kommunikativen Erfolg seiner Sprache.

2) Der gesteuerte Zweitsprachenerwerb

Hier grenzt Klein (1984) ganz klar die Termini Fremdsprache und Zweisprache von einander
ab. Unter Fremdsprache versteht Klein eine Sprache, die auflerhalb ihres normalen
Verwendungsbereiches erlernt wird, beispielsweise im Unterricht in der Schule. Sie wird also
nicht zur alltdglichen Kommunikation verwendet. Die Zweitsprache hingegen dient in einer
sozialen Umgebung, in der sie erworben wurde, der Kommunikation (vgl. Giinther/Giinther
2004: 99). Henrici und Riemer sprechen aber auch von Mischformen zwischen dem
gesteuerten und dem ungesteuerten Spracherwerb, die sich durch verschiedene
Aneignungstypen kennzeichnen (vgl. Henrici/Riemer 2003: 39).

Der Zweitsprachenerwerb ist eine Disziplin, der viele Hypothesen zugrunde liegen.
Als Bezugsrahmen fiir alle bisher aufgestellten theoretischen Ansdtze und empirische
Arbeiten werden bis heute drei Hypothesen genannt: die Kontrastivhypothese (auch Transfer-
Hypothese genannt), die Identitdtshypothese und die Interlanguage-Hypothese. Diesen drei
einflussreichsten Hypothesen liegen unterschiedliche Ansédtze zugrunde. Einerseits der
Fremdsprachenunterricht, die Erstsprachenerwerbsforschung sowie die Soziolinguistik (als
Teilbereich der Sprachwissenschaft) (vgl. Glinther/Giinther 2004: 99).

Diese Annahmen reichen von dem Ansatz Zweitsprachenerwerb als prideterminierte
Entwicklung zu sehen, als Lernaktivitét, oder individuellen Prozess bis hin zu Theorien, die
ihn als interaktiv-kommunikativ interpretieren. Alle diese Ansdtze betrachten jeweils immer
nur einen Teilaspekt, jedoch nie den Erwerbsprozess in seiner Gesamtheit (vgl.

Henrici/Riemer 2003: 39).
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Daher kommt es in der Praxis oft zu komplexen Konstellationen zwischen Erst- und
Zweitsprache, einerseits im Bereich der Dynamik, andererseits auch im Verlauf einer
Biographie, in der sich die Bedeutung und Wertschéitzung von unterschiedlichen Sprachen bei
einer Person dndert. Die Ausprdgung von Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit kann
damit als sehr komplex und unterschiedlich angesehen werden (vgl. de Cillia 2011: 2).

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf die drei wichtigsten Hypothesen zum

Zweitsprachenerwerb eingegangen:
1) Unter der Kontrastivhypothese wird die Annahme vertreten, dass die Erstsprache den
Erwerb der Zweitsprache beeinflusst. In der Literatur wird auch von der
Kontrastivitdtshypothese bzw. der Transfer-Hypothese gesprochen (vgl. Giinther/Giinther
2004: 105). Es wird davon ausgegangen, dass die Erstsprache des/der LernerIn systematisch
den Erwerb einer Zielsprache beeinflusst. In der Praxis bedeutet dies, dass Regeln und
Elemente, die schon in der Erstsprache verinnerlicht wurden und in der Zielsprache gleich
sind, auf diese umgelegt werden und danach fehlerfrei verwendet werden konnen. In diesem
Zusammenhang wird von positiver Ubertragung (positiver Transfer) gesprochen.
Unterscheiden sich die verschiedenen Regeln und Elemente von Erstsprache und
Zweitsprache kann es zu Lernschwierigkeiten kommen, dies fiihrt in der Folge zu Fehlern und
einer negativen Ubertragung (negativer Transfer) (vgl. Henrici/Riemer 2003: 40).

Dass Ahnlichkeiten zwischen der Erst- und der Zweitsprache zu einem positiven
Transfer flihren, ldsst sich beispielsweise an der Wortstellung im Vergleich zwischen dem
Englischen und Deutschen zeigen. Der englische Satz ,.the nice girl* wird auf Deutsch in der
selben Wortstellung von Adjektiv und Substantiv, {ibersetzt, ndmlich mit ,,das nette
Midchen®. Von einem negativen Transfer wird gesprochen, wenn es zu Interferenzen
zwischen den beiden Sprachsystemen kommt. Als negatives Beispiel fiir die Wortstellung
dient hierbei der Satz ,He lives in Austria since five years.”, der mit ,,Er wohnt seit finf
Jahren in Osterreich® iibersetzt werden kann. Hier kommt es zu einer Verinderung auf Basis
der Grammatik, andere Ebenen konnen die Aussprache, den Wortschatz oder den
Sprachgebrauch betreffen (vgl. Giinther/Giinther 2004: 105).

2) Die Identitdtshypothese folgt den nativistischen und kognitiven Ansdtzen und vertritt die
Theorie, dass der Erstsprachenerwerb und der Zweitsprachenerwerb nach dem gleichen
Muster verlaufen (vgl. Henrici/Riemer 2003: 40). Der Erst- und Zweitsprachenerwerb
erfolgen somit identisch, da der Transfer von der Erstsprache auf die Zweitsprache keine
Rolle spielt. Der Zweitsprachenerwerb lduft somit nach universalen, kognitiven Prinzipien ab,

die zur Bildung von Potenzialen und kognitiven Prozessen fiihren. Unterschiedliche
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sprachliche Regeln werden in der gleichen Abfolge erlernt wie in der Erstsprache. Als
Ausgangspunkt flir diese These kann Chomskys Annahme gesehen werden, dass ein
Spracherwerbsmechanismus angeboren ist (LAD = Language Acquisition Device). Er vertritt
die Ansicht, dass die sprachlichen Fihigkeiten in einer Zweitsprache von den Féhigkeiten in
der Erstsprache zu Beginn des Zweitsprachenerwerbs abhdngen (vgl. Giinther/Gilinther 2004:
104).

3) Die Interlanguage-Hypothese vertritt die Auffassung, dass der Weg zur Zweitsprache iiber
so genannte Zwischensprachen bzw. Interimssprachen erfolgt. Der/die Lernerln bildet
wihrend des Spracherwerbs ein spezifisches Sprachsystem, auch Interlanguage genannt, aus.
Die Interlanguage beinhaltet einerseits Merkmale der Erst- und Zweitsprache, hat aber auch
eigenstindige Ziige, die sich nicht auf die Erst- oder Zweitsprache beziehen. Sie ist ein
variables und systematisches System zugleich, so dass es jedem Kind beim Spracherwerb
individuell moglich ist, von einer Zwischenstufe zur nédchst hoheren zu gelangen. Das
Auftreten von Fehlern wird dabei toleriert und vielmehr noch trotz sprachlicher
Abweichungen als vollstindige und fehlerfreie Sprache angesehen. Die so genannte
Interimssprache wird von Lewandowski (1990) als Zwischensprache definiert, die eine
Lernphase bzw. Lernerlnnensprache im Fremd- und Zweitsprachenerwerb darstellt. Die
Interimssprache enthdlt Merkmale der Erst- und Zweitsprache, aber auch noch nicht erlernte
Komponenten der Zweitsprache. Im Lernprozess stellt die Interimssprache das jeweilige
sprachliche Niveau auf dem Weg zum vollstindigen Spracherwerb dar, auf dem sich ein/e
LernerIn befindet. Im Zusammenhang mit der Interlanguage-Hypothese werden noch zwei
weitere Teiltheorien in der Spracherwerbsforschung diskutiert: Die Monitor-Hypothese und
die Pidgin-Hypothese. Unter ersterer wird davon ausgegangen, dass die Zweitsprache iiber
einen Bildschirm erworben wird, die zweite verfolgt den Ansatz, dass Zweitsprache als
Handelssprache erworben wird (vgl. Giinther/Giinther 2004: 106).

Im Mittelpunkt der bisherigen Forschung standen bis heute immer zwei grundlegende
Positionen: Die erste Annahme besagt, dass jede sprachlich-interaktive und kognitive
Entwicklung kontextuell bedingt ist. Die zweite Annahme beruht auf den Ansétzen von Noam
Chomsky. Chomsky vertritt die Ansicht, dass bestimmte grammatische Prinzipien angeboren
sind, er nennt dies Universalgrammatik. Aufbauend auf diese These wird es dem/der
Sprecherln also moglich, unabhédngig von externen Faktoren, ein grammatisches System
mithilfe weniger Input-Dateien zu konstruieren. So wird der Spracherwerb als Form bzw.
Resultat von sozialen Interaktionen erklért. Fiir die Zukunft wiinschenswert wére, wenn in der

Spracherwerbsforschung nicht nur die Produktion im Fokus stehen wiirde, sondern auch der
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Entwicklung eines Sprachproduktionsmodells mehr Beachtung beigemessen wiirde. Hier
konnten ndmlich sowohl Sprachkorrektheit (accuracy), als auch Redegewandtheit (fluency)

beriicksichtigt werden (vgl. Henrici/Riemer 2003: 39f.).

4. Mehrsprachigkeit als Bildungsziel

Die européische Sprachenpolitik hat sich zum Ziel gesetzt, eine vielsprachige Gesellschaft mit
mehrsprachigen Individuen zu schaffen. Von Seiten des Europarats wird der Begriff
Mehrsprachigkeit mit dem der plurikulturellen Kompetenz verbunden. Darunter wird die
Féhigkeit verstanden, mit graduell unterschiedlicher Kompetenz in mehreren Sprachen und
somit auch in verschiedenen Kulturen zu kommunizieren (vgl. Burwitz-Melzer 2004: 22).

Die europdischen Institutionen wie etwa der Council of Europe oder das
Europaparlament haben sich zum Ziel gesetzt, dass die Biirgerlnnen in den europdischen
Mitgliedsstaaten mindestens zwei EU-Sprachen zusitzlich zu ihrer Muttersprache sprechen
sollen (vgl. Ahrens 2004: 14). SchiilerInnen sollen also mehrere Sprachen lernen, wie sie sie

jedoch lernen sollen, ist in der Mehrsprachendidaktik umstritten:
,»Mehrsprachigkeit bedeutet einmal, dass wir die Sprachen der Einwanderer und Minderheiten in
multikulturellen Gesellschaften anerkennen und ihre Sprachen aufwerten. Das gilt besonders fiir die
Schule, in denen Lehrerinnen und Lehrer auf die mitgebrachten Sprachen der Schiilerlnnen und
Schiiler eingehen sollen. Mehrsprachigkeit bedeutet hier nicht notwendigerweise, dass Schiiler mehrere
Sprachen lernen, sondern dass sie die bereits vorhandenen Sprachen und deren Sprecher anerkennen. *

(Bredella 2004: 17).

Das wiederum bedeutet, dass es heute im Sprachunterricht nicht mehr darum geht, eine
Einzelsprache zu beherrschen, sondern vielmehr um die Entwicklung eines sprachlichen
Repertoires, in dem mehrere sprachliche Fertigkeiten Platz haben (vgl. Gnutzmann 2004: 47).
Mehrsprachigkeit kann so als libergeordnetes Lernziel im Unterricht gesehen werden. Um sie
zu erreichen miissen jedoch auch noch andere Faktoren beachtet werden (vgl. op. cit.: 49):

1) Sprachliche Fécher sollen einerseits nicht mehr isoliert behandelt werden, andererseits darf
thre Autonomie auch nicht aufgehoben werden.

2) SchiilerInnen sollen den Aufbau von Sprach(lern)kompetenz und sprachlicher Bildung
verstehen lernen und somit eine sog. language (learning) awareness ausbilden.

3) Es soll bei der Didaktik auf andere Sprachen Bezug genommen werden, ohne jedoch die
Autonomie der eigenen Sprache zu verleugnen oder zu problematisieren.

4) Das Ziel ist die Kooperation zwischen den Lehrenden der mutter- und fremdsprachlichen
Fécher, um damit einen fécheriibergreifenden Unterricht herbeizufiihren.
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Ganz allgemein kann mit individueller Zweisprachigkeit in mehrsprachigen
Gesellschaften ganz unterschiedlich umgegangen werden. In der soziolinguistischen
Forschung wird von vier verschiedenen Modellen ausgegangen (vgl. de Cillia 1998: 243):

1) Einsprachiger Unterricht in der Muttersprache: Es kommt hierbei zu einer Segregation der
beteiligten Sprachgruppen, so wie es beispielsweise bei den autochthonen Minderheiten in
Siidtirol der Fall ist.

2) Einsprachiger Unterricht in der Zweitsprache: Die Muttersprache wird hierbei im
Curriculum nicht beriicksichtigt, somit erhalten die Migrantlnnenkinder keine Forderung in
threr Muttersprache und jeder weitere Spracherwerb gestaltet sich als dulerst schwierig.

3) Ubergangsmodelle fiir die Zweisprachigkeit: Ein anfinglicher Unterricht in der Erstsprache
wird immer stirker auf Grund der Zweitsprache zuriickgedringt, dies trifft etwa auf den
Unterricht mancher autochthonen Minderheiten in Osterreich zu.

4) Zweisprachiges Curriculum: Hier finden zweisprachige Programme, in denen beide
beteiligten Sprachen als Unterrichtsmedium im gesamten Schulunterricht eingesetzt werden,
Verwendung.

Diese letztgenannten zweisprachigen Modelle werden meistens in drei Grundtypen
unterschieden: das so genannte Bereicherungsmodell, das Assimilationsmodell und das
Emanzipationsmodell. Als moglicher vierter Typ konnen auch noch multikulturelle
Programme angefiihrt werden. Die Charakterisierung kann wie folgt vorgenommen werden
(vgl. op. cit.: 244f.):

1) Das Bereicherungsmodell richtet sich an die Mittel- und Oberschicht der
Mehrheitsbevolkerung, bei der die Zweitsprache mehr oder weniger von Beginn an als
Medium im Unterricht présent ist. Als Beispiel dafiir dienen kanadische
Immersionsprogramme. Ziel dieses Modells ist es, additiven Bilingualismus zu forcieren. Das
bedeutet, dass der Erwerb der Zweitsprache unter aufler- und innerschulischer Entwicklung
der Muttersprache vollzogen wird. Der Erwerb der Zweitsprache stellt somit keine Gefahr fiir
die Muttersprache dar. Die Teilnahme an diesen Programmen ist normalerweise freiwillig und
durch die padagogische Qualitit ist es moglich, sehr gute Ergebnisse zu erzielen.

2) Das Assimilationsmodell richtet sich in erster Linie an Minderheiten. In diesem
Zusammenhang wird auch von ,,Submersions- und Ubergangsprogrammen® gesprochen.
Submersionsprogramme werden in der Regel zu bilingualen Programmen gerechnet, weil hier
in der Theorie nur zwei Sprachen beteiligt sind. In der schulischen Praxis jedoch wird nur die
Zweitsprache verwendet, auf die verschiedenen Muttersprachen wird beinahe keine Riicksicht

genommen.
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3) Das Emanzipationsmodell ermoglicht Spracherhaltungsprogramme und bilinguale
Programme fiir Minorititenkinder, mit dem Ziel einen funktionalen Bilingualismus zu
erreichen. Als Unterrichtssprache fungieren Muttersprache und Zweitsprache, wobei die
Alphabetisierung in der Muttersprach erfolgt.

Unter Ubergangsprogrammen werden Unterrichtsmodelle verstanden, die das Ziel
haben Muttersprache nur kurzfristig einzusetzen, um mangelhafte Zweitsprachenkenntnisse
zu kompensieren. Ziel dieser Programme ist, Chancengleichheit fiir alle Kinder zu
garantieren. Sie richten sich an Minderheiten und verfolgen die Anschauung, mdglichst
schnell die Zweitsprache zu erlernen und sich letztendlich zu assimilieren. Die Muttersprache
kommt in Form eines kompensatorischen Hilfsunterrichts zum Einsatz. Die
Klassenlehrerlnnen verstehen die Muttersprache der Kinder — bis auf ein paar Ausnahmen —
nicht, und die Lehrerlnnen, die fiir den muttersprachlichen Unterricht an der Schule
vorhanden sind, verfligen nicht iiber die ndtigen Qualifikationen oder Materialien, um einen
wertvollen Unterricht gewéahrleisten zu kdnnen. So wird zwar das Lesen in beiden Sprachen
gelehrt, auf die jeweiligen Kulturen der Kinder wird jedoch nicht eingegangen (vgl. op. cit.:

244f).

4.1. Umsetzung in Europa
Diese Konzepte werden in Europa auf unterschiedliche Weise gehandhabt. Inwiefern Modelle
zur Zwei- oder Mehrsprachigkeit umgesetzt werden, hingt von unterschiedlichen historischen
und politischen Grundvoraussetzungen ab, beispielsweise ob das Land eine Kolonialmacht
war oder wie sich die Geschichte der Migration seit der Nachkriegszeit gestaltet hat.
Insbesondere aber wirkt sich aus, welche Regelungen es gibt, um die jeweilige
Staatsbiirgerschaft zu erlangen und welche Tradition es im Bildungswesen gibt. Aus all
diesen Faktoren setzt sich die Schulpolitik eines Landes zusammen (vgl. de Cillia 1998: 248).
Vor allem die westeuropéischen Lénder verfolgen eine unterschiedliche Schulpolitik,
bedingt durch die relativ offenen Regelungen der EU, die zwar in der Vergangenheit immer
wieder den Versuch anstrebte, eine Vereinheitlichung durchzufiihren, was bis heute aber nicht
wirklich gelang. Die Bildungspolitik der EU kann laut Cullen (1996) in drei unterschiedliche
Phasen eingeteilt werden: In der ersten Phase war die Zielsetzung, den Zugang der
Migrantlnnenkinder zu Bildung/Erzichung in den Aufnahmestaaten zu gewdhrleisten. Die
Politik zielte darauf ab, bei den Migrantlnnen eine Assimilation herbeizufiihren. Diese erste
Phase dauerte bis in die siebziger Jahre an. In der zweiten Phase wird nun das Recht auf

muttersprachlichen Unterricht anerkannt und auch die Kultur und Traditionen von
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Migrantlnnen spielten in der Offentlichkeit eine Rolle. Grundlage fiir diese Reformen war
jedoch die Annahme, die Migrantlnnen wiirden wieder zuriick in ihre Herkunftsldnder gehen.
Den Beginn der dritten Phase sieht Cullen in einem Bericht des Europdischen Parlaments,
demnach zufolge der interkulturelle Unterricht fiir alle BiirgerInnen der EU angeboten werden
sollte. Dieser Report bildet auch die Grundlage fiir ein Aktionsprogramm der Europdischen

Kommission fiir die Férderung von muttersprachlichem Unterricht (vgl. op. cit.: 248f.).

4.2. Osterreichische Initiativen fiir sprachliche Bildung wund

Mehrsprachigkeit
Ganz allgemein kann gesagt werden, dass Osterreich keine groBe Tradition in der
Sprachlehrforschung hat, es wurde zunichst versucht, diese an den Péddagogischen
Hochschulen zu etablieren (vgl. Landerprofil Osterreich 2009: 17), was jedoch bislang nicht
den gewiinschten breiten Erfolg zeitigte.”

Das Verfassen eines eigenen Curriculums fiir Mehrsprachigkeit (2013) von Hans H.
Reich und Hans-Jiirgen Krumm kann als bedeutender bildungspolitischer Schritt hinsichtlich
der Integration von Mehrsprachigkeit in den Schulalltag gesehen werden. Der Entstehung
dieses Curriculums geht eine im Jahr 2008 stattgefundene Konferenz ,,Unsere Gesellschaft ist
mehrsprachig — unsere Bildung auch?* in Graz voraus. Ziel dieser Konferenz war es,
Konsequenzen und MafBnahmen fiir das Osterreichische Bildungssystem zu ziehen, die dem
,Language Education Profiling des Europarates entnommen wurden. Entstanden ist das
Curriculum in Zusammenarbeit mit dem Sprachen-Kompetenz-Zentrum unter finanzieller
Forderung des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (vgl. Reich/Krumm
2013: 8). In den folgenden Abschnitten werden zwei Projekte zur Foérderung von

Mehrsprachigkeit néher vorgestellt.

4.2.1. Das Curriculum Mehrsprachigkeit

Da Mehrsprachigkeit als ein durchgéngiges und eigenstindiges Bildungsziel formuliert ist,
soll diesem in Form eines Curriculums fiir die Schule Rechnung getragen werden. Dabei soll
das Curriculum — ganz allgemein gesprochen — die Normalitdt der Mehrsprachigkeit in
unserer heutigen Gesellschaft aufgreifen und damit auch im Bildungswesen widerspiegeln.

AuBerdem soll es dazu anregen, die Sprachen, die die Schiilerlnnen in den Unterricht

2 Ergéinzend dazu muss erwiihnt werden, dass die Universitit Wien seit 2011 iiber einen eigenen
Forschungsbereich zur Sprachlehr- und —lernforschung verfiigt, geleitet von Susanne Reiterer und Eva Vetter.
Ziel ist es, eine neue gemeinsame Ausbildung aller Lehrerlnnen unter dem Titel ,,PddagogInnenausbildung
NEU%, in Zusammenarbeit mit den Péddagogischen Hochschulen, zu entwickeln.
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mitbringen, als Ressourcen anzusehen. Es soll die Isolation von einzelnen Sprachen
verhindern und veranschaulichen, dass alle Unterrichtsfiacher zur sprachlichen Bildung der
SchiilerInnen beitragen konnen. Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass es der
Integration der sprachlichen Bildung im Unterricht dient (vgl. Reich/Krumm 2013: 9f.).

Unter Mehrsprachigkeit in der Schule versteht das Curriculum nicht nur die
Muttersprache und Fremdsprache bzw. die hiufig genutzten Schulsprachen der SchiilerInnen,
vielmehr wird auch auf Sprachen eingegangen, die zur personlichen Lebenswelt der einzelnen
Schiilerlnnen gehdren. Diese Sprachen werden als personliche Ressourcen der
Personlichkeitsentwicklung sowie als Lernhilfe angesehen. Ein bewusster Umgang mit
Sprache und somit mit allen personlichen Ressourcen, iiber die jedes einzelne Individuum
verfiigt, kann also als ein wichtiges bildungspolitisches Ziel definiert werden (vgl. op. cit.:
10f.).

Die osterreichische Mehrsprachenpolitik verfolgt im Bezug auf Sprachenférderung
unterschiedliche Aufgaben: Sie hat sie es sich zum Ziel gemacht, frithes und kontinuierliches
Sprachenlernen zu unterstiitzen, Deutschunterricht als Erst- und als Zweitsprache sowie
Minderheitensprachen und die jeweiligen Herkunftssprachen von Migrantlnnen anzubieten,
zusétzlich dazu das Kontingent von lebenden Fremdsprachen zu erhéhen und auch klassische
Sprachen zu fordern. AuBlerdem soll der Sachfachunterricht in einer anderen Sprache als
Deutsch stattfinden, vorausgesetzt die Lehrkrifte verfiigen dafiir iiber die entsprechende
Qualifizierung. Das Curriculum Mehrsprachigkeit ist Teil in der Umsetzung des von
Europarat, der Bundesministerien fiir Unterricht, Kunst und Kultur sowie Wissenschaft und
Forschung und von dem Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrums verfassten Profils
des ,,Language Education Policy Profiling, kurz LEPP. (vgl. op. cit.: 12).

Jeder LEPP-Lénderbericht gliedert sich in drei Teile und verfolgt den gleichen
Aufbau: Der erste Teil beinhaltet statistische Zahlen zur aktuellen sprachlichen Situation. Hier
wird ein Uberblick iiber alle méglichen Formen und Rahmenbedingungen von schulischem
und  auBerschulischem  Sprachunterricht  gegeben.  Auch  die  Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Lehrerlnnen werden hier thematisiert. Im zweiten Teil des
Berichts wird sich, im Sinne der gemeinsamen, europdischen Sprachenpolitik, auf das Thema

Mehrsprachigkeit bezogen. * Osterreichische Initiativen zum Thema Viel- bzw.

3 Dieser Landerbericht ist als eine Momentaufnahme der dsterreichischen Sprachensituation zu sehen. Er
beinhaltet nicht nur einen Uberblick iiber alle in Osterreich gesprochenen Sprachen, wie beispielsweise auch den
Minderheitensprachen, sondern zeigt auch auf, welche Fremdsprachen unterrichtet werden. Dieser Bericht wurde
von unabhingigen Expertlnnen, unter der Leitung von Hans-Jiirgen Krumm, zusammengestellt.

4 Die gemeinsame, europiische Sprachenpolitik definiert Mehrsprachigkeit als ihr Bildungsziel (siehe Kapitel 4
dieser Arbeit).
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Mehrsprachigkeit werden présentiert. Im dritten und letzten Teil wird darauf eingegangen,
welche Schritte und Initiativen Osterreich bei der sprachlichen Friihforderung von Kindern
setzt. Im Speziellen wird hier die vorschulische Forderung im Kindergarten behandelt, sowie
die Schnittstellen und méglichen Einbriiche im Ubergang zwischen Kindergarten und Schule
bzw. Volksschule und Sekundarstufe 1. AuBlerdem wird die Aus- und Weiterbildung von
Péadagoglnnen, von Lehrerlnnen und Kindergarten-Padagoglnnen, thematisiert (vgl. de Cillia
2014: 6f.).

Das Curriculum Mehrsprachigkeit richtet sich an alle Personen, die Bildungsprozesse
planen oder organisieren, d. h. einerseits an alle LehrerInnen oder Schulleitungen, es kann
aber auch als Grundlage fiir die Erstellung fiir zukiinftige Lehrplédne oder Lehrmaterialien
herangezogen werden. In erster Hinsicht sind es natiirlich die Lehrkrifte, die
Mehrsprachigkeitsunterricht erteilen, die dieses Curriculum nutzen sollen. Mithilfe des
Curriculums koénnen Lehr- und Lern-Aktivitaten fiir alle Schulstufen systematisch strukturiert
werden (vgl. Reich/Krumm 2013: 13). Das Curriculum ist in verschiedene Bereiche

gegliedert, wobei jeweils zwei Schulstufen zusammengefasst werden.

Gliederung im Primarbereich (vgl. op. cit.: 14f.):

1) Wahrnehmung und Bewidltigung vielsprachiger Situationen:
Sprachaufmerksamkeit in Bezug auf Sprachen und Sprachvarietiten ist zu vermitteln.
2) Wissen iiber Sprachen:
Die Schiilerlnnen sollen lernen, sprachliche Elemente, Strukturen und Regeln in
unterschiedlichen Sprachen zu erkennen und zueinander in Beziehung zu setzen. Es soll fiir
sie aulerdem ein Zusammenhang zwischen Sprachgebrauch und dem damit verbundenen
menschlichen Zusammenleben ersichtlich werden.
3) Sprachlernstrategien:
Hier sollen Moéglichkeiten fiir die Schiilerlnnen aufgezeigt werden, wie sie einerseits ihre
eigenen Sprachen ausbauen konnen, aber auch neue erlernen konnen. Das Ziel ist die
bewusste Aneignung von Sprache unter Beriicksichtigung des selbstbestimmten Lernens.

Am Anfang der Primarstufe setzen sich die Kinder mit der Sprachenvielfalt in ihrer
Lebenswelt auseinander, erwerben dazu Strategien im Umgang mit Sprachen und lernen erste
Begriffe um sie zu beschreiben. In den héheren Stufen verfiigen die Kinder bereits iiber ein

gewisses Mall an Sprachbewusstsein, dass sie in Lehr-Lern-Prozessen umsetzen konnen.
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Gliederung im Sekundarbereich (vgl. op. cit.: 14f.):

1) Wahrnehmung und Bewidltigung vielsprachiger Situationen:

Hier gelten die selben Lernziele wie im Primarschulbereich.

Der Kompetenzbereich ,,Wissen iiber Sprachen sowie er in der Primarstufe bezeichnet wird,
wird in der Sekundarstufe aufgegliedert in zwei unterschiedliche Kompetenzbereiche:

2) Vergleichen von Sprachen

3) Erarbeiten sozialer und kultureller Beziige von Sprachen

4) Sprachlernstrategien:

Auch hier gelten die selben Ziele wie im Primarschulbereich.

Im Sekundarbereich 1 zielt der Mehrsprachigkeitsunterricht darauf ab, bei den
SchiilerInnen systematisches Lernen zu entwickeln. Dabei werden in erster Linie
Sprachstrukturen und Sprachlernprozesse erarbeitet, wobei auch grammatische und
semantische Aspekte behandelt werden.

Im Sekundarbereich II dient der Mehrsprachigkeitsunterricht zur Entwicklung der
allgemeinen Bildungsziele wie autonomes Lernen und kritisches Denken. Die Schiilerlnnen
werden dazu angehalten, selbststindig komplexe Sprachstrukturen zu analysieren und

erarbeiten somit soziologische und geschichtliche Aspekte von Mehrsprachigkeit.

Fir die Organisation und die Umsetzung des Curriculum Mehrsprachigkeit gibt es
verschiedene Moglichkeiten: Im Idealfall wird der Mehrsprachigkeitsunterricht von der
Schule autonom als eigenes Fach deklariert. Dies wiirde aber mit sich bringen, dass andere
Fécher zugunsten des Mehrsprachigkeitsunterrichts gekiirzt werden miissten. Als Alternative
dazu konnte an der Schule ein Modell der wechselnden Verantwortung eingefiihrt werden.
Das bedeutet, dass das Curriculum in einer Schulstufe in einem einzelsprachlichen Fach
umgesetzt werden wiirde, im darauffolgenden Schuljahr in einem anderen einzelsprachlichen
Fach. Eine weitere Moglichkeit wire, dass die Schule einen permanenten Stoffverteilungsplan
beschlieft, bei dem unterschiedliche Féacher verschiedene Kompetenzen abdecken sollen und
somit facherintegrativer Unterricht geschieht. Ganz allgemein lédsst sich sagen, dass dem
Thema Mehrsprachigkeit in der schulischen Praxis ein bis zwei Wochenstunden gewidmet

werden sollten (vgl. op. cit.: 19f.).
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4.2.2. Die NO Sprachenoffensive

Im Jahr 2001 rief die Europdische Union gemeinsam mit dem Europarat das ,,Europdische
Jahr der Sprachen® aus. Das erkldrte Ziel war die kulturelle und sprachliche Vielfalt Europas
zu erhalten und zu f6rdern.

Die Niederosterreichische Landesregierung begann deshalb im Schuljahr 2003/2004
unter der Initiative von Landeshauptmann Erwin Proll die Sprachen der an Niederdsterreich
angrenzenden Linder, Tschechiens, der Slowakei und Ungarns, zu fordern. Die NO
Sprachenoffensive erklédrte sich zum Ziel, das Erlernen der Nachbarsprachen Tschechisch,
Slowakisch und Ungarisch aktiv zu unterstiitzen, um somit den Kontakt bzw. Dialog
zwischen Niederdsterreich und den umliegenden Léndern herzustellen und auszubauen (vgl.
Sprachenkompetenz. Zentrum: o. S.).

Die Koordination erfolgt durch das ,,Sprachkompetenz. Zentrum NO*, das der NO
Landesakademie untersteht. Das Sprachkompetenz. Zentrum hat es sich zum Ziel erklirt,
einen kulturellen, sportlichen, wirtschaftlichen oder gesellschaftlichen Austausch mit den
Nachbarregionen zu fiithren. So sollen die Grenzen zwischen den beiden Landern tiberwunden
werden. Als weiteres Ziel schwebt vor, vom Kindergartenalter an eine der Nachbarsprachen
zu lernen und die Sprachkenntnisse bis hin zum Abschluss der Mittelschule auszubauen. Das
Sprachenkompetenz. Zentrum arbeitet hinsichtlich der NO Sprachenoffensive eng mit dem
NO Landesschulrat, der Abteilung Kindergirten beim Land NO, der Pidagogischen
Hochschule fir NO und dem Regionalverband Industrieviertel-Projektmanagement
zusammen, involviert in dem Projekt sind aber auch unterschiedliche Partner in Tschechien,
der Slowakei und Ungarn (vgl. NO Landesakademie: o. S.).

Allen Pflichtschulen in Niederdsterreich wird es im Zuge dieser Aktion ermoglicht,
die Nachbarsprachen Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch entweder als Unverbindliche
Ubung, Wahlpflichtfach oder als Arbeitssprache anzubieten. Die Finanzierung dieser
Unterrichtsstunden erfolgt {iber das Land NO. Laut niederdsterreichischem Pflichtschulgesetz
ist es ab einer Lerngruppe von 5 Schiilerlnnen moglich, Unterricht in einer der drei Sprachen
anzubieten. Im Pflichtschulbereich ist das Angebot klassen-, schulstufen- und
schuliibergreifend moglich. Der Unterricht erfolgt in den meisten Féllen von
muttersprachlichen LehrerInnen, die im Schnitt ungefihr fiinf verschiedene Schulen betreuen,
wobei es hier so ist, dass die Lehrpersonen eine so genannte ,,Stammschule* haben und auch
noch vier weitere Schulen betreuen. Dies ist notwendig, um den vollstindigen

Versicherungsschutz in Osterreich zu garantieren, da etwa nur die Hilfte aller Lehrpersonen
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in Osterreich lebt. Weiterbildungen fiir die Lehrkrifte werden von der Pidagogischen
Hochschule organisiert und abgehalten (vgl. op. cit.: 0. S.).

Zur Unterstiitzung und besseren Betreuung der Lehrkrifte wurde eine eigene
Mediathek bzw. e-Learning Plattform von Seiten des NO Sprachenkompetenz. Zentrums
eingerichtet, so dass es den Lehrkrdften mdglich ist, sich auch untereinander auszutauschen.
Fiir den Unterricht gibt es keine eigenen Lehrpléne, vielmehr orientieren sich die Lehrkréfte
am GERS, dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, und gestalten
ihren Unterricht individuell an die Lebenswelt der Schiilerlnnen angepasst. Die NO
Landesakademie entwickelt zu diesem Zweck verschiedene Broschiiren und Folder und stellt
sie den Lernenden kostenlos zur Verfiigung. Im Zuge dieses Projekts sind bisher die
Sprachfiihrer fiir die Tourismusbranche, fiir das Sicherheitswesen, filir das Gesundheitswesen
und fiir die Wirtschaft entstanden. Im Juni 2014 ist in Zusammenarbeit mit tschechischen,
slowakischen und ungarischen Autoren zum ersten Mal ein dreisprachiger Sprachfiihrer zum
Thema Natur erschienen. Bei den Sprachfiihrern handelt es sich um kleine Folder, in denen
die wichtigsten Begriffe und feste Redewendungen zu einem Themenbereich verzeichnet
sind. Am Ende eines jeden Sprachfiihrers gibt es ein Glossar, mit dessen Hilfe auch nach
einzelnen Wortern gesucht werden kann. Fiir das Lesen der Sprachfiihrer werden keine
Vorkenntnisse vorausgesetzt, wobei es natiirlich schon von Vorteil ist, ein Basiswissen {iber
die jeweilige Aussprache zu haben, da nur in den Sprachfiihrern fiir die Tourismusbranche
und das Gesundheitswesen auch Aussprachehilfen angefiihrt sind. Ziel der Sprachfiihrer ist es
nicht, grammatische Konstruktionen zu veranschaulichen, vielmehr geht es darum, die
sprachlichen Fahigkeiten beziliglich Alltagssituationen zu schulen und praxisrelevante
Begriffe und Bezeichnungen kennenzulernen (vgl. op. cit.: 0. S.).

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass seit Beginn der Initiative im Schuljahr
2003/2004 bis zum Schuljahr 2013/2014 insgesamt 39.000 SchiilerInnen, 15.000 Kinder in
Kindergirten und 1.500 Erwachsene in Fachsprachkursen oder Weiterbildungen an der NO
Sprachenoffensive teilgenommen haben. Obwohl die Sprachenoffensive die drei Sprachen
Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch umfasst, muss festgehalten werden, dass der meiste
Unterricht in Tschechisch erfolgt. Alleine auf die 15.000 Kindergartenkinder bezogen, lernten
10.500 von ihnen Tschechisch. Im Schuljahr 2013/2014 nahmen 157 Schulen und 109
Kindergirten das Angebot der NO Sprachenoffensive in Anspruch. Auch hier ist auffallend,
dass in den meisten Schulen und Kindergérten Tschechisch am meisten vertreten ist:

1) Tschechisch wurde in 98 Schulen und 66 Kindergérten angeboten, insgesamt nahmen 2.824

SchiilerInnen den tschechischsprachigen Unterricht in Anspruch.
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2) Slowakisch fand in 28 Schulen und 39 Kindergérten statt, 610 Schiilerlnnen lernten
Slowakisch in der Schule.
3) Ungarisch bildet mit 31 Schulen und 4 Kindergérten das Schlusslicht. Im Schuljahr
2013/2014 nahmen 509 SchiilerInnen Ungarisch-Unterricht in Anspruch. In den meisten
Fillen wird der Ungarisch-Unterricht als Unverbindliche Ubung am Nachmittag angeboten.
Die NO Sprachenoffensive hat sich, die Teilnehmerzahlen betreffend, seit Beginn im
Schuljahr 2003/2004 besonders im Bereich Tschechisch gut entwickelt. Als Ausgangsbasis
besuchten 2.203 SchiilerInnen den Tschechischunterricht, heute sind es 2.824. Auffallend ist,
dass Tschechisch seit dem Schuljahr 2008/2009 stetig zugenommen hat, Ungarisch und
Slowakisch hingegen ungefdhr bei den gleichen Werten geblieben sind. Als mogliche Griinde
fiir diese Entwicklung kann eventuell die enge Zusammenarbeit zwischen der Tschechischen
Republik und Osterreich gesehen werden bzw. das hohe MaB an Partnerschaften von
oOsterreichischen mit tschechischen Schulen. So werden Projekttage in Tschechischen und
Osterreich organisiert, bei denen sich die Kinder kennenlernen und austauschen kénnen (vgl.

op. cit.: 0. S.).
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Wie oben bereits erwéhnt, haben alle niederdsterreichischen Pflichtschulen die Moglichkeit,

Unterricht in Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch anzubieten.

21



vvvvvvvvvv Ponorelice u DI
(50 | Miroslav.

E3 l(.llschf

Suchdol
nad Luznici

Hustopece qpyli

Dobersberg E Em 2 | Muténice

egg Znojmo Drnholec EB He

i 2 \ Moravska
I8 Lednice '\ NovaVes.

ové Hrad! ' ,
Y./-\\__ find {2 | ' GroR-Siegharts Weitdrsfeld
Vitis. -y

g s i m

!Qen
ZWettl Gars am , *I Ne
Groﬁ Kam
B e einte. P Ma saU' Hollf¥runn 9 istdbach
; ; \ Ziste dorl
Liebenau ' ohi B B Zierbdorf \ Ernstbrunn ;

Arbesbach  37] Ea '\'\ ' |
212} Bad \
Senftenberg o S:ern |rawar(h }
Konigswiesen ] Lerchenfeld ~ J
1104} BN s Jow»f/ (55K : st :
Lz 35 SRIX Tvmsmauer k ; e
@ Tulln an burg Ganserndorf Lo}orno
(119 | Poggstall 3 | /4 der Donau i
Yspertal ‘ {
b Dunkelsteinerwald Herzogfnburg ] Flondsdorf o {
s e dnbronn Sleghartsklrchen i
0 <y YA
B Pochiarn st. Plten Eenzing W:en SW'
pone? 25 T e Pressbaum bau Nationalpark
it Ib 215} o Favomen g onau-Auen H
,,,,(.“Amsletten A |§5eE\IJrg' y
an der Erlaul B b Wilhelmsburg H:mberg
122} Purgstall an 39 B 20 | Mo llng bei Wien
:n der Erlauf Kirchberg an Hainfeld o
2] Scheibbs der Pielach  Lilienfeld m B en A2} N der eltha
‘aidhofen 25 20 Q Ebréichsdorf 10
i der Ybbs Caning Berndorf /! | ; ,
) Hohenberg q | A EZEI
. m Annaberg Pernitz Sollepau = NPnssled!Pr
Lunz am See bei Mariazell el 21] | | 650 S ; 4 8.
Gostling a Schwarzau : s "Seqs'm( Frauenkirchen
ostling an : £ r U 5 |
53  der Ybbs im Gebirge - pychbergam g N \ 511 )
S Ji
NO §prachenoffen-s;ve Schneeberg |/ m (I
t 23] ' Manersburg
Schufjahr 2013/14 Terit - iten . e —

Sopron

Gloggn =
i Wildaipen " B% 37 - 7 ) e Gl N {

Blau = Tschechisch, Griin = Slowakisch, Gelb = Ungarisch
(Quelle: Sprachenkompetenz. Zentrum, Stand 2015)

Wo der jeweilige Unterricht angeboten wird, richtet sich danach, in welchem Gebiet
Niederosterreichs sich die Schulen/Kindergarten befinden. So ldsst sich erkennen, dass in den
Grenzregionen auch der jeweilige ldnderspezifische Fremdsprachenunterricht ablduft. So
findet der Ungarischunterricht hauptsédchlich siidlich von Wien, in den Bezirken Baden,
Maodling, Wiener Neustadt, aber auch in Bruck an der Leitha statt. Slowakisch wird vor allem
entlang der March, an der Grenze zur Slowakei, groBteils im Bezirk Génserndorf, unterrichtet.
Der Tschechischunterricht, der die groBite Fliche abdeckt, findet in den Gemeinden im
Grenzgebiet zu Tschechien statt, aber auch beispielsweise in St. Polten, Stockerau, entlang
der March (Weinviertel) und im Bezirk Wien Umgebung (vgl. op. cit.: o. S.).

Fiir die Sprache Ungarisch wurde die NO Sprachenoffensive von dem Projekt
»EDUCORB* organisiert und begleitet. Dieses Projekt entstand 2008 im Rahmen des
Programms zur grenziiberschreitenden Kooperation zwischen Osterreich und Ungarn,
gefordert durch den Europiischen Fonds fiir regionale Entwicklung, die NO Landesakademie

und die Republik Ungarn. Das Projekt blieb bis August 2012 bestehen und wurde dann als
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,EDUCORB EXTENDED* gefiihrt. Gefordert wurde es einerseits durch den Europdischen
Fonds fiir regionale Entwicklung, das Land NO und Ungarn. Als erklirtes Ziel galt die
Forderung der interkulturellen Kommunikationsféhigkeiten von SchiilerInnen im Rahmen der
NO Sprachenoffensive. Das Projekt endete im Dezember 2014 (vgl. EDUCORB: o. S.).

Eine dhnliche Initiative verbindet das Land NO auch mit der Tschechischen Republik.
Das Projekt Edu.Region, das im Jahr 2012 ins Leben gerufen wurde, zielt darauf ab,
osterreichische Schiilerlnnen auf einen grenzenlosen Arbeits- und Wirtschaftsraum mit den
tschechischen Nachbarregionen vorzubereiten. Im Zuge dieses Projekts sollen Partnerschaften
und Netzwerke zwischen Schulen und Wirtschaft entstehen und Kompetenzen vermittelt
werden. Natiirlich liegt dabei der Schwerpunkt wieder auf der Sprache, aber zusitzlich auch
auf der Vermittlung von Kultur. So werden verschiedene Lernangebote wie beispielsweise so
genannte Innovationscamps oder Ferialpraktika organisiert, die den SchiilerInnen einen ersten
Einblick in die Berufswelt bieten sollen. Finanziert wird dieses Projekt von der Européischen
Union, dem Bundesministerium fliir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, der
Tschechischen Republik, dem Land NO sowie der Region Vysoéina (vgl. Edu.Region: o. S.).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die NO Sprachenoffensive unterschiedliche
Projekte mit der Tschechischen Republik, der Slowakei und Ungarn betreut, die sich zum Ziel

gesetzt haben, Vorurteile abzubauen und den Dialog zwischen den Kulturen zu férdern.

4.3. Mehrsprachigkeit im Kontext Schule
Unser ganzes Osterreichisches Schulsystem ist monolingual aufgebaut, unabhingig davon,
dass ein groBer Teil der Osterreichischen Schiilerlnnen bi- oder multilingual aufgewachsen
sind. Der gesamte Bildungsprozess in den Schulen wird auf Deutsch abgewickelt, das
Unterrichtsfach Deutsch ist als rein muttersprachlicher Unterricht konzipiert. Somit werden
von Seiten der Gesetzgebung die unterschiedlichen sprachlichen Herkiinfte weitgehend
ignoriert (vgl. Fischer 1997: 45).

Ingrid Gogolin (1994) stellte in diesem Zusammenhang die These ,,Der monolinguale

Habitus der multilingualen Schule*

auf und spielt damit auf die Tatsache an, dass sich unsere
Gesellschaft in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt hat, die Sprachpolitik der Schule
jedoch die gleiche geblieben ist. Die Sprache des Unterrichts kann als Politikum gesehen
werden, da der Staat entscheidet, in welchen Sprachen die SchiilerInnen unterrichtet werden.

Daher wird auch von der so genannten Schulsprachenpolitik gesprochen. Sie hat die Aufgabe,

5 Ingrid Gogolins These gilt mittlerweile als {iberholt, da heute davon ausgegangen wird, dass die Osterreichische
Gesellschaft vielsprachig ist. Somit ist es nicht moglich, dass den multilingualen SchiilerInnen rein
monolinguale Lehrpersonen gegeniiber gestellt sind.

232



Konzepte fiir den Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht sowie den Muttersprachenunterricht
zu entwickeln und zu organisieren (vgl. Christ 2003: 104f.).

Dass SchiilerInnen vielféltige Sprachkenntnisse in den Unterricht mitbringen, wird
weitgehend von unserem Bildungswesen nicht als Potenzial angesehen. Somit wirkt es nahezu
vorprogrammiert, dass es seitens der Lehrpersonen groBe Unsicherheiten gibt, mit
Mehrsprachigkeit richtig umzugehen. Das Einbeziehen der Erstsprachen von SchiilerInnen
bringt jedoch viele positive Aspekte in den Unterricht ein. So konnen Sprachvergleiche
zwischen Deutsch und der jeweiligen Erstsprache auch vielfiltige Maoglichkeiten zur
Sprachreflexion bieten. Das Interesse fiir grammatikalische und lexikalische Phanomene kann
so spielerisch bei den SchiilerInnen geweckt werden, und ihre Eindriicke und Erfahrungen
konnen somit auch den Unterricht maBgeblich bereichern (Wojnesitz 2011: 50).

AuBerdem sind auch die Fahigkeiten zur sprachlichen Analyse bzw. die Qualitéit und
Quantitdt von Spracherwerbsstrategien bei bilingualen Kindern deutlich besser ausgeprigt als
bei ihren monolingualen, gleichaltrigen Mitschiilerlnnen. Des Weiteren sind die sprachliche
Kreativitdt, sowie verbale und nonverbale Intelligenzleistungen bei ihnen in groBerem Maf3e
vorhanden, auBerdem ist die Fahigkeit Empathie zu entwickeln besser ausgeprigt und ihre
Anfilligkeit gegeniiber Ethnozentrismus geringer (vgl. de Cillia 2011: 6). Ein weiterer
Nebeneffekt ist, dass mit der Beschiftigung der eigenen Erstsprache auch das
Selbstbewusstsein der bi- oder multilingualen Schiilerlnnen gestirkt wird und zur
Anerkennung bei ihren monolingualen MitschiilerInnen fiihrt (Wojnesitz 2011: 50).

Neue Studien im Bereich der Spracherwerbsforschung weisen — umgelegt auf den
schulischen Kontext — ausdriicklich darauf hin, dass balancierte Zweisprachigkeit als
Bildungsziel angesehen werden sollte. Dabei sollten Migrationssprachen gefordert werden,
und zwar entweder in Form von Alphabetisierung in der Erstsprache oder durch
zweisprachige Alphabetisierung sowie Muttersprachenunterricht. Letzterer sollte dabei in
jeder Sprache und iiber mindestens drei oder vier Jahre angeboten werden. Wichtig in der
Diskussion um Mehrsprachigkeit in der Schule und ihre Forderung ist, dass jeder Unterricht
auch Sprachunterricht darstellt. Es ist also nicht zielfilhrend, den Umgang mit

Mehrsprachigkeit alleine nur den Sprachlehrerlnnen zu tiberlassen (vgl. de Cillia 2011: 6).
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4.4. Vermittlung von Mehrsprachigkeit in der Schule

,Die Qualitit eines Schulsystems zeichnet sich auch dadurch aus, dass sich Jugendliche mit
Migrationshintergrund auf Basis ihrer schulischen Qualifikationen in die Gesellschaft integrieren

kénnen. “ (Schreiner 2007: 59).

Die SchiilerInnen sollen bereits beim Erwerb ihrer ersten Fremdsprache, in den meisten
Féllen Englisch, auf das Erlernen von weiteren Fremdsprachen vorbereitet werden. Somit
nimmt die erste Fremdsprache die Rolle einer Schliisselsprache ein und wird zur
Initialfunktion fiir weitere Fremdsprachen, sowie fiir das Entdecken von fremden Kulturen
und Sprachen. In der heutigen Mehrsprachendidaktik werden in diesem Sinne alle Sprachen,
also auch die Muttersprache und Erstsprache, aktiv in den Erwerb miteinbezogen. Dem
Erwerb der ersten Fremdsprache kommt in der Didaktik ein ganz besonderer Stellenwert zu,
denn er ist dafiir verantwortlich, dass Fremdsprachenlernen nicht nur am Anfang Spal} macht,
sondern, dass diese Freude am Sprachenlernen auch auf alle anderen weiteren Sprachen
transferiert wird (vgl. Kleppin 2004: 88-90).

Annemarie Saxalber-Tetter (2008) sieht in der gegliickten Vermittlung von
Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen einen Reformbedarf. Besonders in der
schulrechtlichen Organisation miissen unterschiedliche Schritte zum Gelingen von
Mehrsprachigkeitsdidaktik unternommen werden (vgl. Saxalber-Tetter 2008: 72f.):

1) Die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen muss anders als derzeit {iblich organisiert
werden (siehe Punkt 4.5. Mehrsprachigkeit in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerlnnen).

2) Die sogenannte Integrierte Sprachdidaktik, die als eigenes Unterrichtsprinzip zu behandeln
ist, soll in schulischen Gesamtsprachkonzepten, Landesrichtlinien und Lehrplédnen beachtet
werden. SprachenlehrerInnen sollen interdisziplinidr zusammenarbeiten. Dariiberhinaus sollten
den Lehrpersonen Handreichungen bzw. Ubersichten zur Verfiigung stehen, aus denen die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den unterschiedlichen Féchern gut erkennbar werden.
So wird den jeweiligen Lehrkréften nicht nur in der Vorbereitung des Unterrichts geholfen,

sondern sie erhalten durch diese auch Anregungen zur Umsetzung im Unterricht.’

6 Dazu erschien im Juni 2014 von der Universitit Wien ein Mitteilungsblatt zu den neuen Bachelor/Master-
Curricula fiir das Lehramt, die sich auch dem Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht annehmen. Da die
LehrerInnenausbildung nicht mehr in Form eines Diplomstudiums gestaltet wird, sondern auch dem
Bachelor/Master-Programm unterliegt, wird in den so genannten Querschnittskompetenzen die Forderung
beziiglich des Umgangs mit Mehrsprachigkeit bzw. Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Bildungssprache
nachgekommen (vgl. Mitteilungsblatt der Universitdt Wien 2014: 4f.).

Demnichst wird auch das neue Curriculum fiir das Master-Studium publiziert, in dem auch ein Teil dieses
Thema betreffen wird.
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3) Mehrsprachige Unterrichtssequenzen und Lernarrangements sollten in Zukunft besser
koordiniert und aufeinander abgestimmt werden. Sprachficher und Forderinitiativen sollten
Hand in Hand bei der Planung, der Abklarung der Lernvoraussetzungen, der Abstimmung der
Ziele, Inhalte, Strategien und den Sozial- und Bewertungsformen gehen. Nur so konnen
individuelle Angebote fiir Schiilerlnnen mit unterschiedlichen Muttersprachen geschaffen
werden.

Um in einer mehrsprachigen Umgebung, wie sie jede Schule darstellt,
Mehrsprachigkeit als gesellschaftliche Ressource zu schitzen und zu fordern, miissen
differenzierte pddagogische Konzepte ausgebildet werden. Im schulischen Kontext ist es
moglich, eine sehr komplexe Situation Sprachen betreffend, auszumachen. Die Sprache
Deutsch nimmt in diesem Zusammenhang mehrere Rollen ein: Sie ist einerseits
Muttersprache fiir einen Teil der Schiilerlnnen, fiir den anderen Teil jedoch Zweit- oder
Drittsprache. Deutsch iibernimmt die Funktion der Staatssprache, Standardsprache,
Schulsprache, Unterrichtssprache, Bildungssprache, Mehrheits- und Nationalsprache und
Amtssprache. Andererseits haben wir es in der Schule mit vielen anderen unterschiedlichen
Sprachen zu tun, die als Erstsprachen, Herkunftssprachen oder Familiensprachen in
Erscheinung treten. Dieses Beispiel verdeutlicht die Komplexitit in Bezug auf
Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in Osterreichs Schulen. Ideale Unterrichts- und
Lernbedingungen fiir Mehrsprachigkeit konnen nur dann geschaffen werden, wenn ein
integratives ,,Gesamtkonzept sprachlicher Bildung® realisiert wird. Dieses Konzept hat die
Aufgabe, die Funktionen der einzelnen Sprachen zu definieren und zueinander in Beziehung
zu setzen, so dass die hochstmdgliche Wertschétzung erreicht werden kann (vgl. de Cillia

2011: 6).

4.5. Mehrsprachigkeit in der Aus- und Weiterbildung von LehrerInnen

Den Lehrenden kommt in Bezug auf Mehrsprachigkeit in der Schule eine tragende Rolle zu:
Ihre Aufgabe ist es, Schiilerlnnen bei der Ausbildung ihrer personlichen Sprachenprofile
unterstiitzend zur Seite zu stehen. Dieser Form der Unterstiitzung geht voraus, dass die
Lehrkrifte die individuellen sprachlichen Qualifikationen der Schiilerlnnen erkennen, sie
erweitern und in der Folge miteinander verbinden und damit allgemeine sprachliche
Einsichten ermdglichen. Die Qualifikationen iiber die eine Lehrperson dahingehend verfiigen
muss, sind vielfdltig und werden in der Ausbildung der LehrerInnen nur in geringem Maf3
behandelt. Zwar sind seit kurzem Entwicklungen in Bezug auf den Umgang mit

Mehrsprachigkeit auch in der Lehrerlnnenbildung zu beobachten, jedoch wire eine
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flichendeckende verpflichtende Ausbildung wiinschenswert. Wichtig hierbei aber ist, dass
Mehrsprachigkeit nicht nur die Lehrerlnnen von sprachlichen Fichern betrifft, sondern
vielmehr sollte sie bei der Ausbildung aller Pddagoglnnen beriicksichtigt werden (vgl.
Reich/Krumm 2013: 184).”

Bei der Erstausbildung von Lehrerlnnen miissen also drei Bereiche in Bezug auf
Mehrsprachigkeit unterschieden werden:
1) Grundqualifikation fiir alle Lehrkrdfte:
Alle angehenden Pddagogen werden im Laufe ihrer Karriere mit Mehrsprachigkeit
konfrontiert und miissen dahingehend geschult und ausgebildet werden — unabhingig davon,
welches Fach sie unterrichten (vgl. op. cit.: 184f)). Ziel ist es, gemeinsame padagogische,
allgemein- und fachdidaktische Leitlinien flir SprachlehrerInnen einzufiihren. Diese Leitlinien
konnen in verpflichtenden Fortbildungen umgesetzt werden, zielfiihrender wére es aber, wenn
sie bereits in der fachlichen Ausbildung Platz finden wiirden. Einen wichtigen Punkt stellt
hierbei nimmt auch die interkulturelle Bildung ein, die als Voraussetzung fiir interkulturelle
Erziehungsarbeit gesehen werden kann (vgl. Saxalber-Tetter 2008: 71).
2) Vermittlung spezifischer Kompetenzen:
Dieser Bereich spricht alle Lehrpersonen an, die sprachliche Féacher unterrichten. Sie sollten
iber die Grundziige der Mehrsprachigkeitsdidaktik informiert sein und im Unterricht gekonnt
umsetzen konnen. Auch die Qualifikation Unterricht facheriibergreifend abzuhalten sollte
vermittelt werden (vgl. op. cit.: 184f.).
3) Einfiihrung einer speziellen Fachqualifikation:
Lehrerlnnen mit einer Fachqualifikation in der Mehrsprachigkeitsdidaktik sollten als
Expertlnnen an ihren Schulen wahrgenommen werden und beispielsweise in Form eines/r

Sprachberaterln auftreten (vgl. opt. cit.: 184f.).

5. Migration als Rahmenbedingung fiir Mehrsprachigkeit

, Migration und durch sie verstdirkte, dynamisierte lebensweltliche Mehrsprachigkeit gehoren zu den

zentralen Einflussbedingungen auf das Lehren und Lernen von Sprache heute.” (Gogolin 2004: 56).

Vor dem Hintergrund komplexer Globalisierungsprozesse hat sich eine grofle Dynamik von

Migrationsprozessen im 21. Jahrhundert entwickelt, die sich grundlegend von jenen im 19.

7 Aktuell soll genau das in Form des neuen Curriculums fiir Lehramtsstudien umgesetzt werden (vgl.
Mitteilungsblatt der Universitdt Wien 2014: 4f.).
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Jahrhundert oder zu Beginn des 20. Jahrhunderts unterscheidet: Damals kehrte ein groBer Teil
der Auswanderer wieder in ihre Herkunftsregion zuriick, was heute nicht mehr der Fall ist.®
Es erfolgt damit ein Umziehen von einer politisch und wirtschaftlich unsicheren Region in
eine, in der es bessere wirtschaftliche, politische, kulturelle und soziale Chancen gibt (vgl.
Gogolin 2004: 56).

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass der Ausdruck ,,Personen/Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund® gegeniiber den vor allem zu Beginn dieses Jahrhunderts noch
gebrduchlichen Begriffen wie ,,Auslinderlnnen” bzw. ,Ausldnderkindern” oder
»Auslidnderschiilerlnnen® abgeldst hat. Das hat einerseits den Grund, dass der Begriff
»AusldnderIn® héaufig negativ konnotiert ist, andererseits aber auch, weil eine betrichtliche
Anzahl von Migrantlnnen iiber die Osterreichische Staatsbiirgerschaft verfligt und deshalb
nicht mehr in die Kategorie ,,AusldnderInnen” fallen (vgl. Fleck 2013: 9). Laut Statistik
Austria (hierbei wird von einem Jahresdurchschnitt fiir das Jahr 2014 ausgegangen) leben in
Osterreich 1.714.600 Personen, die entweder selbst im Ausland geboren wurden oder deren
Eltern ausldndische Staatsangehorigkeit haben (vgl. Statistik Austria 2015: o. S.).

Integration kann als wechselseitiger Prozess zwischen Zuwanderlnnen und
Einheimischen verstanden werden. Welche Einstellung die Zuwanderer zum Deutschen
haben, wird wesentlich dadurch geprégt, welche Erfahrungen sie in dem deutschsprachigen
Gastland geprigt haben. Um Migrantlnnen schneller in die Osterreichische Gesellschaft zu
integrieren wurde eine Reihe von Forder- und Bildungsprogrammen geschaffen. Die
Vorgaben des Osterreichischen Integrationsgesetzes besagen, dass Migrantlnnen ohne
ausreichende Deutschkenntnisse 120 Stunden Sprachunterricht absolvieren miissen.
Verglichen mit anderen Nationen, wie zum Beispiel den Niederlanden, wo 600 Stunden
gefordert werden, ist das sehr wenig (vgl. Fischer 2004: 73).

Obwohl Migrantlnnen oft mehrere Sprachen beherrschen, werden sie in unserer
Gesellschaft als sprachlos oder sprachlich defizitir dargestellt, da ihre Deutschkenntnisse

eventuell unzureichend sind oder nicht unseren Normen entsprechen (vgl. Krumm 2004: 106).

5.1. Bildungssituation von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund

Die Kinder vieler Migrantlnnen stehen oft vor der schwierigen Situation, weder ihre

Muttersprache noch die Sprache des Gastlandes richtig zu beherrschen. Das wiederum ist ein

8 Ergdnzend muss hier erwdhnt werden, dass bei den Tschechen, die in Wien ansdssig waren, nur rund 150.000
in die Erste Tschechoslowakische Republik zuriickgingen. Alle anderen blieben in Osterreich, was auch die
lange Geschichte des Tschechischen Schulwesens erklart (siche Kapitel 9.4.2. dieser Arbeit).
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wesentlicher Grund fiir schulisches Versagen und die deutlich geringere Bildungsbeteiligung
dieser Kinder (vgl. de Cillia 1998: 231).

SchiilerInnen, die bi- oder multilingual sind, werden viel Ofter mitunter sehr
leichtfertig in Schulen mit niedrigeren Anspriichen geschickt, als jene mit Erstsprache
Deutsch und &sterreichischen Eltern. In Osterreichs Sonderschule gibt es einen
tiberproportionalen Anteil von Schiilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Dies
héngt jedoch nicht mit mangelnder Intelligenz oder Leistungsbereitschaft zusammen, sondern
kann vielmehr so gedeutet werden, dass hier Defizite in der Unterrichtssprache Deutsch
vorliegen und daher der schulische Erfolg ausbleibt. Somit ldsst sich sagen, dass die frithe
Selektion im Osterreichischen Schulsystem SchiilerInnen benachteiligt, die dem Deutschen
(noch) nicht auf einem geforderten Leistungsniveau méchtig sind’ (vgl. Wojnesitz 2011: 56).

Ganz allgemein ldsst sich sagen, dass der Spracherwerb in der Migration von
individuellen und schulischen Faktoren abhédngig ist. Deutlich wird dies an einer
durchgefiihrten Longitudinalstudie, die von einer Grazer und Wiener Forschungsgruppe in
den Jahren von 1999 bis 2003 durchgefiihrt wurde. Im Zuge dieser Studie wurden
Sprachstanderhebungen von 106 Kindern unterschiedlicher Muttersprachen an Wiener
Schulen durchgefiihrt und analysiert. Das Ergebnis war, dass tiirkische oder marokkanische
Kinder systematisch schlechter abschnitten als Kinder die beispielsweise aus dem ehemaligen
Jugoslawien stammen. Katharina Brizi¢ (2007) erklirte dieses Phidnomen mit einer
soziolinguistischen Begleituntersuchung: Bei den aus der Tiirkei stammenden Kindern gab es
viele unterschiedliche Sprachen und Varietéten als Basissprachen. Die Spannbreite reicht von
urbanem Tiirkisch der Eliten iiber Tiirkisch der Landbevolkerung bis hin zu Kurdisch oder
anderen = Minderheitensprachen.  Jene  Familien, die Kurdisch oder andere
Minderheitensprachen als ihre Muttersprache haben, mussten sich zwingend assimilieren, da
Kurdisch bis 2001 in der Tiirkei verboten war. Daher konnten die Eltern dieser Kinder ihre
Muttersprachen nicht in korrekter und ausreichender Form an ihre Kinder weitergeben, da es
bei ihnen selbst zu einem Sprachverlust gekommen war. Die sprachlichen Voraussetzungen
der Kinder aus der Tiirkei waren also bei den Sprachstanderhebungen nicht gleichbedeutend
mit denen der Kinder aus dem ehemaligen Jugoslawien (de Cillia 2011: 4f.).

Doch diese Tatsache betrifft nicht nur Kinder, die nicht in Osterreich geboren wurden,

sondern auch jene, die in zweiter oder dritter Generation hier leben. In dieser Frage muss ganz

9 Derzeit wird von Bildungsexperten dariiber diskutiert (Stand Juni 2015), das Modell der Sonderschule génzlich
auslaufen zu lassen und jene SchiilerInnen, die einen erhdhten Bedarf an Férderung benétigen, in das regulére
Schulwesen, etwa in Volks- und Hauptschule/Neue Mittelschule, zu inkludieren.

Bereits jetzt gibt es Schulversuche zur so genannten ,,Inklusiven Schule® in Osterreich, in der Jugendliche mit
und ohne Behinderung Seite an Seite lernen (vgl. Osterreichisches Schulportal 2015).
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deutlich zwischen der ersten und zweiten/dritten Generation von Migrantlnnen differenziert
werden. Die erste Generation unterscheidet sich ndmlich von den darauffolgenden in sehr
grundlegenden Punkten: Diese Personen wurden in ihrer Muttersprache und in der jeweiligen
Kultur ihres Landes sozialisiert und erwerben die zweite Sprache meist im ungesteuerten
Spracherwerb. Wie gut die Sprache beherrscht wird, hdngt nicht nur von der Dauer des
Aufenthaltes ab, sondern vielmehr davon, ob der/die MigrantIn Kontakt mit Einheimischen in
der Freizeit oder in der Arbeit hat, mit welchem Alter er/sie nach Osterreich gekommen ist,
welche Ausbildung/Schulbildung im Heimatland absolviert worden ist und schlussendlich wie
lange er/sie schon im Gastland ist. Ob es zu einer so genannten Ghettoisierung von
Migrantlnnen kommt, hidngt vom Grad der Sprachbeherrschung ab. Die Situation bei
Personen der zweiten bzw. dritten Generation stellt sich anders dar: Entweder sind sie so jung,
dass der Erwerb ihrer Muttersprache noch nicht abgeschlossen ist, wenn sie in das Gastland
kommen oder sie sind bereits im Einwanderungsland geboren. Da die Primérsozialisation
immer in der Muttersprache erfolgt, die schulische Sozialisation aber groftenteils in der
Fremd-/Zweitsprache stellt das die Kinder vor ein Problem. In keiner ihrer Sprachen erfolgt
der Spracherwerb befriedigend. Bei SeiteneinsteigerInnen ist es in den meisten Féllen so, dass
sie zwar Uber eine solide muttersprachliche Grundlage verfiigen, jedoch unter schwierigen
Bedingungen die Zweitsprache erlernen miissen. Bei Migrantlnnenkindern, die im Gastland
geboren wurden oder relativ friih danach einreisen, lassen sich grofle Defizite in der
Muttersprache bemerken. Natiirlich kann das nicht verallgemeinernd gesagt werden, da das
Spektrum der moglichen Sozialisationsverldufe sehr breit gestreut ist. Faktoren wie die
familidre Situation, das Einreisealter, die Assimilationsbereitschaft der Elterngeneration etc.
diirfen nicht auller Acht gelassen werden (de Cillia 1998: 231f.).

Seit dem Fall des Eisernen Vorhangs kommen vermehrt Familien aus Mittel- und
Osteuropa nach Osterreich. Unter ihnen befinden sich vor allem Kinder aus Russland,
Tschechien, der Slowakei und Polen, deren Integration in den Regelunterricht in den meisten
Fillen problemlos verlduft. Das kann darauf zuriickzufiihren sein, dass diese Kinder der
Mittelschicht entstammen und somit oftmals die Unterstiitzung ihrer Eltern, die selbst einen
entsprechenden Bildungshintergrund haben, bei ihrer schulischen Integration genieflen (vgl.
Statistik Austria 2015: 0.S.).

Hierbei nehmen wieder die Lehrpersonen eine wichtige Position ein, indem sie ihre
Einstellungen und Handlungen kritisch hinterfragen sollten und die Sprache der Kinder nicht
zum alleinigen ausschlaggebenden Bewertungskriterium werden sollte (vgl. Wojnesitz 2011:

50).
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6. Die osterreichische Sprachenpolitik

6.1. Die Sprachensituation in Europa

Alleine in Europa gibt es ungefdhr 60 verschiedene Sprachen, die iiber Jahrtausende hinweg
historisch gewachsen sind und als Basis flir die europdische Mehrsprachigkeit gesehen
werden konnen. Diese individuelle Mehrsprachigkeit der europdischen Biirgerlnnen fiihrt zu
gesellschaftlicher Vielsprachigkeit. Ausgeldst durch diese Vielsprachigkeit kommt es bei den
einzelnen Sprecherlnnen zu einer Kompetenzerweiterung, die nicht nur sprachliche Vorteile
mit sich bringt, sondern sich auch positiv auf das jeweilige Individuum auswirken kann. So
kann im Allgemeinen davon ausgegangen werden, dass Mehrsprachigkeit auch eine erhdhte
Kreativitdt, bessere Intelligenzleistungen, mehr kognitive Flexibilitit und eine
Horizonterweiterung durch divergentes Denken mit sich bringt (vgl. Ahrens 2004, S.9).

Weltweit gesehen sind mehrsprachige Gesellschaften und Staaten die Regel,
einsprachige stellen hingegen die Ausnahme dar. Eine Gesellschaft, die zwei oder mehr
funktionell differenzierte Sprachen oder Sprachvarietiten beheimatet, in der somit
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit vorliegt, wird als Diglossie oder Polyglossie bezeichnet.
Dabei werden jeder Sprache bestimmte Funktionen und Doménen zugeschrieben, dadurch ist
die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit sehr stabil. Die Mehrsprachigkeit ohne Diglossie, so
wie sie beispielsweise bei Minderheitensprachen auftritt, hingegen ist instabil. In weiterer
Folge fiihrt dies zu einem Sprachwechsel und einem moglichen Sprachverlust bei den
Sprecherlnnen. In Europa bilden Lénder mit einer groBtenteils homogen sprachlichen
Bevolkerung eine grofle Ausnahme. Monolinguale Gesellschaften, bei denen Sprache, Staat
und Nation eine Einheit bilden, gibt es also de facto nicht. Die Herausbildung von
Nationalsprachen war besonders in Europa mit dem Prozess der Nationsbildung verbunden.
Die Sprachen bzw. Dialekte der Machthaber wurden zu Nationalsprachen erkldrt, ohne
Riicksicht auf die Sprachen der Minderheiten. Diese wurden unterdriickt oder im schlimmsten
Fall sogar verboten. Sprache stellt besonders im 19. Jahrhundert ein so zentrales Element zur
Herstellung von Nationen dar, dass sich sogar die Terminologie von der anfinglichen
Staatssprache in Muttersprache dnderte (vgl. de Cillia 1998: 236).

Das Hauptziel des Europarates ist, Menschenrechte, Demokratie und
Rechtsstaatlichkeit zu schiitzen aber auch zu fordern. Als einer der Eckpfeiler dieses
Vorhabens kann die Forderung einer europdischen Identitdt und Einheit gesehen werden, die
auf zwar auf gemeinsamen Werten aufbaut und das gemeinsame Erbe achtet, jedoch auch
kulturelle Vielfalt lebt und fordert. Um gegenseitiges Verstindnis zu schaffen, ist das Lernen

von Sprachen sowie das Kennenlernen von anderen Kulturen als unabdingbar. Nur mit dieser
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grundlegenden Basis kann eine gemeinsame européische Sprachenpolitik, die Sprachenlernen
und Sprachenunterricht umfasst, gelingen. Als Hauptkonzept dieser gemeinsamen Sprach-
und Sprachunterrichtspolitik kann die individuelle Mehrsprachigkeit gesehen werden.
Darunter wird das Repertoire an sprachlichen Varietiten, die eine Einzelperson verwendet,
verstanden. Das ist zum einen die Muttersprache oder Erstprache und zum anderen eine
unbegrenzte Anzahl von anderen Sprachen oder Varietiten, die in unterschiedlichen
Kompetenzstufen beherrscht werden. So besteht die Moglichkeit, dass einige Personen in
multilingualen Gebieten individuell monolingual sind, andere wiederum individuell
mehrsprachig oder plurilingual. Wichtig hierbei ist, dass der Europarat eine strikte Trennung
zwischen dem Begriff der Mehrsprachigkeit und dem der Vielsprachigkeit vorsieht. Unter
letzterer wird ndmlich das Vorhandensein von mehr als einer Sprache oder sprachlicher
Varietéten innerhalb eines geografischen Raumes verstanden. In solchen Rdumen konnen die
Einzelpersonen monolingual sein und somit nur ihre eigene sprachliche Varietit sprechen
(vgl. Landerbericht 2009: 11).

Der Schwerpunkt der europidischen Sprachenpolitik liegt auf der Wertschdtzung und
Entwicklung der Fahigkeit, mehrere Sprachen zu lernen und sie auch zu verwenden. Diese
plurilinguale Bildung soll das Ziel haben, sprachliche Sensibilitit und kulturelles Verstindnis
als Grundstein fiir eine demokratische Gesellschaft zu schaffen (vgl. op. cit.: 12).

Dass es sich bei dem Thema Mehrsprachigkeit um ein gesellschaftliches Phdnomen
handelt, zeigt sich am besten darin, dass die anfangs vertriebenen autochthonen
Minderheitensprachen und somit Mehrsprachigkeit in vielen Linden wieder présent ist, da sie
auf andere Weise wieder ithren Weg in die Gesellschaft gefunden hat. Durch die
Arbeitsmigration wurde Mehrsprachigkeit wieder zu einem aktuellen Thema in den
europdischen Lindern, das auch im Angesicht der Globalisierung nicht mehr abzustreiten ist.
Diese neuen Minderheiten sind in ihrer Anzahl eine viel groBere Gruppe als die bereits
historisch etablierten und vom Staat anerkannten autochthonen Minderheiten, jedoch sind sie
in den meisten Fillen weitaus schlechter gestellt (vgl. de Cillia 1998: 237). Auch in
Osterreich sind die neuen, zugewanderten Sprachgruppen wesentlich groBer als die seit
Jahrhunderten in Osterreich beheimateten autochthonen Minderheiten (vgl. op. cit.: 229).

So kann gesagt werden, dass sich das Bildungswesen beziiglich des Umgangs mit
Sprache stark gewandelt. Die Migration aus verschiedenen Sprachgebieten, die
Internationalisierung der Arbeitsmirkte, das neue sprachliche Selbstbewusstsein der
Minderheiten, der globale Tourismus und der grofere Stellenwert des Englischen haben die

Bildungssysteme massiv veridndert. Schiilerlnnen, die eine andere Muttersprache als Deutsch
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haben, die bewusst bilingual erzogen wurden, werden schon lange als regulidre Mitglieder im
Schulsystem und Bildungswesen gesehen. Daraus ergibt sich die heutige Zielsetzung der
osterreichischen Schulpolitik, Mehrsprachigkeit aktiv zu fordern und die Sprachenvielfalt als

etwas Positives wahrzunehmen (vgl. Reich/Krumm 2013: 12).

6.2. Sprachensituation in Osterreich
Die Sprachensituation in Osterreich kann als #uBerst komplex beschrieben werden. Die
Griinde hierfiir ruhen einerseits in der Geschichte des Landes, da sie eng mit
Mehrsprachigkeit und Mulitkulturalitdit verbunden ist, andererseits aber auch in der
Verdnderung der Osterreichischen Gesellschaft, die den neueren und neuesten
Immigrationsbewegungen zuzuschreiben ist. Osterreich sieht sich nun mit einem hohen
prozentuellen Anteil an Schiilerlnnen konfrontiert, die selbst oder deren Familien nach
Osterreich eingewandert sind und ihre eigenen Sprachen mitgebracht haben. Uber diese
beiden Punkte hinaus kann gesagt werden, dass Osterreich trotz seiner geringen Grofe iiber
ein hohes Maf3 an regionalen Varianten des Deutschen verfligt (vgl. Landerbericht 2009: 14).
Diese hohe Komplexitit ldsst sich nur schwer mit der 0Osterreichischen
Bildungslandschaft und ihren Strukturen vereinbaren. Als mogliche Griinde hierfiir kdnnten
die Zustindigkeit und Verantwortung fiir Schulunterricht und Bildung gesehen werde, da
diese zwischen den einzelnen Lindern bzw. der Bundesregierung und Behorden aufgeteilt
wird. AuBerdem wird die Zustindigkeit zweier Ministerien, gegenwartig des
Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen und des Bundesministeriums fiir Wissenschaft,
Forschung und Wirtschaft kritisiert. Ausgehend davon wird vermehrt die Einbindung der
Universititen in den Osterreichischen Bildungsprozess gewiinscht, um die Sprachenpolititk zu
vereinfachen, da die Osterreichischen Universitaten autonom sind. Unter diesen Umstidnden ist
es mitunter schwierig eine transparente und kohidrente Osterreichische Sprach- und
Sprachunterrichtspolitik zu verwirklichen, jedoch gab und gibt es viele unterschiedliche
MaBnahmen in der Osterreichischen Bildungslandschaft um dem vorgegebenen Ziel des

Europarates gerecht zu werden (vgl. op. cit.: 14).

In der Vergangenheit hat Osterreich viele Schritte zur Erreichung von
Mehrsprachigkeit gesetzt, ausschlaggebend dafiir sind mehrere Faktoren:
1) die Internationalisierung von Mirkten, Arbeit und Forschung
2) die Offnung der Grenzen zu den mittel-, ost- und siidosteuropiischen Staaten

3) die Mitgliedschaft in der Européischen Union (vgl. Krumm/Portmann-Tselikas 1999: 13).
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Wie bereits angesprochen werden nicht nur Osterreich durch seine komplexe
Zeitgeschichte groBBe sprachenpolitische Herausforderungen zuteil: Zum einen kann der Fall
des Eisernen Vorhangs im Jahr 1989 als wichtiges Ereignis fiir die Osterreichische
Sprachenpolitik gesehen werden, da ab diesem Zeitpunkt der Kontakt zu den benachbarten
Staaten wieder mdglich war, mit denen man zuvor iiber Jahrhunderte in einem gemeinsamen
Staatsgebildet verbunden war. 1995 wurde Osterreich Mitglied der Européischen Union, und
2004 wurden es seine Nachbarldnder Tschechien, die Slowakei, Ungarn und Slowenien. Diese
Ereignisse haben nicht nur die wirtschaftliche und politische Situation Osterreichs stark
verdndert, auch sprachpolitisch wurden MalBnahmen gesetzt, Tschechisch, Slowakisch,
Ungarisch oder Slowenisch zu erlernen. Durch die erhdhte inner- und auBlereuropidische
Mobilitit wurde nicht nur der Austausch von wirtschaftlichen Kompetenzen moglich, sondern
auch fiir Studentlnnen wurde es aufgrund des Bologna-Prozesses in einem gemeinsamen
europdischen Hochschulraum leichter, im europdischen Ausland zu studieren. Hier muss
jedoch angemerkt werden, dass diese Studentlnnen ihr Studium dort in einer Zweit- bzw.
Fremdsprache betreiben (vgl. Landerbericht 2009: 14f).

Verglichen mit der europdischen Sprach- und Schulpolitik weist Osterreich groBe
Defizite im Umgang mit Minderheiten auf. Der muttersprachliche Unterricht in
Minderheitensprachen ist marginalisiert, findet als freiwilliges, zusétzliches Fach auflerhalb
des Regelunterrichts statt, und die Lehrerlnnen, die in den Klassen lehren, sind dienstrechtlich
wesentlich schlechter gestellt als ihre Kolleglnnen. Was in Bezug auf die Lehrpersonen fiir
muttersprachlichen Unterricht allerdings festhalten muss, ist, dass sie im Unterschied zu
anderen europidischen Lindern, vom Staat angestellt und entlohnt werden. Ganz allgemein
lasst sich sagen, dass die Muttersprachen von den Kindern, die als ihre Erstsprache nicht
Deutsch haben, im Unterricht viel zu wenig Beachtung finden. Aus diesem Grund zielt das
oOsterreichische Schulsystem in erster Linie noch immer darauf ab, eine mdglichst schnelle
Assimilation an die Staatssprache Deutsch zu erzielen. In Osterreich fehlen vor allem die
durchgingig bilingualen Schulformen, die es -—ausgenommen fiir Englisch — im
Regelschulwesen nicht gibt.'” Auch in Bezug auf die geeigneten Lehrmaterialen und
Lehrbiicher hat die osterreichische Schulpolitik groBen Autholbedarf (vgl. de Cillia 1998:
278f.).

10 Erginzend dazu muss angemerkt werden, dass es im Privatschulbereich sehr wohl durchgingige bilinguale
Schulformen (Englisch ausgenommen) gibt. Beispielsweise die Tschechische Schule des Schulvereins
Komensky ist eine Privatschule, wird jedoch von 6ffentlicher Hand unterstiitzt (siche Kapitel 9.4.2. dieser
Arbeit).
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Trotz all dieser Mingel ergibt sich fiir Osterreich im Pflichtschulbereich im internationalen
Vergleich ein positives Bild: Es wird muttersprachlicher Unterricht, Zweitsprachenunterricht
und interkulturelles Lernen angeboten. Allerdings muss hier angemerkt werden, dass die
Situation in Hoheren Schulen bzw. in der Mittelstufe absolut reformbediirftig ist. Schon lange
lisst sich in Osterreich erkennen, dass es eine neue gesellschaftliche Mehrsprachigkeit gibt.
Diese liegt vor allem in den neuen, zugewanderten Sprachgruppen begriindet, die
zahlenmidflig wesentlich groBer sind als die autochthonen Minderheiten, die seit
Jahrhunderten in Osterreich anséssig sind. In der dsterreichischen Gesellschaft hat sich eine
Mehrsprachigkeit entwickelt, die sich auch in der Schule als individuelle Mehrsprachigkeit
verdeutlicht. Dass diese Mehrsprachigkeit kein voriibergehendes Phinomen darstellt, sondern
mit diesen Migrantlnnen neue sprachliche Minderheiten entstanden sind, stellt das
oOsterreichische Bildungssystem vor eine schwierige Aufgabe. In den siebziger Jahren
verfolgte das Gastland den Ansatz, so schnell wie moglich assimilatorische Bildungskonzepte
zu verwirklichen und die Migrantlnnenkinder in das Schulwesen zu integrieren. Von diesem
Ansatz ausgehend wurde der Muttersprache der Kinder eine gewisse Bedeutung beigemessen,
weil sie durch diese Kenntnisse auf ihre Reintegration in ihrem Heimatland vorbereitet
werden  sollten.  SchlieBlich  brachten = maBgebliche  Erkenntnisse  in  der
Bilingualismusforschung und der Psycholinguistik die Forderung auf, dem
muttersprachlichen Unterricht eine zentrale Rolle im Unterricht zukommen zu lassen. Zwar
wurden teilweise Versuche unternommen, sprachlich homogene und bilinguale
»Auslidnderklassen* zu fithren, wenig spéter wurde jedoch bemerkt, dass man dadurch nur
gegen das Ziel der Integration arbeitete. Deshalb wurde das Prinzip des interkulturellen
Lernens fiir alle SchiilerInnen in allen Fachern verfolgt und der muttersprachliche Unterricht

in das Regelschulwesen eingebunden (vgl. op. cit.: 229f.).

7. Die Rolle der Muttersprache fiir den Spracherwerb

Die Muttersprache nimmt eine ganz zentrale Rolle in der sprachlichen Entwicklung eines
jeden Individuums ein. Sie ist die Grundlage fiir schulischen Erfolg und der Grundstein fiir
den Erwerb einer Zweit-/Fremdsprache. Ein Kind erwirbt in der Regel zuerst einmal seine
Erstsprache, wobei das mit der Geburt oder auch schon in der pranatalen Phase beginnt. Der
Erwerb der Kerngrammatik ist etwa mit dem Schulalter abgeschlossen. In seltenen Fillen

werden zwei Sprachen simultan erworben, das man als frithen Bilinguismus bezeichnet (vgl.

de Cillia 1998: 238).
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Bei Schulantritt haben die Kinder erste grundlegende grammatische Erkenntnisse
erworben und erlernen erst in der schulischen Sozialisation wesentliche Bereiche der
Grammatik, des Lexikons und der Orthografie. Der Spracherwerb muss in der Schule
weiterentwickelt werden und darf unter keinen Umstidnden unterbrochen werden, da darunter
nicht nur die Sprachbeherrschung in der Muttersprache leidet, sondern vielmehr auch ganz
allgemeine kognitive Fahigkeiten (vgl. op. cit.: 238).

Bei Kindern von Minderheiten passiert dies jedoch héufig, da ihre personliche
Entwicklung der Muttersprache bei Schulantritt unterbrochen wird, sie in der Zweitsprache
alphabetisiert werden und der weitere Erwerb ihrer Muttersprache kaum oder gar nicht
unterstiitzt wird. Bei Seiteneinsteigerlnnen in das Schulsystem verlduft der Erwerb der
Muttersprache damit besser, weil sie bei ihrer Einwanderung ilter sind. Falls der Erwerb der
Muttersprache nicht vollstdndig abgeschlossen werden kann und somit die Zweitsprache auch
nicht in befriedigendem Ausmall erlernt wird, kommt es zum Phénomen der
Halbsprachigkeit, bei der sich weder die eine noch die andere Sprache voll entwickeln konnte.
Da die Spracherwerbsfahigkeit nicht aufteilbar ist, wirken sich die Defizite in der
Muttersprache negativ auf den Erwerb jeder weiteren Sprache aus (vgl. op. cit.: 238).

Empirische Befunde aus der Bilinguismusforschung zeigen, dass bei normalem Erwerb
einer Sprache nicht nur Fihigkeiten in der spezifischen Sprache erworben werden, sondern
vielmehr Sprache selbst. Wenn die Sprachféhigkeiten behindert werden, flihrt dies zu einer
fortlaufenden Einschrinkung, da die Bedingungen der eigenen Forderung begrenzt werden.
Dies wird besonders deutlich in der Lese- oder Schreibleistung von Kindern in der Schule
(vgl. op. cit.: 239).

Wenn sich das Kind nun in einer Umwelt bewegt, in dem eine andere Sprache als seine
Muttersprache dominiert, kann sich die Muttersprache im Normalfall nicht entsprechend
entfalten, ausgenommen den Fall, die Eltern/Erziechungsberechtigte setzen entsprechend
Initiativen, um die Herkunftssprache und Kultur weiterzugeben. Wenn dies nicht stattfindet,
kann es dazu kommen, dass die Sprachkenntnisse bzw. die kulturelle Kompetenz nicht oder
nur eingeschrénkt entwickelt sind (vgl. Fischer 2004: 66f.).

Ein durchschnittliches Migrantlnnenkind sieht sich oftmals mit schwierigen
Lebensumstidnden hinsichtlich seiner sprachlichen Entwicklung konfrontiert: So kommt es
aus einer nichtakademischen Familie, in denen beide Eltern berufstitig sind und keine Zeit fiir
zusétzliche Sprach- und Kulturarbeit haben, auflerdem wird im Familienverband keine

Hochsprache, sondern Dialekt gesprochen, so dass, auler iiber TV- oder Internetinputs, die
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Kinder keine korrekte Sprachbeherrschung lernen konnen. '' Sie erlernen eine Sprache, in der
abstrakte Begriffsbildung fehlt, kein entsprechender Wortschatz aufgebaut wurde und in der
die komplexe Syntax, Wortbildung, Stilistik und Pragmatik nicht vorhanden sind. Diese
Sprache entwickelt sich entlang der familidren Lebenswelt. Zusammenfassend ldsst sich also
sagen, dass die Deutschkenntnisse von Migrantlnnenkindern stark davon abhidngen, welche
Sprachpraxis die Kinder im Deutschen machen kdnnen. Besonders bei Deutsch ist die
Hochsprache sehr wichtig, diese kann jedoch nur in bestimmten Szenarien, abgesehen von der
Schule, erlernt werden. Pddagogische MaBBnahmen, die dahingehend gesetzt werden, kommen
in den meisten Fallen zu kurz (vgl. op. cit.: 66f.).

Aus linguistischer Sicht bringt die Muttersprache eine Vielfalt von Varianten und
Umsetzungsmdglichkeiten mit sich. Ein/e Sprecherln merkt schon sehr friih, dass es mit
einem neuen Gegeniiber zu tun hat und er/sie mit ihm anders sprechen muss, als
beispielsweise mit Mutter oder Vater. Das Kind lernt dabei aus eigenem Antrieb heraus,
kommunikative Strategien zu entwickeln. Diese Strategien beinhalten die richtige Wortwahl,
einen bestimmten Tonfall bzw. einen entsprechenden Gesichtsausdruck. Somit erschaffen die
Kinder selbst bestimmte Sprachregister, die als ,,innere Mehrsprachigkeit™ bezeichnet werden.
Alle moglichen Varianten dieses Registers bendtigen schulische Reflexion, so dass sich
entsprechende Fachsprachen, miindlich formale Sprachen oder Soziolekte der Muttersprache
herausbilden konnen. Somit wird die individuelle innere Mehrsprachigkeit gefestigt und das
Kind erlernt einerseits sich aulerhalb seines iiblichen Registers zu bewegen, andererseits wird

auch die Haltung vermittelt, offen gegeniiber Neuem zu sein (vgl. Saxalber-Tetter 2008 :66).

7.1. Die Sprachsituation der ,,Ersten Generation*

Die Migrantlnnen, die als ,,erste Generation* bezeichnet werden, erlernen aus pragmatischen
Griinden in vielen Féllen Deutsch nur so gut, so dass sie in der Lage sind den Alltag zu
bewiltigen. Sehr hdufig ist es so, dass sie iiber keine mittlere oder hohere Bildung verfligen
und daher keine Hochsprache beherrschen, sondern vielmehr nur regional begrenzte Dialekte
oder Sprachvarianten. Da diese stark von der Schriftsprache abweichen, besteht die
Moglichkeit, dass sie die Schriftsprache nicht beherrschen bzw. der Umgang mit ihr oder das
Lesen nicht selbstverstindlich sind. Hinzu kommt, dass in vielen MigrantInnenfamilien nicht

nur eine, sondern zwei oder mehrere Umgangssprachen gesprochen werden. Als Beispiel

11 In diesem Zusammenhang muss jedoch zwischen einfachen sprachlichen Beitragen sowie pddagogisch und
sprachlich wertvollen Inputs ganz klar differenziert werden. Nur weil Kinder beispielsweise eine
Fernsehsendung in ihrer Muttersprache sehen, bedeutet dies noch lange nicht, dass sie dadurch ihre
Sprachkompetenz ausbauen.
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hierfiir kann Kurdisch/Tiirkisch, Romanes/Serbisch oder Ungarisch/Ruménisch/Serbisch
angefiihrt werden. Das bedeutet also, dass die sprachliche Praxis von der beim Deutschlernen
ausgegangen wird, duBerst komplexe Ziige aufweisen kann (vgl. Fischer 2004: 68).

Kinder aus Migrantlnnenfamilien kommen {iberproportional oft aus sozial schwachen
Schichten. So sind sie einerseits — wie oben erldutert — mit grofen sprachlichen Defiziten
ausgestattet, andererseits haben sie es aufgrund ihrer sozialen Familienstruktur, in die sie
hineingeboren wurden, schwerer. In diesem Zusammenhang kann von einer doppelten
Benachteiligung gesprochen werden, die sich im Laufe ihrer schulischen Laufbahn noch
zusétzlich verstirken kann. Denn Kinder aus Familien einer hoheren sozialen Schicht haben
groBBere Chancen darauf, eine hohere oder weiterfithrende Schule zu besuchen. Angesichts
dieser Tatsachen ldsst das den Riickschluss zu, dass das Osterreichische Schulsystem
Ungleichheiten eher verstérkt, als ihnen entgegenzuwirken (vgl. Burtscher 2004: 54).

Die Migrantlnnenkinder der ersten Generation sind gezwungen, innerhalb kiirzester Zeit,
Deutsch so gut zu erlernen, dass sie dem Regelunterricht folgen konnen. Deutsch wird somit
zum primdren Medium, das dariiber entscheidet, ob sich die jeweilige Person in die
osterreichische Gesellschaft integrieren kann oder nicht. Doch nicht nur die gesellschaftliche
Integration ist von der Deutschkompetenz abhéngig, sondern vielmehr auch ihre allgemeinen
Bildungschancen. Um die Hochschulebene zu erreichen bzw. kulturelle Angebote zu nutzen,
werden nicht nur sehr gute Deutschkenntnisse vorausgesetzt, es wird verlangt, Deutsch wie
eine Zweitsprache zu beherrschen. Um diese sprachliche Kompetenz zu erwerben, sind viele
hunderte Stunden gesteuerten Spracherwerbs ndtig sowie eine intensive und bewusste
Beschiftigung mit der Sprache. Natiirlich muss in diesem Zusammenhang angemerkt werden,
dass der Spracherwerb schneller und leichter stattfindet als im iiblichen
Fremdsprachenunterricht, jedoch muss dafiir eine gesellschaftliche Akzeptanz der neuen

Umgebung als Voraussetzung dienen (vgl. Fischer 2004: 68f.).

7.2. Die Sprachsituation der ,,Zweiten Generation*
Die Kinder der so genannten ,Zweiten Generation“ wachsen unter bilingualen und
bikulturellen Verhiltnissen auf. Die Annahme, dass diese Kinder ihre Erst- bzw.
Zweitsprache automatisch erlernen wiirden, ist jedoch falsch. Die sprachliche Kompetenz in
zwei Milieus muss bewusst gefordert werden, um ein erfolgreiches Lernen in der Schule zu
garantieren (vgl. Fischer 2004: 69).

Auch in Zusammenhang mit der zweiten Generation gibt es in vielen Féllen massive

Unterschiede, wie sich die Kinder in ihrer schulischen Laufbahn entwickeln, je nachdem
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welcher sozialen Schicht sie angehdren. Eltern aus der sozialen Mittelschicht versuchen ihre
Kinder haufig beim Erwerb ihrer Muttersprache zu fordern. So schicken sie ihre Kinder in
Sprachkurse, fahren in den Ferien in ihre Herkunftsldnder, fordern die Muttersprache
konsequent in der alltdglichen Kommunikation, bemiihen sich um muttersprachlichen
Lesestoff bzw. Medien oder nutzen kulturelles Angebot in der Muttersprache. Die Kinder
konnen somit thre Sprache und Kultur kennenlernen und sich der Hochsprache beméchtigen
(vgl. op. cit.: 69).

Anders hingegen gestaltet sich die Situation von MigrantInnenkindern sozial schwicherer
Schichten, die zwar auch in bilingualem und bikulturellem Milieu aufwachsen, die aber der
Hochsprache/Schriftsprache weder in ihrer Muttersprache noch in ihrer Zweitsprache méchtig
sind. Die Kenntnisse in ihrer Muttersprache bzw. Deutsch reichen fiir die alltdgliche
Kommunikation, sind jedoch zu wenig ausgereift, um eine Hochschule zu besuchen. Diese
Tatsache entkréftet die Annahme, dass Kinder, die hier schon geboren sind, keine
sprachlichen Probleme hitten. Ein weiterer Trugschluss ist die Vorstellung von
MigrantInneneltern, dass es besser ist, mit den Kindern nur Deutsch zu sprechen, so dass sie
schneller die Zweitsprache erlernen. Dies bewirkt eher einen gegenteiligen Effekt: Die Kinder
beherrschen weder ihre Muttersprache noch die Zweitsprache in ausreichendem Mafe, so
dass Halbsprachigkeit entsteht. Da sich Identitdt auch durch Sprache duflert, bedeutet das fiir
viele Kinder Verdriangung und Verlust der Sprache der Kindheit. Die Mehrheit der zweiten
Generation erlernt somit keine Hochsprache, sondern lediglich einen Soziolekt, bei dem die
auslidndischen von den inléndischen Kindern auf den ersten Blick nicht zu unterscheiden sind.
Der grofle Unterschied liegt aber darin, dass die Migrantlnnenkinder nur diesen Code
beherrschen und keine gehobene Umgangssprache bzw. Hochsprache verwenden konnen
(vgl. op. cit.: 691.).

Viele Kinder der zweiten Generation sehen sich mit einem nur iiberschaubaren
Wortschatz konfrontiert, der kaum tiiber die Alltagskommunikation hinausreicht. Dieser
Mangel an abstrakten Begriffen zeigt sich spéter nicht nur im Deutschunterricht, sondern in
Hoheren Schulen auch in anspruchsvollen Fichern, wo sich die Schiilerlnnen bei den
jeweiligen Fachtermini nicht mit einer Ubersetzung in ihre Muttersprache helfen kénnen. Als
abschlieBender Punkt, der die Situation von MigrantInnenkindern bestimmt, kommt noch die
Tatsache hinzu, dass die Akzeptanz von Zweisprachigkeit auch eng an das Prestige der
jeweiligen Sprache gekniipft ist. So wird Zweisprachigkeit kombiniert mit Englisch oder

Franzosisch als etwas Wertvolles und Forderungswiirdiges angesehen, in der Kombination
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mit Tiirkisch, Serbisch oder Albanisch gibt es jedoch keine vergleichbare Wertschitzung (vgl.
op.cit.: 691.).

7.3. Forderungsmoglichkeiten

Als zentrales Element von gelungener muttersprachlicher Forderung ist der frithe Beginn,
etwa im Vorschulalter, zu nennen. Es ist von groBem Vorteil zuerst in der Muttersprache
lesen und schreiben zu lernen, um den grundlegenden Erwerb der Muttersprache bis etwa zum
10. Lebensjahr gewéhrleisten zu konnen. Diese FérdermaBBnahmen sollten am besten nicht in
homogenen Klassen durchgefiihrt werden, sondern die Muttersprache sollte in das jeweilige
Curriculum einbezogen werden (vgl. de Cillia 1998: 242).

Des Weiteren muss den Kindern bei Schulantritt vermittelt werden, dass ihre individuelle
Muttersprache gleichwertig mit Deutsch ist. Die Osterreichische Schulpolitik fordert explizit
Bikulturalitdt und Zweisprachigkeit, so dass hier keine vollstindige Assimilation von den
Migrantlnnenkindern erwartet wird. Der Muttersprachenunterricht darf somit auch nicht als
notwendige Zwischenstufe zum Deutschlernen gesehen werden. Wobei hier kritisch
angemerkt werden muss, dass in der Theorie die Muttersprache dem Deutschen gleichgestellt
ist, verglichen mit dem geringen Ausmal} des muttersprachlichen Unterrichts wirkt dies
jedoch kaum vereinbar (vgl. Baubdck 1998: 292f.).

Somit ergibt sich, dass gesellschaftliche Gleichwertigkeit in diesem Zusammenhang
ausgeschlossen werden kann. Vielmehr bezieht sich der Terminus Gleichwertigkeit auf den
allgemeinen Wert von Sprachen als kulturelle Ressourcen. Die Sprachen der Migrantlnnen
sind nicht minderwertig im Vergleich mit dem Deutschen. Andererseits kann
Gleichwertigkeit auch so interpretiert werden, dass es sich auch auf den Identifikations- oder
Gebrauchswert von Sprachen der einzelnen Kinder bezieht: Als Ziel ergibt sich daher, dass
diese Kinder der Muttersprache aber auch der deutschen Landessprache den gleichen Wert
zumessen und die beiden Sprachen als gleichwertig erfahren (vgl. op. cit.: 293.).

Die Forderung von Muttersprache bei bilingualen Kindern wirkt sich auch affektiv aus,
das bedeutet die jeweilige Minderheit entwickelt ein positives Selbstbild und eine positive
Einstellung zur eigenen Gruppe. Aber auch die verschiedenen Intelligenzbereiche koénnen
davon profitieren: So gibt es Studien, die eine Verbesserung der analytischen Féhigkeiten
aufzeigen sowie eine Entwicklung im kreativen Bereich. Zusétzlich weisen Befunde zur
sozialen Intelligenz nach, dass auch hier eine Weiterentwicklung stattfindet (vgl. de Cillia

1998: 240).
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8. Muttersprachlicher Unterricht in Osterreich

8.1. Historische Grundlagen

Seit den friihen siebziger Jahren befassen sich Schul- und Bildungspolitik in Osterreich mit
den Auswirkungen der Nachkriegsmigration auf den schulischen Alltag bzw. die Gesellschaft
im Allgemeinen. Voraussetzung dafiir war das Bemiihen von Seiten der politischen Ebene
Kindern von Migrantlnnen einen gleichberechtigten Zugang zu nationalen Schul- und
Bildungseinrichtungen zu ermdglichen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde die Uberlegung
angestellt, spezifische Betreuungs- und FordermaBnahmen einzufiihren. Seit Beginn dieses
Prozesses wurde von der UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization) und der ILO (International Labor Organization), aber auch von den Léndern
selbst, die Forderung nach muttersprachlichem Unterricht fiir die Kinder von Migrantlnnen
laut.

Die anfingliche Vermutung, bei den so genannten GastarbeiterInnen handle es sich um
Personen, die nach einer bestimmten Zeit wieder in ihr Heimatland zuriickkehren wiirden,
erwies sich als falsch. Es wurde die Ansicht vertreten, dass die Kinder so schnell wie moglich
in das nationale Schulsystem integriert werden sollen, um eine so genannte
»Riickkehrvorbereitung® zu vollziehen: Durch die Foérderung ihrer Muttersprache entstand bei
SchulexpertInnen und PolitkerInnen die Hoffnung, dass durch fundierte Sprachkenntnisse die
Riickkehr in das jeweilige Heimatland schneller und besser vollzogen werden konnte
(Cinar/Davy 1998: 17).

Dass diese Annahme sich als Trugschluss herausstellte und die Riickwanderung von
Migrantlnnenfamilien ausblieb, wurde in den spiten achtziger Jahren festgestellt. Daher
ergibt sich die schwierige Situation und Stellung, die der muttersprachliche Unterricht in
Osterreich hat.

In den neunziger Jahren folgte eine schulpolitische Entscheidung: Der seit den 1970er
Jahren so genannte ,muttersprachliche Zusatzunterricht”, der im Rahmen von bilateralen
Kooperationen organisiert worden war, wurde ab dem Schuljahr 1993/1994 in den reguléren
Schulunterricht als ,,Muttersprachlicher Unterricht* integriert. Vorerst fand diese Reform nur
im Osterreichischen Pflichtschulbereich statt (op. cit.: 18).

Der in den siebziger Jahren durchgefiihrte ,,muttersprachliche Zusatzunterricht ist das
Ergebnis von staatlichen Vereinbarungen zwischen Osterreich und den beiden groBten
»Entsendeldndern®, der Tiirkei und Ex-Jugoslawien. Die inhaltliche und organisatorische
Gestaltung des Zusatzunterrichts bzw. die Auswahl der Lehrkrifte beruhte bis in die 1990er

Jahre auf diesen bilateralen Vereinbarungen (op. cit.: 25).
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Vorarlberg spielt in diesem Zusammenhang eine Vorreiterrolle, da hier im Schuljahr
1972/1973 erste Mallnahmen fiir einen muttersprachlichen Zusatzunterricht in Serbokroatisch,
Slowenisch und Tiirkisch angeboten wurde. Einige Jahre spiter wurden Osterreichweit im
Pflichtschulbereich Schulversuche durchgefiihrt, die als Ergebnis zwischen der damaligen
Sozialistischen Foderativen Republik Jugoslawien, der Tiirkei und Osterreich getroffen
wurden. Diese Zusammenarbeit zwischen den Léndern hielt fiir 15 Jahre an. Im Zuge dieser
Reformen bildete sich im Schuljahr 1974/1975 ein Komitee aus Osterreichischen und
jugoslawischen Expertlnnen, das sich mit Fragen der Bildung von Kindern jugoslawischer
GastarbeiterInnen auseinandersetzen sollte. Dieses Komitee, das sich als ,,gemischte
jugoslawisch-osterreichische Expertenkommission fiir den Unterricht der Kinder von
zeitweilig in Osterreich beschiftigten jugoslawischen Arbeitnehmern‘ bezeichnete, setzte sich
aus VertreterInnen fiir schul- und bildungspolitische Fragen, aus fiir Auslandsbeziehungen
zustdndigen Ministerien, Schulbehorden und Vertreterlnnen fiir
Beschiftigungsangelegenheiten zusammen (op. cit.: 26f.).

Im Jahr 1976 kam es zur Griindung der ,gemischten tiirkisch-Osterreichischen
Expertenkommission fiir den Unterricht der Kinder tiirkischer Gastarbeiter in Osterreich®, die
auf ein Ubereinkommen des damaligen Osterreichischen Bundesministeriums fiir Unterricht
und Kunst (BMUK) und dem Tiirkischen Erziehungsministerium zuriickgeht (vgl. op. cit.:
26).

Die Konsulate vermittelten die muttersprachlichen Lehrkréfte, deren Qualifikation als
Lehrkrifte in vielen Fillen nicht gegeben war. Oftmals verfligten die Personen nur iiber
minimale Deutschkenntnisse, so dass es nicht moglich war, sie richtig in den Lehrkorper zu
integrieren bzw. Kooperationen und Abstimmungen zwischen den Fichern zu organisieren
(vgl. Fischer 2004: 64).

Insgesamt hielt die ,,0sterreichisch-jugoslawische Expertenkommission® von 1974 bis
1989 sechzehn Tagungen ab, die ,tlirkisch-Osterreichische Expertenkommission® traf von
1976 bis 1990 insgesamt neun Mal zusammen. Die Themen dieser Gespriche stellten
unterschiedliche Maflnahmen bzw. die Férderung von Kindern aus MigrantInnenfamilien und
die Verbreitung von Informationen iiber die allgemeinen schulrechtlichen Bestimmungen in
Osterreich dar. Der MaBnahmenkatalog umfasste die vorschulische Erziehung, die
Verringerung des Anteils der Kinder aus beiden Léndern in den Sonderschulen und die
Verbesserung der beruflichen Aus- und Weiterbildung der Jugendlichen mit dem Ziel, sie
besser am Arbeitsmarkt integrieren zu kdnnen. Zwar befasste sich diese Expertenkommission

mit den oben angefiihrten Themenbereichen, jedoch standen im Vordergrund der bilateralen
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Gespriche MaBnahmen, die nach einer Riickkehr der Kinder in ihr Heimatland ihre

»~Reintegration® in das jeweilige Schulsystem erleichtern wiirden (vgl. Cinar/Davy 1998: 27).

8.2. Rahmenbedingungen fiir den muttersprachlichen Unterricht

Durch die Zusammenarbeit zwischen der jugoslawisch-Osterreichischen Expertenkommission
mit dem Osterreichischen Bundesministerium wurde anfénglich eine ,,Modellbeschreibung fiir
die Einrichtung von Schulversuchen zur Durchfiihrung des muttersprachlichen
Zusatzunterrichts ~ fiir  Kinder jugoslawischer Gastarbeiter ausgearbeitet. Diese
Modellbeschreibung wurde im spiteren Verlauf auch fiir den Tiirkischunterricht verwendet.
Die Eckpfeiler dieses Modells stellten die Bedingungen fiir das Stundenausmal} dar, befassten
sich damit, welche Lehr- und Lernmittel im Unterricht Verwendung finden und welchem
Qualifikationsprofil die Lehrerlnnen entsprechen sollten. Diesen Fragen lag das Ziel
zugrunde, dass die muttersprachliche Bildung der Kinder auslidndischer Arbeitnehmerlnnen
eine Art ,Priventionsmaflnahme® in Hinsicht auf die Riickkehr in ihre Entsendeldnder
darstellte. Somit hatte der muttersprachliche Zusatzunterricht die Aufgabe, den Kinder aus
dem ehemaligen Jugoslawien und der Tiirkei wihrend ihres Aufenthaltes in Osterreich die
Gelegenheit zu geben, ihre Muttersprache zu pflegen und zu entwickeln. Sie sollten
ausreichende Kenntnisse tiber ihr Heimatland erwerben, so dass sie sich im Anschluss an ihr
Leben in Osterreich ohne Probleme wieder in ihren Entsendelindern integrieren kdnnen.
Damit sollte erreicht werden, dass die Kinder ihre schulische Laufbahn auch in ihrem
Heimatland fortsetzen konnen. Durch den muttersprachlichen Unterricht sollte es den Kindern
moglich sein, ohne komplizierte Aufnahmeverfahren oder Priifungen reguldr in den
Unterricht einzusteigen, ohne dabei unnétige Zeit zu verlieren (vgl. Cinar/Davy 1998: 28).

Im muttersprachlichen Zusatzunterricht sollten neben Sprachkompetenz auch Kenntnisse
iiber das Heimatland vermittelt werden. So sollte neben Geschichte und Geografie, auch
Literatur einen Platz im Unterricht finden. In der ersten und zweiten Schulstufe sollte der
Sprachunterricht mit ,heimatkundlichem Sachunterricht” (fiir Kinder aus der SFR
Jugoslawien) bzw. ,,Sozialkundeunterricht* (fiir Kinder aus der Tiirkei) ergénzt werden. Erst
in der dritten Schulstufe sollte diese Heimatkunde vom Sprachunterricht getrennt werden und
als externer Bereich des Sachunterrichts gefiihrt werden. Ergénzend dazu gab es fiir die
tiirkischen Kinder einen Religions- und Moralunterricht (vgl. op. cit.: 28).

Die Grundlage dieses Unterrichts bildeten die Lehrpléne der jeweiligen Herkunftsldnder,
die aber, um den Osterreichischen Vorschriften zu entsprechen, liberarbeitet werden mussten.

Die Lehrbiicher fiir den Unterricht wurden von der jugoslawischen Unterrichtsverwaltung
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bzw. dem tiirkischen Erziehungsministerium zur Verfiigung gestellt. Alle Unterrichtsmittel,
die im muttersprachlichen Zusatzunterricht verwendet wurden, mussten aber erst von Seiten
des Bundesministeriums in einem Begutachtungsverfahren iiberpriift werden (vgl. op. cit.:
29).

Zur Organisation ist zu sagen, dass der Unterricht in Gruppen von jeweils ungefdhr zehn
bis zwolf Teilnehmerlnnen abgehalten wurde. Wobei diese Zahlen variieren konnten, da im
landlichen Raum ab fiinf SchiilerInnen der Zusatzunterricht angeboten wurde, im stidtischen
erst ab sieben. Als Hochstzahl waren 15 Schiilerlnnen veranschlagt. Fiir den
muttersprachlichen Unterricht von jugoslawischen Kindern waren vier Wochenstunden
vorgesehen, fiir den tiirkischen Unterricht drei bis fliinf Wochenstunden, da der
Zusatzunterricht in Tiirkisch auch einen Moral- und Religionsunterricht umfasste. Die
anfangliche Vorgabe des Bundesministeriums, der muttersprachliche Unterricht sei Teil des
obligatorischen Unterrichts, wurde nicht entsprochen. Vielmehr wurde es vor allem im
lindlichen Raum so gehandhabt, dass der Zusatzunterricht eine unverbindliche Ubung
darstellte (vgl. op. cit.: 30).

Der muttersprachliche Zusatzunterricht wurde zunichst nur fiir Kinder aus der SFR
Jugoslawien im Schuljahr 1975/1976 in Oberdsterreich, Salzburg und Wien eingefiihrt. Ein
Jahr spiter wurde in diesen Bundeslindern bzw. Niederdsterreich und Tirol der
Zusatzunterricht in Tirkisch eingerichtet. In weiterer Folge wurde danach in allen
Bundesldndern der Zusatzunterricht fiir jugoslawische und tiirkische Kinder eingefiihrt.
Das anfinglich ausgearbeitete Unterrichtsmodell fiir den muttersprachlichen Zusatzunterricht
wurde jedoch in der Realitdt anders gehandhabt: So kritisierten die tiirkischen Behorden, dass
in manchen Bundesldndern die Mindestanzahl der vereinbarten Wochenstunden unterschritten
wurde. Auch die jugoslawische Delegation beméngelte mehrmals, dass in der schulischen
Praxis nur drei Wochenstunden stattfanden, statt der vereinbarten vier. Des Weiteren wurde
von beiden Landern gefordert, den muttersprachlichen Unterricht quantitativ sowie regional
auszudehnen, als auch von dem Prinzip der Freiwilligkeit an der Teilnahme abzusehen und
ihn verpflichtend einzufiihren (vgl. op. cit.: 31).

Besonders die tiirkische Delegation forderte, dass der Zusatzunterricht auch am Zeugnis
vermerkt werden sollte und forderte auch eine Benotung. Auflerdem wurde das Anliegen laut,
Tiirkisch an Stelle der ersten Fremdsprache zu zulassen. Auf der Seite der Osterreichischen
Behorden hatte man es sich zum Ziel gesetzt, die Zahl der teilnehmenden Kinder zu erhdhen,
die Rahmenbedingungen in denen dieser Unterricht stattfand, jedoch bei den gleichen zu

belassen. Der muttersprachliche Zusatzunterricht wurde nicht von allen Eltern gleichermal3en
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gut angenommen, da das Angebot nicht in allen Bereichen gut kommuniziert wurde. Bei
vielen Eltern iiberwog auflerdem die Meinung, ihre Kinder sollten zuerst gut Deutsch lernen,

bevor sie ihre Muttersprache erlernen (vgl. op. cit.: 32).

8.3. Die Entwicklung des muttersprachlichen Unterrichts bis heute

Bei der Einflihrung des so genannten muttersprachlichen Zusatzunterrichts im Schuljahr
1975/1976 nahmen rund 30% aller Kinder mit jugoslawischer Staatsbiirgerschaft dieses
Angebot an. Im weiteren Verlauf des Unterrichtsmodells, im Schuljahr 1977/1978, waren es
schon 45% aller Kinder von jugoslawischen MigrantInnen. Im Schuljahr 1977/1978 meldeten
sich 40,8% der tiirkischen Kinder zum muttersprachlichen Zusatzunterricht an (vgl.
Cinar/Davy 1998: 33). Was die Beteiligung am Zusatzunterricht betrifft, konnen in weiterer
Folge keine exakten Zahlen genannt werden, bedingt dadurch, dass die Daten nicht
kontinuierlich fiir jedes Bundesland in Bezug auf die Sprachzugehorigkeit eines Kindes
erhoben wurden (vgl. op. cit.: 35).

Die Ausnahme stellt dabei die Stadt Wien dar: Hier kann belegt werden, dass seit den 90er
Jahren eine riickldufige bzw. stagnierende Tendenz beziiglich des Besuches von
muttersprachlichem Unterricht zu erkennen ist. Nur kurzfristig konnte hier auch in den Jahren
1987-1990 eine Beteiligung von mehr als 50% verzeichnet werden (vgl. Fischer 2004: 65).

Ganz allgemein kann aber gesagt werden, dass sich die anfdnglichen Unterschiede
zwischen tiirkischen und jugoslawischen Kindern beim Besuch von muttersprachlichem
Zusatzunterricht bis Ende der achtziger Jahre deutlich verringert hat. Im Schuljahr 1992/1993
nahmen jeweils mehr als ein Drittel aller Kinder aus Ex-Jugoslawien oder der Tiirkei am
muttersprachlichen Zusatzunterricht teil (vgl. Cinar/Davy 1998: 37).

Zu Beginn der neunziger Jahre stand die osterreichische Bildungspolitik vor der Tatsache,
dass bereits etwa drei Viertel aller jugoslawischen Kinder und knapp die Hélfte der tiirkischen
Kinder in Wien geboren worden waren. Das Prinzip der Riickkehrvorbereitung schien daher
nicht mehr greifen zu konnen. Somit fiel auch dieses Argument zur Rechtfertigung der
Forderung fiir den muttersprachlichen Unterricht weg. Inzwischen wurde die Ansicht
vertreten, dass gute muttersprachliche Kenntnisse den erfolgreichen Erwerb der Zweitsprache
voraussetzen (vgl. Fischer 2004: 65).

Daher wurden auch die bilateralen Kooperationen zwischen Osterreich und dem
ehemaligen Jugoslawien bzw. der Tiirkei beendet, da sich schon Ende der achtziger Jahre die
Erkenntnis einstellte, dass das anfangliche Ziel — die Kinder auf eine Riickkehr in ihre Heimat

vorzubereiten — nicht bewahrheiten wiirde. Somit wurde eine schulpolitische Neuorientierung
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notwendig, um die Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch besser in den
Unterricht bzw. in die Gesellschaft zu integrieren. Als Voraussetzung dafiir wurde eine
bessere Koordination des muttersprachlichen Zusatzunterrichts mit dem Deutschunterricht
gefordert, sowie neue wund an die Lebenswelt der Schiilerlnnen angepasste
Unterrichtsmaterialien. 1992 wurde im Zuge einer Lehrplandanderung fiir Volks-, Haupt- und
Sonderschulen sowie fiir Polytechnische Lehrginge ein besonderer Forderunterricht fiir
aulerordentliche und ordentliche Schiilerlnnen beschlossen. Dieser Forderunterricht in der
Muttersprache kann im Ausmall von bis zu zwdlf Wochenstunden stattfinden. Bei Bedarf
kann fiir ordentliche SchiilerInnen ein Forderunterricht im Ausmal von bis zu fiinf bzw. sechs
Wochenstunden angeboten werden. AuBlerdem wurde festgehalten, dass fiir Kinder nicht-
deutscher-Muttersprache in der Volks- und Sonderschule entsprechend ausgebildete
LehrerInnen eingesetzt werden koénnen (vgl. Cinar/Davy 1998: 46).

Da auf der einen Seite der dsterreichische Schulgesetzgeber daran festhélt, dass Deutsch
die grundsitzliche Unterrichtssprache an offentlichen Schulen ist, auf der anderen Seite
jedoch die Anzahl der Kinder mit nicht-deutscher-Muttersprache steigt, hat dies zu einigen
Reformen im schulpolitischen Bereich gefiihrt.

Seit Beginn an war klar, dass Kinder, die {iiber keine oder unzureichende
Deutschkenntnisse verfiigen, auch in Osterreich der Schulpflicht unterliegen. Diesen Kindern
wurde aber eine gewisse EingewOhnungsphase zugestanden, so dass sie als auBBerordentliche
SchiilerInnen eingestuft wurden. Im Schulunterrichtsgesetz §3 Abs. 1 lit b wurde festgehalten,
dass als Voraussetzung, um in einer Osterreichischen Schule als ordentliche/r Schiilerln zu
gelten, die Unterrichtssprache soweit beherrscht werden muss, dass die SchiilerInnen ohne
Probleme dem Unterricht folgen konnen. Ist dies nicht der Fall, dann sind die Kinder als
aulerordentliche SchiilerInnen zu fiihren und ihnen steht eine Frist von hochstens 12 Monaten
zu, um die entsprechenden Sprachkenntnisse zu erwerben. Falls es den Kindern nicht gelingt
in diesem Zeitraum eine entsprechende Deutschkompetenz aufzubauen, so wird diese Frist
um weitere 12 Monate verldngert. Erst danach, werden sie ohne Riicksicht auf ihre
Sprachkenntnisse als ordentliche SchiilerInnen eingestuft (vgl. op. cit.: 42f.).

Seit der Einfiihrung von muttersprachlichem Zusatzunterricht hat sich die dsterreichische
Bildungslandschaft stark verdndert. Inzwischen ist auch der Anteil von Kindern mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch an hoheren und weiterfiihrenden Schulen gewachsen. Die
Problematik dabei ist die, dass viele dieser Kinder zwar iiber gute Deutschkenntnisse
verfiigen, sich jedoch nicht der Bildungssprache bedienen kodnnen, was somit wiederum

gezielte ForderungsmaBinahmen notig macht (vgl. Fischer 2004: 65).
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8.3.1. Interkulturelles Lernen

Da in den achtziger Jahren ein Umdenken in der Gesellschaft und Politik in Bezug auf
Migration und im Umgang mit Migrantlnnen stattfand, entwickelte sich 1986 auch im
Regelschulwesen die Idee, dass die kulturelle Vielfalt nicht nur negative Seiten habe, sondern
ihr auch etwas Positives abzugewinnen sei. Somit kam es zu einer groBen Anderung des
Lehrplans fiir die allgemeinbildenden offentlichen Pflichtschulen, in dem unter anderem
festgehalten wurde, dass der Grundschule eine besondere sozialerzieherische Aufgabe zuteil
wird, in dem sie das interkulturclle Lernen 0Osterreichischer und ausldndischer Kinder
ermoglichen kann (vgl. Cinar/Davy 1998: 43f.).

Die Umsetzung des Prinzips des interkulturellen Lernens wurde den allgemeinbildenden
Pflichtschulen in Zusammenhang mit den damals neuen Unterrichtsformen des
projektorientierten Lernens bzw. des offenen Lernens empfohlen. In weiterer Folge wurde
Ende der 80er Jahre an einer Wiener Volksschule und einer HAK/HAS Schulversuche mit
bilingualem Unterricht unternommen. Diese Versuche wurden wissenschaftlich begleitet und
fanden auch international gro3e Beachtung. Manche dieser Erkenntnisse flossen auch in den
iberarbeiteten Lehrplan zu Beginn der neunziger Jahre ein (vgl. Fischer 2004: 66).

Im Jahr 1991 wurde an diese Ansidtze angekniipft und im Lehrplan der Volks- und
Hauptschulen ein eigenes Unterrichtsprinzip namens ,,Interkulturelles Lernen® eingefiihrt.
Ziel dieses neuen Modells war es nicht nur die jeweils andere Kultur kennenzulernen,
vielmehr sollte die kulturelle Vielfalt im gemeinsamen Lernen, Begreifen, Erleben und
Mitgestalten erfahrbar werden. Somit sollte erreicht werden, dass es zu einem Abbau von
Vorurteilen, zum Erkennen von Gemeinsamkeiten und zum besseren und gegenseitigen
Verstindnis kommt (vgl. Cinar/Davy 1998: 43f.).

Da heute alle Kinder in irgendeiner Form mit Mehrsprachigkeit konfrontiert sind,
erfordert der erfolgreiche Umgang mit dieser Situation ein integriertes Konzept in Bezug auf
sprachliche Bildung. Die Entwicklung der Zweitsprache der MigrantInnenkinder muss als
Aspekt von interkulturellem Lernen in den Regelunterricht integriert werden (vgl. de Cillia
1998: 247).

Als ein weiteres Ziel interkulturellen Lernens kann der Versuch genannt werden, eine
Gleichwertigkeit der Sprachen zu demonstrieren. Ein Individuum kann die Gleichwertigkeit
zweier Sprachen nur erfahren, wenn einerseits ihr unterschiedliches soziales Prestige, aber
auch ihre Zuordnung zu voneinander getrennten Lebenswelten aufler Kraft gesetzt werden
kann. Wichtig hierbei ist zu erwihnen, dass das Unterrichtsprinzip ,,interkulturelles Lernen

viele Moglichkeiten fiir die SchiilerInnen eréffnet, vorausgesetzt die Lehrperson verfiigt iiber
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die Expertise und gestaltet den Unterricht dementsprechend. Ansonsten kann es zu einer

Verfestigung von ethnischen und nationalen Stereotypen kommen (vgl. Baubdck 1998: 294).

8.4. Aktuelle Ausgangssituation

In Osterreich ist Deutsch Staats- und Unterrichtssprache, das bedeutet, dass der
Deutschkompetenz eine zentrale Rolle zukommt. Nicht nur fiir den Deutschunterricht sind
gute und fundierte Sprachkenntnisse relevant, vielmehr hdngt damit auch der gesamte
schulische Erfolg eines/r Schiilerln zusammen. Erfolgreiches Lernen in den Féchern steht
somit in direktem Zusammenhang mit der jeweiligen Deutschkompetenz (de Cillia 2013:
144).

Um diese Deutschkompetenz zu erwerben ist es notig, dass die Erstsprache von
SchiilerInnen in der Schule gefordert wird. Nicht nur fiir die Deutschkenntnisse ist die
Beherrschung der Erstsprache wichtig, sondern vielmehr auch fiir das Erlernen jeder weiteren
Fremdsprache. Des Weiteren lassen Studien erkennen, dass sich der Erwerb der Erstsprache
positiv auf die kognitive und emotionale Entwicklung des Kindes auswirkt. Bei der
Entwicklung der Fachlehrpline fiir den muttersprachlichen Unterricht in Osterreich wurden
auch diese psychologischen Erkenntnisse beriicksichtigt (Fleck 2013: 14f.).

Prinzipiell gilt die Schulpflicht fiir all jene Kinder, die sich dauernd in Osterreich
aufhalten. Thre Staatsbiirgerschaft oder ihr aufenthaltsrechtlicher Status spielt in diesem
Zusammenhang keine Rolle. In der Regel sind Migrantlnnen- oder Fliichtlingskinder von
Beginn an in eine ihrem Alter entsprechende Klasse integriert. Nur in besonderen Fillen gibt
es eigene Klassen fiir diese Schiilerlnnen, sie bediirfen aber der Zustimmung des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (vgl. Fleck 2004: 91).

Der muttersprachliche Unterricht richtet sich an all jene SchiilerInnen, die innerhalb ihrer
Familie eine oder mehrere andere Sprachen als Deutsch benutzen. Ob diese anderen Sprachen
nur teilweise oder ausschlieBlich verwendet werden, spielt dabei keine Rolle. Wichtig hierbei
festzuhalten ist, dass es fiir eine Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht nicht relevant
ist, wo die SchiilerInnen geboren wurden oder ob sie eine andere Staatsbiirgerschaft haben.
Auch ihre Schulbesuchsdauer in Osterreich oder ihre Deutschkompetenz entscheiden nicht
dariiber, ob sie teilnahmeberechtigt sind. Die Lehrpléne fiir den muttersprachlichen Unterricht
beziehen sich nicht individuell auf jede einzelne Sprache, sondern sind vielmehr sie so offen
gestaltet, dass sie sich auf jede Sprache umlegen lassen. Da nicht fiir jede Sprache ein eigener
Lehrplan entwickelt werden muss, erleichtert das die Einfilhrung von neuen Sprachen an den

Schulen (Fleck 2013: 15).
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Je nach Schulart erscheint der muttersprachliche Unterricht in der Liste der
unverbindlichen Ubungen bzw. der Freigegenstinde. Das bedeutet dass der Unterricht nur
stattfindet, wenn eine bestimmte Mindestanzahl von Anmeldungen erreicht wird. Ab welcher
Anzahl muttersprachlicher Unterricht angeboten wird, hidngt von den landesrechtlichen

Richtlinien ab (vgl. Cinar/Davy 1998: 46f.).

8.5. Die muttersprachlichen Lehrkrafte

Den muttersprachlichen Lehrkriften kommt eine bedeutende Rolle zu, da sie die
Vertrauenspersonen sind, die die Schiilerlnnen auf die Welt und die Gesellschaft im
Allgemeinen vorbereiten. Sie haben die schwierige Aufgabe, das Interesse und die Neugier
der Schiilerlnnen fiir eine neue Kultur und Sprache zu wecken. Die muttersprachlichen
Lehrpersonen sind ein entscheidender Faktor, um Motivation, Zugang und Antrieb beim
Erlernen anderer Sprachen herzustellen (vgl. Saxalber-Tetter 2008: 67).

Der muttersprachliche Unterricht wird in den meisten Fillen von Lehrpersonen
durchgefiihrt, die ihre Qualifikationen im Ausland erworben haben. Sie werden von den
Osterreichischen Schulbehorden ausgewdhlt, angestellt und bezahlt (Fleck 2013: 16). Die
Rechtsgrundlage fiir das Dienstverhédltnis von muttersprachlichen Lehrerlnnen findet sich in
bundesgesetzlichen Vorschriften, auch wenn grundsitzlich die Lander im Pflichtschulbereich
fiir die Unterrichtstitigkeit und Besoldung der Lehrkrifte verantwortlich sind (vgl.
Cinar/Davy 1998: 48).

Zur Bezahlung ist zu sagen, dass die Lehrkréifte in Form von Sondervertrigen angestellt
werden, so dass sie dienst- und besoldungsrechtlich schlechter eingestuft werden als ihre
Kolleglnnen, die ihre Ausbildung in Osterreich absolviert haben. Ihre Vertriige miissen aus
diesem Grund auch jdhrlich erneuert werden und sind somit befristet. Erst seit dem Schuljahr
2008/2009 ist es den Bundeslindern mdglich, befristete Vertrdge in unbefristete
umzuwandeln, wenn die Lehrperson seit mehr als zehn Jahren im Schuldienst tdtig ist. Im
Schuljahr 2009/2010 wurde dieses Gesetz vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur novelliert und diese anféngliche zehnjéhrige Frist wurde auf eine fiinfjdhrige
Beschiftigungsdauer herunter gesetzt (vgl. Fleck 2013: 16).

In Osterreich waren im Schuljahr 2013/2014 im Rahmen des muttersprachlichen
Unterrichts 422 Lehrerlnnen titig. Diese waren in den meisten Féllen nicht nur an einer
Schule beschiftigt, sondern vielmehr an durchschnittlich 3,2 Schulen, wobei die
durchschnittliche Lehrtitigkeit 17,1 Wochenstunden betrug. Die Schwankungsbreite ist

hierbei zwischen den einzelnen Bundesldndern jedoch sehr grofl, wie man am Beispiel
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Burgenland mit 7.2 und Kérnten mit 21,6 Wochenstunden sieht. Osterreichweit wurden
durchschnittlich von einer Lehrkraft 80,4 SchiilerInnen unterrichtet (Garnitschnig 2014: 43).
Die muttersprachlichen Lehrerlnnen waren in Oberdsterreich durchschnittlich an 6 Schulen
eingesetzt, was damit den Hochstwert darstellt. Im Burgenland und Wien waren die
Lehrkréfte an durchschnittlich 1,8 bzw. 1,9 Schulen beschiftigt (op. cit.: 51). Auffillig hierbei
ist, dass knapp zwei Drittel der muttersprachlichen Lehrkrifte (65,4%) eingebiirgerte oder
geborene Osterreichische Staatsbiirgerlnnen sind. Die grofite Gruppe mit einer anderen
Staatsbiirgerschaft bilden die tiirkischen Lehrerlnnen (7,6%), gefolgt von den kroatischen
(4,7%) und serbischen (4,3%) (op. cit.: 50).

Diese Situation hat sich jedoch erst im Laufe der Jahre entwickelt, denn wenn man an den
Anfang von muttersprachlichem Unterricht zuriickblickt, bietet sich ein anderes Bild: Die
Lehrerlnnen aus dem damaligen Jugoslawien mussten ndmlich nach vier Jahren, die
Lehrerlnnen aus der Tiirkei nach fiinf bzw. hdchstens sechs Jahren wieder zuriick in ihre
Herkunftslinder. Die SFR Jugoslawien bzw. die Tiirkei bestanden auf dieser Vereinbarung,
aus Sicht der Osterreichischen Behorden stellte dies allerdings ein Hindernis dar. Die bereits
in der Unterrichtstitigkeit erfahrenen Lehrkrédfte mussten nach Ablauf dieser Frist wieder aus
dem Schuldienst austreten und durch neue Lehrerlnnen ersetzt werden. Nicht nur dieses
Rotationsprinzip stellte ein Hindernis dar, sondern auch die Auswahl der Lehrerlnnen. Die
Osterreichischen Behorden bestanden einerseits bei der Auswahl darauf, dass die Lehrkrafte
iiber geniigend gute Deutsch-Kenntnisse verfiigten und andererseits hatten sie Vorstellungen
iiber die entsprechende Ausbildung der Lehrerlnnen. Dariiber, welche Qualifikationen sie
mitbringen mussten um zu unterrichten, entschied aber jeweils das Herkunftsland. Dadurch
kam es immer wieder zu Schwierigkeiten bei der Frage nach dem geeigneten

Anstellungsverhéltnis (vgl. Cinar/Davy 1998: 49f.).

8.6. Sprachangebot

Im Schuljahr 2013/2014 wurden im Zuge des muttersprachlichen Unterrichts Osterreichweit
25 Sprachen angeboten: Albanisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS),
Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Franzdsisch, Italienisch, Kurdisch/Kurmanci, Kurdisch/Zazaki,
Pashto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Ruménisch, Russisch, Slowakisch,
Slowenisch, Somali, Spanisch, Tschechisch, Tschetschenisch, Tiirkisch und Ungarisch.
Insgesamt wurden in 7.227,5 Wochenstunden 32.920 SchiilerInnen unterrichtet. Wie auch
schon in den Jahren davor, fielen in etwa drei Viertel aller Schiilerlnnen und

Unterrichtsstunden auf BKS und Tirkisch. Mehr als 1.000 Schiilerlnnen besuchten den
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Albanisch- und Arabischunterricht. Wichtig hierbei festzuhalten ist, dass BKS die einzige
Sprache ist, die im Schuljahr 2013/2014 in allen Bundesldndern unterrichtet wurde,
Tiirkischunterricht wurde in allen Bundeslédndern auer in Kérnten angeboten. Etwa die Halfte
allen muttersprachlichen Unterrichts in Osterreich entfiel auf den BKS- und

Tiirkischunterricht in Wien (etwa 44%) (Garnitschnig 2014: 50).

8.7. Unterrichtsformen

In den meisten Fillen findet Muttersprachenunterricht in Kursform statt, was bedeutet, dass
eine Lehrperson fiir eine Gruppe von Schiilerlnnen zustindig ist. In Wien gibt es den
Sonderfall, dass die liberwiegende Form der Unterrichtsgestaltung der Teamunterricht ist.
Ganz allgemein steigt der Teamunterricht bundesweit gesehen an (Garnitschnig 2014: 50).

Mehr als ein Fiinftel aller Lehrkrifte hielt fiir die Schiilerlnnen verschiedener Schulen
Sammelkurse ab. Wobei hier wieder zu beobachten ist, dass Wien — bedingt durch die hohe
rdumliche Konzentration und dem hohen Anteil der SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch — eine Sonderstellung einnimmt, da die Werte deutlich unter dem
Bundeslanderschnitt liegen (op. cit.: 51).

Die unterschiedlichen Sprachen wurden nicht an allen Schulformen im gleichen Ausmaf
unterrichtet, so wurden in Volksschulen bundesweit nur 24 Sprachen (alle auBer Italienisch)
gelehrt. Hauptschiilerlnnen bzw. Schiilerlnnen der Neuen Mittelschule erhielten in allen
Sprachen Unterricht, ausgenommen Italienisch, Pashto und Tschechisch. '* In der
Sonderschule wurden die drei gefragtesten Sprachen BKS, Tiirkisch und Albanisch
unterrichtet, sowie Romanes und vereinzelt andere Sprachen. Schiilerlnnen an der
Polytechnischen Schule wurden in BKS, Tiirkisch und Persisch sowie nach Bedarf vereinzelt
in anderen Sprachen unterrichtet. In der AHS gab es Unterricht in allen Sprachen,
ausgenommen Franzdsisch, Kurdisch/Kumanci, Romanes, Slowenisch und Somali."* Daraus
ergibt sich, dass in allen Schultypen Muttersprachenunterricht in Tirkisch, Albanisch und
Russisch stattfand (op. cit.: 51).

Osterreichweit wurde im Schuljahr 2013/2014 an 855 Schulen muttersprachlicher
Unterricht angeboten, der sich auf 580 Volks-, 123 Haupt-, 30 Sonder- und 3 Polytechnischen

12 Diese Untersuchung stammt von Ines Garnitschnig (2014), die sie im Auftrag des Referats fiir Migration und
Schule publizierte. Dass HauptschiilerInnen bzw. SchiilerInnen der Neuen Mittelschule keinen Tschechisch-
Unterricht erhielten, muss an dieser Stelle widerlegt werden. Tschechisch wird unter anderem in der Neuen NO
Mittelschule in Retz angeboten.

" Erginzend zu Garnitschnigs Ausfithrungen muss hier jedoch festgehalten werden, dass es sehr wohl einen
Slowenisch-Unterricht in der AHS gab bzw. aktuell gibt (Stand Juni 2015). Dieser findet beispielsweise am
Slowenischen Gymnasium in Klagenfurt statt (siche Kapitel 9.4.6. dieser Arbeit).
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Schulen, 184 Neue Mittelschulen, 39 AHS und 4 andere Schulen bezieht. Bei dieser Statistik
fiihrt die Stadt Wien das Feld mit 226 Schulen an, mit deutlichem Abstand zu allen anderen
Bundeslindern. An zweiter Stelle rangiert Oberdsterreich mit 171, gefolgt von

Niederdsterreich mit 109 Schulen (op. cit.: 51).

8.8. Schwierigkeiten im Zusammenhang mit muttersprachlichem

Unterricht
8.8.1. Die Verbreitung

Viele unterschiedliche Faktoren bestimmen, ob muttersprachlicher Unterricht abgehalten wird
oder nicht. Als grundlegende Annahme kann gesagt werden, dass mit der Gréfle einer
Sprachgruppe bzw. dem Anteil zweisprachiger SchiilerInnen die Wahrscheinlichkeit fiir alle
SchiilerInnen steigt, dass muttersprachlicher Unterricht angeboten wird (Garnitschnig 2014:
52).

Als einer der Hauptgrinde kann die rdumliche Konzentration oder Streuung der
betreffenden SchiilerInnen gesehen werden, so wie sich das am Beispiel Wien erkennen ldsst.
Je mehr Schiilerlnnen in einem bestimmten Wohngebiet die gleiche Umgangssprache
benutzen, desto hoher ist die Chance auf muttersprachlichen Unterricht in eben dieser Sprache
(op. cit.: 52).

Im léndlichen Raum gestaltet sich dies schon schwieriger, da die Schulen und somit auch
die Schiilerlnnen viel weiter von einander entfernt liegen. Zwar besteht die Moglichkeit
standortlibergreifende Kurse anzubieten, jedoch sind diese in der alltidglichen Schulpraxis
eher schwierig zu organisieren, da die SchiilerInnen unterschiedliche Stundenplédne haben.
Hier ist Teamunterricht leichter zu gestalten, da er einfacher in den reguldren Unterricht
integriert werden kann (op. cit.: 52).

Eine weitere Schwierigkeit stellen Minderheitensprachen dar, bei denen keine geeigneten
Lehrkrifte vorhanden sind, so wie es derzeit bei Kurdisch/Kurmanci und Kurdisch/Zazaki der
Fall ist. Ein weiteres Hindernis um den Muttersprachenunterricht zu forcieren, ist die fehlende
Information bzw. das damit verbundene fehlende Interesse der Eltern, das in der oftmals
negativen Haltung/Meinung der Mehrheitsgesellschaft gegeniiber Muttersprachenunterricht

begriindet liegt (op. cit.: 52).
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8.8.2. Die Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen

Zwar wird im Lehrplan fiir die allgemeinbildenden Pflichtschulen Zweisprachigkeit bzw. die
Gleichwertigkeit des Muttersprachenunterrichts betont, jedoch wird der muttersprachliche
Unterricht in den meisten Fillen nur in Form einer unverbindlichen Ubung abgehalten. Ob
diese unverbindliche Ubung iiberhaupt abgehalten wird, hingt von der Anzahl der
Anmeldungen ab, was wiederum bedeutet, dass es nicht fiir jedes Kind moglich ist — selbst
wenn Interesse besteht — am muttersprachlichen Unterricht teilzunehmen. Somit wird diese
angestrebte Gleichwertigkeit widerlegt, und die Herkunftssprachen werden an den Rand
gedringt (vgl. Cinar/Davy 1998: 47).

Ein weiterer groBer Kritikpunkt sind die Hinweise des Lehrplans iiber die Gestaltung des
Unterrichts, da sie an die Grenze der Gesetzeswidrigkeit stoen. Der Lehrplan schreibt vor,
dass der gesamte Erstlese- und Schreibunterricht, Rechnen, Sachunterricht oder Musik in der
Grundstufe I entweder in der Muttersprache oder zweisprachig unterrichtet werden sollen.
Dem gegeniiber steht jedoch die Gesetzeslage, die der Ansicht ist, dass als Unterrichtssprache
nur Deutsch fungieren darf, ausgenommen dem Fall, dass die Schulbehorde erster Instanz,
frither war dies der/die BundesminsterIn, es anders bestimmt (vgl. op. cit.: 47f.).

Ganz allgemein gesprochen hat das Osterreichische Bildungssystem die entsprechenden
Rahmenbedingungen mit den Lehrplanverordnungen fiir mehrsprachige und multikulturelle
Klassen geschaffen. Jedoch bedarf es noch einiger wichtiger MaBnahmen, damit diese
theoretischen Verordnungen auch im schulischen Alltag erfolgreich umgesetzt werden
konnen. So sollten die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen flir den
muttersprachlichen Unterricht und den Forderunterricht Deutsch als Zweitsprache verbessert
werden. Das betrifft einerseits die Unterrichtsmaterialien, andererseits aber auch die Aus- und
Weiterbildung  der  Lehrerlnnen.  Auflerdem  widre es  wiinschenswert  die
Leistungsbeurteilungsverordnung an die spezifische Lernsituation der zweisprachigen
SchiilerInnen anzupassen bzw. in diesem Zusammenhang auch eine Bewusstseinsbildung zum

Stellenwert ihrer eigenen Sprache durchzufiihren (vgl. Fleck 2004: 97).

8.9. Muttersprachlicher Unterricht in Niederosterreich

8.9.1. Ausgangswerte

Im Schuljahr 2013/2014 waren in Niederdsterreich 28 Lehrerlnnen tdtig, die 2.328
SchiilerInnen unterrichteten. Insgesamt wurden 367,5 Unterrichtsstunden unterrichtet, wobei
davon 236,5 Stunden in Form von Kursunterricht abgehalten wurden und 131,0 im Form

eines Teamunterrichts. Gegeniiber dem Vorjahr konnten in allen genannten Bereichen
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Anstiege verzeichnet werden. So gab es sieben LehrerInnen mehr, das ist ein Plus von 26
SchiilerInnen und insgesamt 46,5 mehr Wochenstunden (Garnitschnig 2014: 7-9).

Den hochsten Anteil von Schiilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch war in
Niederosterreich in der Sonderschule mit 21,3% zu finden, der geringste in der AHS mit
6,9%. In allen Schultypen Niederosterreichs finden sich 14,5% Schiilerlnnen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch, womit Niederdsterreich weit unter dem Osterreich-
Durchschnitt mit 23,7% liegt (op. cit.: 11).

In Niederdsterreich besuchten insgesamt 21.094 Schiilerlnnen in verschiedenen
Schultypen muttersprachlichen Unterricht. Die meisten davon in der Volksschule (10.623),
der Neuen Mittelschule (4.325), der Hauptschule (2.428), der AHS (2.420) der Sonderschule
(848) und der Polytechnischen Schule (450) (op. cit.: 10).

8.9.2. Das Niederosterreichische Integrationsleitbild

Das Land NO setzt im Vergleich zu anderen Bundeslindern viele Initiativen beziiglich
Mehrsprachigkeit bzw. Erst- und Zweisprachenerwerb und hat seit Jahren Erfahrungen mit
dem Einsatz von muttersprachlichen Stiitzkriften bzw. interkulturellen Mitarbeiterlnnen, die
versuchen, die Muttersprache von Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch zu
festigen und den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache zu unterstiitzen. So geschieht die
mehrsprachige Forderung nicht erst in der Schule, sondern auch schon im vorschulischen
Bereich: In iiber 100 Kindergérten sind derzeit Nativespeaker-PddagogInnen im Einsatz, um
den Kindern die Nachbarsprachen Tschechisch und Slowakisch ndher zu bringen (de
Cillia/Krumm 2009: 8).

Die Erkenntnisse, die in dieser interkulturellen Arbeit gewonnen wurden, fanden auch in
dem 2008 erschienenen NO Integrationsleitbild Beachtung. Dieses wurde seit November
2006 auf Antrag von Landesritin Dr. Petra Bohuslav von der NO Landesakademie unter dem
Motto ,,Guat Z’sammleben® entwickelt. Unter der Leitung des Interkulturellen Zentrums
Wien wurde ein Komitee aus Personen des Instituts fiir Konfliktforschung, der
Dachorganisation der Behindertenverbéinde Osterreichs und der Donau-Universitit Krems
gebildet. (vgl. NO Integrationsleitbild 2008: 2).

Ziel dieser Leitbilderstellung war die Entwicklung der wichtigsten Leitlinien fiir Politik
und Verwaltung hinsichtlich der Integration von Migrantlnnen. Das Leitbild entsprang der
Strategie, gleichwertige Lebensbedingungen fiir alle gesellschaftlichen Gruppen in NO zu
schaffen. Da sich NO selbst als pluralistische Gesellschaft versteht, soll dieses Leitbild dazu
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beitragen, den Dialog fiir alle Menschen zu 6ffnen und somit ein gegenseitiges Fordern und
Férdern zu gewihrleisten (vgl. NO Integrationsleitbild 2008: 2f.).

Wihrend der Erarbeitung des Leitbildes haben sich drei Hauptziele heraus kristallisiert,
die fiir ein Gelingen der Integrationsprozesse und das Erreichen von positiven Ergebnissen flir
Migrantlnnen bzw. der einheimischen Bevdlkerung besonders maBigeblich sind: Die
Forderung von Chancengleichheit, Selbstentwicklung und den Dialog zwischen den Kulturen
(vgl. NO Integrationsleitbild 2008: 9).

In Bezug auf muttersprachlichen Unterricht kann hier die Verbesserung von
interkultureller Kompetenz im Bereich der Pddagogik genannt werden. Um diese so genannte
interkulturelle Péddagogik umsetzen zu konnen, braucht es die Unterstiitzung von formalen
Bildungs- und Erziehungseinrichtungen sowie von informellen Organisationen. In der Folge
soll auch die Forderung von Mehrsprachigkeit bei Kindern, Jugendlichen, Eltern und anderen
Erwachsenen forciert werden und als Mittel zur Steigerung der Kommunikationskompetenz
und als Basis fiir einen effizienten Integrationsprozess angesehen werden (vgl. NO
Integrationsleitbild 2008: 17f.).

Als ein Teil dieser Strategie ist die Maflnahme BE9 (Beratung und Erziehung 9)
herauszuheben. Diese befasst sich mit der Forderung und Unterstiitzung der
mehrsprachigen/muttersprachlichen Kompetenzen von Kindern und Erwachsenen. Zustindig
fiir diese Maflnahme ist der Landesschulrat in Kooperation mit der Fachstelle fiir Integration.
Es soll ein Sonderkontingent zur Forderung der Mehrsprachigkeit der Schule geschaffen
werden, dass den Muttersprachenunterricht und Deutsch als Zweitsprache abdeckt, sowie
einen flexiblen Umgang mit Ressourcen begiinstigt, wenn Asylwerberlnnen wihrend des
Schuljahres in den Unterricht einsteigen wollen. Aulerdem soll es mehrsprachigen Personen
ermoOglicht werden zu unterrichten, und das Thema Interkulturelle Padagogik soll durch den

Landesschulrat auch nach auBen hin vertreten werden (vgl. NO Integrationsleitbild 2008: 49).

8.9.3. Statistik iiber den muttersprachlichen Unterricht in NO
Die statistischen Daten beziiglich des muttersprachlichen Unterrichts in Niederdsterreich
werden jdhrlich vom Unterrichtsministerium erhoben und tiber die Informationsblitter beim
Referat fiir Migration und Schule 6ffentlich zuginglich gemacht. In weiterer Folge mdchte
ich nur auf den muttersprachlichen Unterricht von slawischen Sprachen in NO eingehen:

Im Schuljahr 2013/2014 waren an Niederdsterreichs Schulen 140 BKS-Lehrkrifte tétig,
die 10.907 SchiilerInnen unterrichteten. Sie stellten den groten Anteil an muttersprachlichem

Unterricht in Niederdsterreich dar, da sie insgesamt 2.761,0 Wochenstunden unterrichteten.
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An zweiter Stelle rangiert Polnisch mit 9 Lehrerlnnen fiir 797 Schiilerlnnen, die in 121,0
Wochenstunden unterrichtet wurden. Danach folgt Russisch mit ebenfalls 9 Lehrkriften fiir
413 SchiilerInnen und 70,0 Wochenstunden. Auch fiir den Slowakischunterricht stehen 9
Lehrerlnnen zur Verfiigung, die in 64,5 Wochenstunden 305 SchiilerInnen unterrichten. Fiir
den Tschechischunterricht zeichnen 3 Lehrpersonen verantwortlich, die fiir 63 Schiilerlnnen
verantwortlich sind und ihren Unterricht in 16 Wochenstunden abhalten. Das Schlusslicht der
slawischen Sprachen bildet Slowenisch, das {iber 2 LehrerInnen in Niederdsterreich verfligt,
die 19 Schiilerlnnen in 4 Wochenstunden unterrichten (Garnitschnig 2014: 16).
Zusammenfassend lésst sich sagen, dass neben dem in Osterreich vorherrschendem BKS-
Unterricht, auch so genannte grofe und kleine slawischen Sprachen in Bezug auf

Muttersprachenunterricht vertreten sind.

9. Der Fremdsprachenunterricht in Osterreich

Trotz der europiischen Integrationsbewegungen und der Offnung der Grenzen der mittelost-,
ost- und siidosteuropdischen Lénder in den letzten Jahren ldsst sich der Trend erkennen, dass
Englisch als erste und in manchen Fillen einzige Fremdsprache in Osterreichs Schulen
unterrichtet wird.

Gero Fischer kritisierte schon 1993 den forcierten und flaichendeckenden Einsatz von
Englisch als moderne Lingua franca in Europa. Neben Englisch spielen in Europa nur jene
Sprachen im Fremdsprachenunterricht eine Rolle, die von 6konomisch bedeutenden Nationen
verwendet werden, also Deutsch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch und Russisch. Allgemein
lisst sich sagen, dass die Fremdsprachenkenntnisse der Osterreicherlnnen seit den 1970er
Jahren stark zugenommen haben. Dieser Fakt wird insbesondere dadurch begriindet, dass sich
Englisch stark verbreitet hat. Durch die Mdglichkeit Auslandsaufenthalte zu absolvieren bzw.
neue Unterrichtsmethoden anzuwenden, ist auch der Grad der Beherrschung angestiegen
(Fischer 1993: 9f.).

Der im Juni 2012 verdffentlichte Eurobarometer der Europdischen Kommission
verdeutlicht diese Erkenntnis. Der Eurobarometer mit dem Namen ,,Die Europder und ihre
Sprachen® gibt Aufschluss dariiber, dass 78% der OsterreicherInnen iiber sich selbst angeben,
mindestens eine Fremdsprache zu beherrschen. Im Vergleich zum Jahr 2005, der letzten
Eurobarometer-Umfrage, ist dies ein Anstieg um 16 Prozent. Als besonders beachtenswert
erschien im Zuge dieser Studie auch die positive Einstellung der Osterreicherlnnen zum

Thema Mehrsprachigkeit. Europaweit sind die haufigsten gesprochenen Fremdsprachen
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Englisch (38%), gefolgt von Franzosisch (12%), Deutsch (11%), Spanisch (7%) und Russisch
(5%) (vgl. Europiische Kommission 2013). Seit dem Jahr 2008 lernen in Osterreich 93,7%
aller Schiilerlnnen im Primarbereich mindestens eine Fremdsprache (vgl. Eurodice 2008,
zitiert nach de Cillia/Krumm 2010: 154).

Diese Tatsache lédsst sich unter anderem auf gezielte Sprachenpolitik zuriickfiihren.
Nach dem Jahr 1945 waren Fremdsprachenkenntnisse zunédchst noch ein Merkmal hoherer
Schulbildung. Die Rahmenbedingungen fiir den Fremdsprachenunterricht an Osterreichs
Schulen wurden ab 1962 im so genannten Schulorganisationsgesetz festgehalten, in dem die
unterschiedlichen Lehrpldne je nach Schultyp definiert sind. Das SchuOG wurde seither nur
mehr novelliert, so wurde hier etwa nach unterschiedlichen Schulversuchen ab dem Schuljahr
2002/2003 der Unterricht einer Fremdsprache schon ab der ersten Klasse Volksschule
verpflichtend festgeschrieben (vgl. de Cillia/Haller 2003: 114).

Ganz allgemein lassen sich in den Lehrplanen allgemeine Bildungsziele und
didaktische Grundsitze, die Stundentafeln, die Bildungsaufgaben, die didaktischen
Grundprinzipien und die zu vermittelnden Lehrinhalte der einzelnen Féacher wiederfinden.
Lehrpldne sind zwar bundesweit organisiert, jedoch ist es den Schulen autonom mdglich, die
Sprachen fir den Fremdsprachenunterricht selbst festzulegen. Im Zuge des
Fremdsprachenunterrichts an Osterreichs Schulen werden dabei nicht nur Englisch,
Franzosisch u. a. unterrichtet, sondern vielmehr auch die Osterreichischen Minderheiten- und

Nachbarsprachen (vgl. de Cillia/Krumm 2010: 154).

9.1. Umsetzung in der Schule

9.1.1. Kindergarten und Volksschule

Dem Schuleintritt geht seit dem Jahr 2010/2011 ein verpflichtendes Kindergartenjahr fiir alle
fiinf- bis sechsjdhrigen Kinder voraus, das eine Reihe von Neuerungen mit sich bringt, die
sich auch auf die Schule auswirken. Da im Osterreichschnitt ungefihr 20% aller Kinder, die
einen Kindergarten besuchen, eine andere Muttersprache als Deutsch haben, werden die
Kinder bereits im Kindergartenalter so weit gefordert, dass sie mit dem Eintritt in die
Volksschule keine Defizite mehr in Deutsch aufweisen sollten. Ergdnzend zu der Forderung
in Deutsch wird in vielen Kindegirten auch Englisch als Fremdsprache unterrichtet, in
manchen Kindergirten auch Franzdsisch oder Migrantlnnensprachen wie Tiirkisch oder
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch. In Kérnten und im Burgenland ist die Situation aufgrund der

zweisprachigen Kindergérten anders: Hier werden in den Kindergirten neben Deutsch auch
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Slowenisch, Burgenlandkroatisch und Ungarisch gesprochen (vgl. de Cillia/Krumm 2010:
154f.).

Ergéinzend dazu muss festgehalten werden, dass in Niederdsterreich im Zuge der NO
Sprachenoffensive auch die Sprachen der angrenzenden Nachbarldnder Tschechisch,
Slowakisch und Ungarisch in den Kindergérten unterrichtet werden. Da die Kindergérten aber
nicht dem Bund unterstellt sind, sondern in die Kompetenz der Bundesldnder fallen, ist es
oftmals schwierig, eine gesamtdsterreichische Studie und Dokumentation zu erstellen.

Seit dem Schuljahr 1983/84 gibt es in Osterreich ab der 3. Schulstufe (3. Klasse
Volksschule) Fremdsprachenunterricht (in Form von einer Wochenstunde), seit dem Jahr
2003/2004 ist dies seit der 1. Schulstufe (1. Klasse Volksschule) der Fall. Dieser
Fremdsprachenunterricht wird als unverbindliche Ubung gefiihrt und darf nicht benotet
werden. In den ersten beiden Schulstufen soll der Fremdsprachenunterricht integrativ, das
heiB3t facherlibergreifend, im Ausmal} von 32 Jahresstunden stattfinden. In der dritten und
vierten Schulstufe kann eine zweite lebende Fremdsprache in Form einer unverbindlichen
Ubung hinzukommen. Aufgrund der Schulautonomie liegt die Verantwortlichkeit dafiir aber
bei den jeweiligen Schulen und kann daher bis zu 80 Jahresstunden pro Schuljahr betragen.
Seit dem Schuljahr 1993/1994 umfasst das sprachliche Angebot in den Schulen neben
Englisch und Franzosisch auch die Minderheiten- und Nachbarsprachen wie Italienisch,
Kroatisch, Slowakisch, Slowenisch, Tschechisch und Ungarisch (vgl. de Cillia/Krumm 2010:
155).

9.1.2. Sekundarstufe I

Zur Sekundarstufe 1 zdhlen vor allem einmal die Hauptschule/Neue Mittelschule und die
AHS-Unterstufe. Von der 5. bis zur 8. Schulstufe der Hauptschule und des Realgymnasiums
wird in der Regel nur eine lebende Fremdsprache unterrichtet. Das WochenstundenausmaB ist
4/4/3/3 (von der 5. bis zur 8. Schulstufe). In der Unterstufe des Gymnasiums hingegen kdnnen
die Stunden, die der Fremdsprachenunterricht beansprucht, schulautonom geregelt werden.
Normalerweise ist das Wochenstundenausmal} aber 4/4/4/3 (von der 5. bis zur 8. Schulstufe).
Das Sprachangebot umfasst Osterreichweit Englisch, Franzosisch, Italienisch, Russisch,
Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch, Ungarisch und Kroatisch.
An manchen Hauptschulen wird auch Tiirkisch angeboten. An den Hauptschulen besteht die
Moglichkeit, auch eine zweite lebende Fremdsprache schulautonom anzubieten, wobei hier
festgehalten werden muss, dass sie entweder als Freifach oder als unverbindliche Ubung

angeboten wird. Ein Freifach darf benotet werden, eine unverbindliche Ubung nicht. In
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beiden Fillen kann das Stundenausmal3 pro Woche 6 bis 12 Stunden, auf alle 4 Jahre verteilt,
betragen. Im Gymnasium wird seit dem Schuljahr 2006/2007 entweder eine zweite lebende
Fremdsprache oder die so genannte ErschlieBungssprache Latein angeboten (vgl. de
Cillia/Krumm 2010: 156).

Die Lehrpléne fiir den Fremdsprachenunterricht sind von der Sprachensituation des
Landes und vom Schultyp abhidngig. Der Empfehlung der EU, zwei Fremdsprachen wéhrend
der Schullaufbahn zu erlernen, wird nicht immer Rechnung getragen. Der seit dem 1. 9. 2006
giiltige Lehrplan fiir die AHS-Unterstufe enthélt das Sprachengebot Englisch, Franzosisch,
Italienisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch,
Ungarisch, Kroatisch, Slowakisch und Polnisch. Die Lernziele orientieren sich dabei an dem
Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) (vgl. op. cit.: 156).

Der GERS stellt ein international anerkanntes Bezugssytem fiir Sprachen dar, das es
moglich macht, Priifungsniveaus und Kompetenzen auch iiber Landesgrenzen hinweg
vergleichbar zu machen. Der GERS ist eine Publikation des Europarates, der Language Policy
Division, die als Basis fiir die Einfiihrung von Lehrpldnen, Studienplédnen, Sprachkursen und
als Hilfe fiir die Entwicklung von Bildungsstandards dient. In diesem Zusammenhang werden
die Lernziele in unterschiedliche Sprachniveaus von Al, A2 iiber B1, B2 bis hinzu C1, C2
unterteilt (vgl. OSZ 2010).

Auch in der Schule wird angestrebt, dass es im Fremdsprachenunterricht darum geht,
bei den SchiilerInnen Lernziele zu erreichen. So wird bei den Lehrzielen nur von Lernstoff
und Lerninhalten ausgegangen, bei den Lernzielen kommen auch noch die Aspekte des
Lernverhaltens und der Lernprozesse hinzu. Grundsitzlich muss festgehalten werden, dass die
Lehrpersonen in der Schule und ihre SchiilerInnen in nur wenigen Ausnahmen die gleichen
Ziele im Fremdsprachenunterricht verfolgen. Fiir die Lehrkréfte steht in den meisten Fillen
im Mittelpunkt, dass die im Lehrplan gesetzten Ziele erreicht werden und sie den Lernenden
ein fundiertes Basiswissen in der Fremdsprache mitgeben konnen. Fiir die Schiilerlnnen
stehen hingegen andere Ziele im Vordergrund: Diese reichen von sozialen Zielsetzungen wie
neue Leute kennenlernen oder sich im Urlaub verstdndigen konnen bis hin zu kurzfristigen so
genannten ,,Uberlebenszielen* im Unterricht. Das kann beispielsweise bedeuten sich nicht zu
langweilen oder unangenehm aufzufallen. Somit wird im schulischen Kontext, wo
SchiilerInnen in den meisten Féllen unfreiwillig eine Fremdsprache erlernen, von Lehrzielen
gesprochen. Im auBlerschulischen Unterricht, wo die Lernenden aus eigenem Interesse Kurse

belegen, werden hingegen Lernziele formuliert (vgl. Krumm 2003: 116).
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Der Lehrplan fiir den Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe I definiert so
genannte allgemeine Fachziele. Darunter wird das Verstehen von gesprochener Sprache bei
Standardaussprache und durchschnittlicher Sprechgeschwindigkeit verstanden, sowie das
selbststindige ErschlieBen und Erfassen schriftlich fremdsprachlicher Texte. Auflerdem sollen
die Schiilerlnnen in der Lage sein, sich miindlich adidquat in Gesprichssituationen zu
artikulieren sowie die erworbenen sprachlichen Mittel adressatenaddquat und mediengerecht
schriftlich zu reproduzieren. Zu diesem Zweck sollen auch neue Informationstechnologien in
den Fremdsprachenunterricht einbezogen werden (vgl. OSZ 2008).

An den Polytechnischen Schulen sind durchschnittlich 3 Wochenstunden in der
lebenden Fremdsprache Englisch vorgesehen, wobei die Anzahl auch wieder aufgrund der
Schulautonomie zwischen zwei und vier variieren kann. An Schulen, die den Fachbereich
Tourismus besonders beriicksichtigen, wird eine zweite lebende Fremdsprache im Ausmal
von zwei bis drei Wochenstunden angeboten. Die Allgemeinen Sonderschulen unterrichten
Englisch von der 5. bis zur 8. Klasse als unverbindliche oder verbindliche Ubung im Ausmalf

von einer Wochenstunde (vgl. Krumm/de Cillia 2010: 156).

9.1.3. Sekundarschule II

Was den Fremdsprachenunterricht in den Hoheren Schulen betrifft, gilt der Lehrplan aus dem
Schuljahr  2004/2005. Hierbei muss zwischen der AHS-Oberstufe und dem
Oberstufenrealgymnasium unterschieden werden: In der AHS-Oberstufe gilt fiir die 1.
lebende Fremdsprache das Wochenstundenausmall von 3/3/3/3 (von der 9. bis zur 12.
Schulstufe, bei der 2. lebenden Fremdsprache betrdagt die Anzahl der Stunden ebenfalls
3/3/3/3. Im Oberstufenrealgymnasium, das eine Kurzform ohne Unterstufe darstellt, betragt
das Ausmal} an Wochenstunden 4/3/3/3. Bei der 2. lebenden Fremdsprache gibt es seit dem
Schuljahr 2006/2007 zwei Moglichkeiten: Entweder sie wird 6-jdhrig ab der 7. Schulstufe
unterrichtet, oder 4-jdhrig ab der 9. Schulstufe bis zur Matura. Ob wihrend der Oberstufe
auch eine 3. lebende Fremdsprache im Form eines Wahlpflichtgegenstandes angeboten wird,
hidngt von der jeweiligen Schule ab. Ganz allgemein kann gesagt werden, dass ein/e
Schiiler/in, der/die eine AHS-Oberstufe besucht, mindestens eine Fremdsprache erlernt haben
muss und maximal drei Fremdsprachen erlernen kann (vgl. Krumm/de Cillia 2010: 157).

Die zu erreichenden Lernziele gliedern sich wie folgt:

1) Die I. lebende Fremdsprache sollte nach dem 8. Lernjahr bzw. nach dem 12. Lernjahr

(wenn die Volksschule dazu gezédhlt wird) auf dem Niveau B2 beherrscht werden. In den
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meisten Fillen werden hier Kompetenzen in Englisch in den Bereichen Sprechen, Horen,
Lesen und Schreiben nachgewiesen.

2) Bei der 2. lebenden Fremdsprache soll nach dem 6. Lernjahr der Grofteil der
Kompetenzen auf dem Niveau B1 sein, teilweise jedoch auch auf B2. Dem Niveau B1 sollen
das Sprechen und Schreiben entsprechen, jedoch sollen auch beim Sprechen und Schreiben
Teilkompetenzen auf B2-Niveau erworben werden. Beim Lesen soll jedenfalls das Niveau B2
erreicht werden.

3) Da die 3. lebende Fremdsprache als Wahlpflichtgegenstand unterrichtet wird, konnen
keine so hohen Sprachkenntnisse erwartet werden. Die SchiilerInnen sollen nach 3 Lernjahren
in der Lage sein, das Niveau A2 in allen Teilbereichen zu erfiillen (vgl. Krumm/de Cillia
2010: 157).

Da die Berufsbildenden Pflichtschulen anders als die AHS ein duales Bildungssystem
mit Berufsschule und Lehre verfolgen, ist seit dem Schuljahr 1991/1992 fiir alle Berufe eine
lebende Fremdsprache im AusmaBl von einer Wochenstunde verpflichtend. In manchen
Ausbildungsbereichen, wie beispielsweise der Gastronomie, muss auch eine zweite lebende
Fremdsprache unterrichtet werden. In den Berufsbildenden Mittleren Schulen schwankt das
Angebot an Fremdsprachen zwischen einer und zwei. In der Handelsschule wird im Lehrplan
das Fach Englisch mit der Ergénzung ,.einschlieBlich Wirtschaftssprache* und im AusmaR
von 3 Wochenstunden pro Schuljahr gefiihrt. Nach Abschluss der Schule sollen die
SchiilerInnen sprachliche Kompetenzen auf dem Niveau B1 erworben haben. Fiir die
Fachschulen fiir wirtschaftliche Berufe gelten die gleichen Bedingungen. Die technisch-
gewerblichen Fachschulen haben als einzige Fremdsprache Englisch definiert und die Anzahl
der Wochenstunden variiert von Schule zu Schule. In den meisten Féllen wird der
Fremdsprachenunterricht im Ausmaf3 von 2/2/1/1 Wochenstunden betrieben. Am Ende der
Schulzeit soll, wie auch bei den anderen Mittleren Schulen auch, Niveau B1 erreicht werden
(vgl. op. cit.: 157).

Bei den Berufsbildenden Hoheren Schulen muss mindestens eine lebende
Fremdsprache erlernt werden, es konnen aber bis hin zu maximal drei lebenden
Fremdsprachen angeboten werden (vgl. Lehrplan der Handelsakademie 2013). Die
osterreichischen Handelsakademien und Hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe
sind in ihrer Organisation und dem Sprachenangebot beziiglich des Fremdsprachenunterrichts
stark mit der AHS vergleichbar. In der HAK und HLW miissen jedoch verpflichtend zwei
lebende Fremdsprachen erlernt werden, an manchen Schulstandorten gibt es auch

verpflichtend eine dritte lebende Fremdsprache. Laut dem Lehrplan der HAK sollen nach
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Schulende in dem Fach ,,Englisch einschlieBlich Wirtschaftssprache® Schiilerlnnen das
Niveau B2, in manchen Teilbereichen C1 erreichen. Die 1. lebende Fremdsprache wird in
einem Wochenstundenausmall von 2/3/3/3/3 (von der 9. bis zur 13. Schulstufe) unterrichtet,
die 2. lebende Fremdsprache im Ausmal} von 3/2/3/3/3, wobei die SchiilerInnen hier am Ende
das Niveau BI1, in einzelnen Bereichen B2 erreichen sollen (vgl. Lehrplan der
Handelsakademie 2013).

Bei den HLW werden Englisch als 1. lebende Fremdsprache und eine beliebige
2. lebende Fremdsprache im Ausmall von jeweils 3 Wochenstunden pro Jahr unterrichtet. In
Englisch soll das Niveau B2 angepeilt werden, bei der zweiten lebenden Fremdsprache nur
B1. In den Hoheren Technischen Lehranstalten wird normalerweise nur Englisch als 1.
lebende Fremdsprache mit jeweils 2 Wochenstunden unterrichtet. Eine 2. lebende
Fremdsprache kann in Form eines Freigegenstandes unterrichtet werden. Nach Beendigung
der Schule sollen die SchiilerInnen das Niveau B2 erreicht haben (vgl. Krumm/de Cillia 2010:
158).

Eine Ausnahme bildet auf das Sprachenangebot bezogen die Bundesanstalt fiir
Kindergartenpadagogik, hier wird nicht verpflichtend Englisch als 1. lebende Fremdsprache
vorgeschrieben, sondern vielmehr eine lebende Fremdsprache oder Minderheitensprache,
wobei die Wahl der Schule obliegt. Das Stundenausmal betrdgt 3/3/2/2/2 (von der 9. Bis zur
13. Schulstufe), und es soll das Niveau B2 erreicht werden (vgl. Lehrplan der Bildungsanstalt
fiir Kindergartenpddagogik 2004).

9.1.4. Umsetzung an den Hochschulen

Auf universitirer Ebene lassen sich unterschiedliche Moglichkeiten ausmachen, wie
Fremdsprachen in Zusammenhang mit einem Studium erlernt werden koénnen. So kann
unterschieden werden in

1) Fremdsprachen als Gegenstand des Studiums: Sprachunterricht als Gegenstand
philologischer Studienrichtungen wie beispielsweise Englischunterricht im Rahmen des
Anglistik-Studiums.

2) Fremdsprachen als obligatorischer Bestandteil des Studiums: Im Zentrum des Studiums
stehen andere Inhalte, verpflichtend muss aber im Laufe des Studiums eine bestimmte Anzahl
an Fremdsprachenunterricht absolviert werden.

3) Fremdsprachen als fakultativer Bestandteil des Studiums: Fremdsprachen werden

fakultativ in Kursen angeboten.

77



4) Fremdsprachen als Voraussetzung fiir das Studium: Kenntnisse einer Fremdsprache
miissen noch vor Beginn des Studiums nachgewiesen werden, beispielsweise Studentlnnen
mit nicht-deutscher Muttersprache miissen einen so genannten Vorstudienlehrgang an der
Universitit absolvieren, bei dem sie Deutschkenntnisse erwerben bzw. sich anerkennen lassen
missen.

5) Fremdsprachen als Unterrichtssprache: Im Zuge einer so genannten Internationalisierung
werden an Universititen sowie Fachhochschulen Osterreichs auch Lehrveranstaltungen in
Fremdsprachen angeboten, meistens ist die Arbeitssprache Englisch (vgl. Stegu/Seidlhofer
2003: 138f.)

Ergédnzend dazu kann gesagt werden, dass die Osterreichischen Universititen bei ihren
Vorstudienlehrgéingen nicht nur Deutschkurse anbieten, sondern auch Vorbereitungskurse in
Englisch, Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Geschichte und Geografie an (Stand
Schuljahr  2014/2015). Uber diese  Vorbereitungskurse miissen so  genannte
Erginzungspriifungen abgelegt werden (vgl. OeAD 2014).

9.2. Deutsch als Zweitsprache

Die Bezeichnung Deutsch als Zweitsprache ist seit etwa Mitte der 1970er {iiblich. Der
Terminus Zweitsprache hat sich deshalb durchgesetzt, weil dem Deutschen ein hoher Status
bei den Lernenden zukommt. Daher ist er weit mehr mit der Muttersprache als mit der ersten
oder zweiten Fremdsprache verwandt. Die Zweitsprache nimmt hier den zweiten Platz gleich
hinter der Muttersprache ein, da sie eine hohe soziale und kommunikative Bedeutung
aufweist, ohne die es unmoglich ist, in einer Gesellschaft zu tiberleben (vgl. Barkowski 2003:
525).

Wenn nun ein Kind Deutsch als seine Zweitsprache erwirbt, dann verlduft dieser
Prozess, so wie auch beim Erwerb der Muttersprache, nicht linear. Der Zweitsprachenerwerb
bei Kindern unterscheidet sich stark von Erwachsenen. Es wird davon ausgegangen, dass
SchiilerInnen im schulischen Umfeld fiinf bis sieben Jahre brauchen, um Deutsch auf
muttersprachdhnlichem Niveau zu beherrschen. Natiirlich kann diese Annahme nicht
generalisiert werden, da die Schiilerlnnen besonders in dieser Phase ihres Lebens
unterschiedliche Faktoren beim Erwerb der Zweitsprache beeinflussen. De Cillia (2011)
spricht in diesem Zusammenhang von ausschlaggebenden Faktoren wie Alter bei
Erwerbsbeginn, Lernmotivation, Umfang und Qualitdt/Authentizitdt des Inputs und anderen

(vgl. de Cillia 2011: 5).
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Der Forderunterricht in Deutsch wird sowohl fiir auBlerordentliche, als auch fiir
ordentliche Schiilerlnnen an Osterreichs Schulen angeboten. Die Grenzen liegen hierbei laut
Lehrplan bei zwolf Wochenstunden fiir aulerordentliche und fiinf bzw. sechs Wochenstunden
fiir ordentliche SchiilerInnen. In der schulischen Praxis wird jedoch beinahe nie das volle
Kontingent der Stundenanzahlen ausgeschopft. Normalerweise werden nicht mehr als zwei
oder drei Wochenstunden angeboten. Wenn hierbei an die Situation von so genannten
SeiteneinsteigerInnen gedacht wird, liegt es auf der Hand, dass diese Anzahl an
Wochenstunden bei weitem nicht genug ist. Der Lehrplan fiir Deutsch als Zweitsprache dient
fiir manche Schiilerlnnen auch als Beurteilungsgrundlage fiir das Unterrichtsfach Deutsch.
Der Forderunterricht kann in drei verschiedenen Formen organisiert werden:
unterrichtsparallel (die Schiilerlnnen werden in einer eigenen Gruppe zusammengefasst),
integrativ (der/die Klassen-/Fachlehrerln und eine Begleitlehrperson unterrichten im Team)
oder der Unterricht wird zusdtzlich zum reguldren Unterricht angeboten. Dies sollte jedoch
eher die Ausnahme darstellen und nur vorkommen, wenn es anders organisatorisch nicht
moglich ist. Viele Lehrpersonen, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterrichten, haben
diesbeziiglich keine entsprechende Ausbildung. Die diesbeziiglichen Fort- und
Weiterbildungsprogramme sind freiwillig (vgl. Fleck 2004: 93f.).

Da sich der DaZ-Unterricht als Teil des interkulturellen Lernens versteht, ist es Ziel
des Unterrichts, dass die SchiilerInnen Freude am Lesen und Schreiben in der Zweitsprache
entwickeln. Gleichzeitig dazu sollen sie zuhdren und mitsprechen und somit die deutsche
Sprache immer besser verstehen lernen. In der Regel wird zuerst von den SchiilerInnen die
Standardsprache gesprochen, und erst dann beginnt der Prozess der Verschriftlichung. Dabei
entstehen eigene Texte, die fiir schulische und auBBerschulische Verarbeitung von Sprache von
Bedeutung sind. Neue Arbeits- und Lerntechniken werden in der Zweitsprache erlernt und
angewendet, so dass es fiir die SchiilerInnen mdglich wird, unter Bewahrung ihrer Identitdt
als neues Mitglied in eine Sprach- und Kulturgemeinschaft hineinzuwachsen. Der Lehrplan
setzt dabei unterschiedliche Schwerpunkte:

1) Horverstehen und Sprechen

2) Lesen- und Schreibenlernen

3) Weiterfiihrendes Lesen

4) Weiterfiihrendes Schreiben

5) Sprachbetrachtung
Fiir jeden dieser Punkte gibt es formulierte didaktische und sprachliche Grundsitze, an die

sich die jeweilige Lehrperson zu halten hat (vgl. Referat fiir Migration und Schule).
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Seit dem Jahr 2010 gibt es an der Universitdt Wien neben dem Lehrstuhl fiir Deutsch
als Fremdsprache einen eigenen Lehrstuhl fiir Deutsch als Zweitsprache, dessen Schwerpunkt
in der ,Entwicklung individualdiagnostischer Verfahren zur Feststellung sprachlicher

Féhigkeiten bei mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen* liegt (vgl. Universitit Wien).

9.3. Der Unterricht von Slawischen Sprachen in Osterreich

9.3.1. Die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften

Grundsitzlich kann gesagt werden, dass Osterreich einen groBen Aufholbedarf bei der
Ausbildung seiner Lehrerlnnen fiir die slawischen Sprachen hat. Das betrifft einerseits
Lehrkrifte fiir die Pflichtschulen und die Ho6heren Schulen, andererseits aber auch
Kindergartenpadagoglnnen (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 68). Zundchst gab es an den
Universitidten universitdre Studienlehrgénge, die als Lehramtsstudium gefiihrt wurden, die
Studentlnnen dazu ausbildeten, Russisch, Tschechisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
(urspriinglich Serbokroatisch) und Slowenisch an Héheren Schulen zu unterrichten (vgl. OSZ
2009: 16). Aufgrund der steigenden Anzahl von slowakischsprachigen Schiilerlnnen in Ost-
Osterreich vor allem wiihrend der letzten 10 Jahren konnte seit dem Studienjahr 2009/2010
auch das Lehramtsstudium Slowakisch belegt werden. Ahnlich war die Entwicklung bei
Polnisch: Hier konnte das Lehramtsstudium Polnisch seit dem Wintersemester 2009/2010
gewdhlt werden (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 85f.).

Seit dem Wintersemester 2014/15 bietet die Universitdit Wien neu gestaltete
Lehramtsstudien an.'* Diese Studien schlieBen nach acht Semestern mit dem Bachelor of
Education ab, an die ab dem Wintersemester 2015/16 entsprechende viersemestrige
Masterstudien anschlieBen werden. Diese Studien gibt es filir die slawischen Sprachen
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Russisch, Polnisch, Slowakisch, Slowenisch und Tschechisch.
Fiir angehende PflichtschullehrerInnen wird aulerdem an der Padagogischen Hochschule in
Eisenstadt ein sechssemestriger Lehrgang angeboten, der Burgenlandkroatisch zum Inhalt hat
und zum Unterrichten dieser Sprache in der Sekundarstufe I berechtigt. Dabei handelt es sich
jedoch um keine akademische philologische Ausbildung. Angebote zum Burgenlandkroatisch
bietet auch das Institut fiir Slawistik der Universitdt an, soweit dies im Rahmen seiner

Ressourcen moglich ist (vgl. op. cit.: 81).

'* Dem Lehramtsstudium liegt dabei ein Aufnahmeverfahren zugrunde. Die StudentInnen miissen ein
dreistufiges Eignungsverfahren durchlaufen (vgl. Universitit Wien 2015).
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Der Lehrerlnnenfortbildung in den slawischen Sprachen mangelt es aufgrund
fehlender Ressourcen derzeit noch an einer Professionalisierung. Auch die Moglichkeiten,
sich postgradual weiterzubilden, sind beschriankt. Des Weiteren sind Ausbildungsinhalte der
Integrations-  und  Migrationspadagogik, = der  Interferenzdidaktik  oder  der
Interkomprehensionsdidaktik noch stirker an die angehenden LehrerInnen zu vermitteln.
AuBerdem wire vor allem im Bereich der slawischen Sprachen die Forderung von
didaktischer Forschung und gemeinsamen Projekten bzw. der Austausch zwischen
Universititen, den Pddagogischen Hochschulen und Schulen fiir die Zukunft von grofler
Bedeutung (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 88).

Ganz allgemein kann in diesem Zusammenhang auch der Umstand kritisiert werden,
dass in der Osterreichischen Ausbildung von Fremdsprachenlehrerlnnen bislang eine
einheitliche Forschungsstruktur fehlte. So wurden bis vor kurzem die Sprachlehrerlnnen fiir
die Hoheren Schulen an der Universitdt ausgebildet, wobei diese ein stark auf die Philologie
ausgelegtes Studium zu absolvieren hatten, andererseits wurden die Lehrkéfte fiir die Volks-
und Hauptschulen an den Pédagogischen Hochschulen ausgebildet, denen es an der nétigen
philologischen Fachexpertise fehlte. Die vom Gesetzgeber bereits beschlossene neue
Péadagoglnnenbildung sieht vor, dass die angehenden Fremdsprachenlehrerlnnen im
jeweiligen Entwicklungsverbund bzw. Cluster nach einheitlichen Curricula gemeinsam von
Universititen und Padagogischen Hochschulen ausgebildet werden sollen.'” Derzeit wird von
einem Start der neuen gemeinsamen Ausbildung fiir alle LehrerInnen fiir die Sekundarstufe
spitestens mit dem Studienjahr 2016/17 ausgegangen (vgl. Bundesministerium fiir
Wissenschaft, Forschung, Wirtschaft 2014).

Die Studierenden haben sich dabei schon wihrend ihres Studiums mit dem Umstand eines
mehrsprachigen Klassenzimmers auseinanderzusetzen und die ndtigen Techniken zu erlernen,
um mit solchen Lehr- und Lernsettings bestmdglich umzugehen. Als Beispiel hierfiir konnen

die Sprachdiagnostik oder sprach- und fachintegrierter Unterricht genannt werden (vgl.

15 Hierbei ist zwischen vier Entwicklungsverbiinden zu unterscheiden. Der Entwicklungsverbund Siid-Ost sicht
die Kooperation zwischen der Karl-Franzens-Universitdt Graz, der Pddagogischen Hochschule Steiermark, der
Péadagogischen Hochschule Kérnten, der Padagogischen Hochschule Burgenland, der Privaten Pddagogischen
Hochschule Graz, der Privaten Pddagogischen Hochschuleinrichtung Kéarnten, der Technischen Universitit Graz
und der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt vor. Der Entwicklungsverbund West umfasst neben der Universitét
Innsbruck die Péddagogische Hochschule Vorarlberg, die Péddagogische Hochschule Tirol, die Private
Péadagogische Hochschule Edith Stein und die Kunstuniversitit Mozarteum Salzburg, der Verbund Mitte die
Universitat Salzburg, die Pddagogische Hochschule Salzburg, die Pddagogische Hochschule Oberdsterreich, die
Private Pddagogische Hochschule Linz, die Private Pddagogische Hochschule Edith Stein, die Universitét Linz,
die Kunstuniversitdt Linz und die Kunstuniversitit Mozarteum Salzburg. Im Entwicklungsverbund Nord-Ost
arbeiten die Universitdt Wien, die Pddagogische Hochschule fiir Niederdsterreich, die Kirchliche Pddagogische
Hochschule Wien/Krems, die Pédagogische Hochschule Wien und die Hochschule fiir Agrar- und
Umweltpadagogik zusammen.
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Krumm/de Cillia 2010: 164). Eine entsprechende Stirkung dieses Bereichs forderte auch der
Osterreichische Rechnungshof bereits 2007 in seinem Bericht zur ,,Struktur des
Fremdsprachenunterrichts“. In diesem Zusammenhang wurde ebenfalls kritisiert, dass
Nachbarsprachen wie Tschechisch oder Slowakisch nur in unzureichendem Ausmall
angeboten werden, und gefordert, dass der bilinguale Unterricht ausgebaut werden miisse
(vgl. BMUKK 2007).

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird ein kurzer, allgemeiner Uberblick iiber die
slawischen Minderheiten und ihre Sprachen in Osterreich gegeben, bevor auf die aktuelle

Situation der slawischen Sprachen in Niederosterreich ndher eingegangen wird.

9.4. Minderheiten in Osterreich
In Osterreich gibt es heute sechs anerkannte autochthone Minderheiten nach dem so
genannten Volksgruppengesetz von 1976.'° Unter Volksgruppen sind gemiB § 1 Abs. 2 ,die
in Teilen des Bundesgebietes wohnhaften und beheimateten Gruppen Osterreichischer
Staatsbiirger mit nichtdeutscher Muttersprache und eigenem Volkstum® zu verstehen. Diese
gliedern sich in:

1) SlowenInnen (in Kérnten und der Steiermark): 17.953

2) Burgenland-Kroatlnnen (im Burgenland und Wien): 19.374

3) Ungarlnnen (im Burgenland und Wien): 25.884

4) Roma (im Burgenland): 4.348

5) Tschechlnnen (in Wien): 11.035

6) SlowakInnen (in Wien): 3.343

Die angefiihrten Zahlen stammen aus der Volkszdhlung von 2001 (vgl. Statistik Austria,
2015), wobei die angegebene Umgangssprache der Osterreichischen Wohnbevolkerung nach
den Ergebnissen der Volkszdahlung 2001 ungleich hohere Zahlen liefert. Insgesamt konnen
diese Zahlen bereits als iiberholt angesehen werden. Auflerdem ist die Osterreichische
Gebdrdensprache als Sprache einer nicht-ethnischen Minderheit seit dem 1. September 2005
im Verfassungsrang (Artikel 8 Absatz 3 Bundes-Verfassungsgesetz) eine anerkannte

Minderheitensprache.

16 Die Anerkennung der Minderheitenrechte ist fiir einige Volksgruppen bereits in Artikel 7
des Staatsvertrages von 1955 festgeschrieben (siche Kapitel 8.2.1. dieser Arbeit).
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Zur Terminologie ist zu sagen, dass im Staatsvertrag von 1955 von ,,Minderheiten*
gesprochen wird, ab dem Jahr 1976 wird dieser mit ,,Volksgruppe® ersetzt. Daher ergibt sich
auch, dass in dieser Diskussion von autochthonen Minderheiten nicht von einem
Minderheitengesetz die Rede ist, sondern von einem ,,Volksgruppengesetz*“ (vgl. Dorostkar
2014: 138).

Ganz allgemein ldsst sich sagen, dass die Osterreichische Minderheitenpolitik in den
einzelnen Bundeslédndern sehr unterschiedlich gehandhabt wird. Historisch gesehen, war die
Entwicklung von nationalen Sprachgruppen innerhalb Osterreichs schon vor dem
Unterzeichnen des Staatsvertrages abzusehen. Den Hauptgrund dafiir nimmt die Rolle des
Vielvolkerstaats ein, die Osterreich-Ungarn zu Zeiten der Habsburgermonarchie hatte. Trotz
dieses reichen geschichtlichen Erbes wurde im Osterreich der Nachkriegszeit bzw. teilweise
bis heute noch Minderheitenpolitik nicht auf Basis von Uberlegungen zu Sprachen- und
BiirgerInnenrechten gemacht, sondern vielmehr wurde diese durch die jeweilige innen-
und/oder auBBenpolitische Situation bestimmt. Minderheiten und ihren Institutionen wurden in
der Vergangenheit nicht so viele Rechte wie moglich eingerdumt, sondern gerade so viele
Rechte, wie es die innen- und auBenpolitische Situation erforderte (vgl.
Baumgartner/Perchinig 1995).

In diesem Zusammenhang muss auch der Kérntner ,,Ortstafelsturm* von 1972 erwihnt
werden, bei dem zweisprachige Ortstafeln, die in Slowenisch und Deutsch verfasst wurden,
von BiirgerInnen rechtswidrig abmontiert wurden. Dieses Ereignis war der Ausloser fiir einen
fast 40 Jahre andauernden Streit um die rechtlich korrekte Anbringung von Ortstafeln. Dieser
Vorfall kann als Tiefpunkt der Osterreichischen Sprachenpolitik bzw. den Umgang mit
autochthonen Minderheiten gesehen werden. Das Osterreichische Volksgruppengesetz sah in
der Vergangenheit vor, dass zweisprachige topographische Aufschriften, nur dann
anzubringen seien, wenn mindestens 25% eines Ortes sich zu einer Volksgruppe bekennen.
Expertlnnen kritisierten dieses Regelung vehement, da sie im Gegenspruch zu dem standen,
was im Staatsvertrag 1955 beschlossen wurde. Erst im Jahr 2011 wurden groBle Teile des
Volksgruppengesetzes aufgelassen (vgl. Dorostkar 2014: 139f.).

Seit den letzten Jahrzehnten finden sich in Minderheitenschulen zwar auch oft
SchiilerInnen, die nicht dieser Minderheit angehdren, im Allgemeinen ist die Nachfrage bzw.
das Angebot an Minderheitensprachen aber eher gering. Um dieser Entwicklung
gegenzusteuern, miissten in zweisprachigen Gemeinden bzw. Grenzregionen mehr
Schulversuche oder Unterrichtsmodelle eingefiihrt werden, die die Zweisprachigkeit aktiv

fordern und auch bei SchiilerInnen beworben werden, die nicht Mitglieder dieser Minderheit
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sind. Derzeit laufen dazu Schulversuche in Niederdsterreich (BHAK Gmiind, HTL
Hollabrunn, BHAK Retz, HLT Retz), in Oberdsterreich (HLF Bad Leonfelden), oder in
Kérnten (BG/BRG fiir Slowenen in Klagenfurt). Fiir die Zukunft wére eine Ausweitung dieser

Schulversuche und Unterrichtsmodelle auf ganz Osterreich wiinschenswert (vgl.

Fischer/Doleschal 2013: 87f.).

9.4.1. Rechtliche Grundlagen

Im 6sterreichischen Staatsvertrag aus dem Jahre 1955 wird festgehalten, dass zwar Deutsch
Staatssprache ist, aber auch, dass Osterreich fiir die Sprachenrechte der in Osterreich
ansédssigen autochthonen Minderheiten im Bildungswesen garantieren muss. Dies wurde in
den allgemeinen Bestimmungen iiber Sprachrechte festgehalten (vgl. Fischer/Doleschal 2013:
71). In Artikel 7 des Staatsvertragsgesetzes sind die Rechte der Slowenen in Kérnten und in
der Steiermark explizit verankert, ebenso die Minderheitenrechte der Burgenlandkroaten (vgl.
Baumgartner/Perichnig 1995).

Im Verfassungstext ist des Weiteren festgehalten, dass sich die Republik zu ,,ihrer
gewachsenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt [bekennt], die in den autochthonen
Volksgruppen zum Ausdruck kommt*“ (Bundesverfassungsgesetz Artikel 8, 2015) bekennt.
Im Jahr 1976 gab es dazu einen Nachtrag, der im so genannten Volksgruppengesetz
(Bundesgesetz vom 7. 7. 1976 iiber die Rechtsstellung von Volksgruppen in Osterreich)
erschien und bis heute Giiltigkeit hat. Darin wird festgehalten, dass der Bestand und die
Sicherung der Volksgruppen gewihrleistet und ihre Sprachen und Volkstum geachtet werden
miissen. Aullerdem sieht dieses Gesetz vor, Volksgruppenbeirite einzurichten, welche die
Bundesregierung bzw. die Bundesministerien in Volksgruppenangelegenheiten beraten sollen.
Sie werden fiir eine Dauer von vier Jahren bestimmt. Das Volksgruppengesetz hatte zum Ziel,
die unterschiedlichen Positionen durch eine fiir alle Minderheiten giiltige Rechtsgrundlage zu
ersetzen (vgl. Baumgartner/Perchinig 1995).

Der Bund verpflichtet sich in diesem Gesetz auBBerdem dazu, die Volksgruppen zu
fordern und MaBnahmen zu setzten, die deren Schutz und Erhalt zugute kommen. Die
Forderung kann dabei in drei verschiedenen Formen erfolgen: zum Ersten in der Gewidhrung
von Geldleistungen, zum Zweiten in der Ausbildung und Betreuung von
Volksgruppenangehorigen auf Sachgebieten und zum Dritten in der Unterstiitzung von
vorgeschlagenen Maflnahmen, die aus Sicht des Volksgruppenbeirats unter Berlicksichtigung
seiner Zielsetzungen bestehen. Des Weiteren wird im Volksgruppengesetz festgehalten, dass

spezifische topographische Bezeichnungen wie etwa Hinweisschilder oder Ortstafeln
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zweisprachig anzubringen sind, wenn ein bestimmter Prozentsatz an Angehdrigen der
autochthonen Volksgruppen dort lebt. Diese Bestimmungen werden jedoch von Bundesland
zu Bundesland unterschiedlich ausgelegt. Was vor allem fiir den Schulbereich wichtig ist, ist,
dass die Volksgruppen in manchen Regionen Osterreichs Anspruch auf muttersprachlichen
Unterricht haben. Das Gesetz wurde zuletzt im Jahr 2011 novelliert (vgl. Rechtsvorschrift fiir
Volksgruppengesetz 1976).

Das osterreichische Volksgruppengesetz bildet eine wichtige Basis fiir die 1992
unterzeichnete und 2001 ratifizierte Europédische Charta der Regional- und Muttersprachen.
Mit ihr hat sich Osterreich auch iiber die Grenzen des Landes hinweg dazu verpflichtet, die
Minderheiten zu schiitzen und ihre Sprachen zu erhalten (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 71).
Die Charta hat zum Ziel, ihre Mitglieder besser miteinander zu verbinden und ihre
gemeinsamen Grundsétze, Ideale und Werte zu wahren und zu férdern. Die Charta soll zum
Schutz der geschichtlich gewachsenen Regional- und Minderheitensprachen beitragen. Die
Charta stellt ,,ein unverdufSerliches Recht in Ubereinstimmung mit den im Internationalen
Pakt der Vereinten Nationen iiber biirgerliche und politische Rechte enthaltenen
Grundsdtzen* (Europdische Charta der Regional- und Minderheitensprachen 1992) dar.
AuBerdem dient sie zum Schutz der europdischen Menschenrechte und Grundfreiheiten.

Die Européische Charta enthilt verschiedene Bestimmungen, die sich auf die korrekte
Forderung des Bildungsbereiches beziehen. Dabei werden die zu fordernden Sprachen in zwei
Gruppen eingeteilt. Einerseits nach Teil II und andererseits nach Teil III, wobei hier
festgehalten werden muss, dass jene Sprachen, die in die Kategorie III fallen, einen stirkeren
Schutz und damit einen hoheren Grad an Forderung genieBen. Wenn dies nun auf die
vorhandenen autochthonen Minderheiten in Osterreich umgelegt wird, so wird deutlich, dass
sowohl die Kroatlnnen und Ungarlnnen im Burgenland als auch die Slowenlnnen in Kérnten
mehr Rechte genieBen als die Tschechlnnen bzw. SlowakInnen, Roma und die SlowenInnen
in der Steiermark. Sowohl die Slowenlnnen in Kérnten als auch die Ungarlnnen und
Kroatlnnen im Burgenland haben auf der Grundlage eines eigenen Minderheitenschulgesetzes
fiir den Bildungsbereich ihre eigenen Regelungen. Fiir alle anderen Sprachen und
Bundesldnder gelten die allgemeinen Bestimmungen der Osterreichischen Verfassung bzw.
das schon oben erwéhnte Volksgruppengesetz (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 72).

Die Verpflichtungen, die in der Charta des Europarates festgeschrieben wurden,
entsprechen weitgehend dem Osterreichischen Volksgruppengesetz, so dass hier keine

Ausweitung des Minderheitenschutzes vorliegt (vgl. op. cit.: 71). Ansonsten werden immer
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wieder Bestrebungen deutlich, das Volksgruppengesetz zu novellieren, die Gespriache dazu

laufen, doch kam es bis jetzt (Stand Juni 2015) noch zu keinem Ergebnis.

9.4.2. Tschechisch

Das tschechische Schulwesen in Osterreich wird besonders durch den privaten Schulverein
Komensky/Skolsky spolek Komensky, der 1872 in Wien gegriindet wurde, geprigt. In den
letzten Jahren vor dem Jahr 1989, also vor dem Fall des Eisernen Vorhangs, stand der Verein
vor einer schweren Existenzkrise, da eine SchlieBung der Schule aufgrund fortschreitenden
Schiilerlnnenmangels drohte. Heute ist diese Krise iiberwunden, die Schule umgebaut und
modernisiert und die SchiilerInnenzahl stark gestiegen. Gegenwirtig betreibt der Schulverein
einen privaten Kindergarten, eine Volksschule und eine bilinguale Sekundarschule, die seit
dem Jahr 1996/97 ein Realgymnasium ist, sowie ein bilinguales Oberstufenrealgymnasium,
das seit dem Jahr 2000/2001 existiert und zur Matura fiihrt (vgl. Fischer/Dolezal 2013: 84).

Derzeit besuchen 105 Kinder, unterteilt in fiinf Gruppen, den Kindergarten,
weiterfilhrend gibt es acht Volksschulklassen mit 149 Schiilerlnnen. 111 SchiilerInnen
besuchen fiinf Sekundarschulklassen und das Gymnasium verfiigt iiber vier Klassen mit 80
SchiilerInnen. Der Unterricht findet zweisprachig statt, einerseits auf Tschechisch bzw.
Slowakisch, andererseits auf Deutsch. Das Team besteht aus vier LeiterInnen und 64
Péadagoglnnen, LehrerInnen und HorterzieherInnen (vgl. Schulverein Komensky 2015).

Die SchilerInnen setzen sich zusammen aus Kindern von Wiener Tschechlnnen, von
PendlerInnen aus Tschechien, aber auch aus Kindern ohne tschechischen Wurzeln. Die
letztgenannten sind groftenteils Deutschsprachige oder SlowakInnen. Der Unterricht an der
Schule unterliegt dem osterreichischen Lehrplan, ab der 1. Klasse wird jedoch zweisprachig
in Tschechisch bzw. Slowakisch und Deutsch unterrichtet. Die Lehrkrifte, die diesen
Unterricht gestalten, bilden pro Klasse ein zweisprachiges Team, bei dem zumindest ein/e
Lehrerln selbst zweisprachig ist. Die Fremdsprache Englisch wird ab der 2. Klasse
unterrichtet, ab der 3. Klasse kann die unverbindliche Ubung Russisch gewihlt werden (vgl.
op. cit. 2015).

Durch das Inkrafttreten der 12. Schulorganisations-Novelle hat sich in ganz Osterreich
dariiber hinaus die Moglichkeit aufgetan, Tschechisch als unverbindliche Ubung, als
Freigegenstand und Alternativgegenstand zu erlernen (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 84). Das
bereits oben angesprochene Schulorganisationsgesetz befasst sich mit Freigegenstéinden,
unverbindlichen Ubungen und Férderunterricht. Im Gesetzestext wurde hierbei festgehalten,

dass SchiilerInnen frei dariiber entscheiden konnen, zu welchen Freigegenstinden oder
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unverbindlichen Ubungen sie sich anmelden mochten (vgl. Rechtsvorschrift fiir das
Schulunterrichtsgesetz 2015).

Des Weiteren ist es nun moglich bei mindestens fiinf Anmeldungen eine
unverbindliche Ubung, einen Freigegenstand oder einen Alternativgegenstand anzubieten. Im
Fall von Tschechisch ist das nun an den Hoheren Schulen in Niederdsterreich, wie in
Hollabrunn, Gmiind, Laa an der Thaya, Retz und Waidhofen an der Thaya, sowie am
Tourismuskolleg Bad Leonfelden in Oberosterreich moglich. In Wien wird — abgesehen von
den Schulen des Schulvereins Komensky/Skolsky spolek Komensky — in der
Handelsakademie Wien 10, Pernerstorfergasse 77, Tschechisch als Freifach unterrichtet. Im
Schuljahr 2011/12 wurde an insgesamt fiinf Wiener Volksschulen der Freigegenstand
Tschechisch angeboten (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 84).

Eine Sonderstellung beziiglich des Tschechisch-Unterrichts stellt hierbei die bilinguale
Handelsakademie in Retz dar, wo in so genannten Begegnungsklassen Osterreichische und
tschechische SchiilerInnen gemeinsam unterrichtet werden. Da die Stadt Retz im Grenzgebiet
zu Tschechien liegt, kommen die tschechischen SchiilerInnen vornehmlich aus dem Raum um
Znojmo (Znaim). Viele der Lehrkrifte, die an Osterreichs Schulen Tschechisch unterrichten,
stammen aus Tschechien. Voraussetzung fiir eine Anstellung als Tschechischlehrerln sind in
der Regel Tschechisch als Muttersprache, sehr gute Deutsch-Kenntnisse und eine
abgeschlossene pddagogische Ausbildung. Von den Lehrpersonen wird erwartet, dass sie
wihrend ihrer Zeit in Osterreich eine funktionale Zweisprachigkeit entwickeln. An der
Universitdit Wien werden neben den philologischen Studien der Bohemistik derzeit das
Bachelor- und Masterstudium fiir das Unterrichtsfach Tschechisch sowie gegenwirtig noch
das auslaufende Lehramtsstudium Tschechisch fiir Hohere Schulen angeboten. Was die
Erwachsenenbildung anbelangt, finden wir Tschechisch im Angebot vieler Volkshochschulen,
vermehrt in Wien sowie in den Grenzregionen von Niederdsterreich und Oberdsterreich.
AuBerdem gibt es verschiedene regionale Initiativen zum Beispiel die ,,Waldviertelakademie*
mit Sitz in Waidhofen an der Thaya oder das ,,Weinviertelmanagement* in Zistersdorf, die
verschiedene grenziiberschreitende Projekte forcieren (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 84f.).

Da Tschechisch zu Zeiten der Habsburgermonarchie einen hohen Stellenwert genoss,
fand Tschechisch-Unterricht auch in verschiedenen Militdrschulen statt. Hier besonders
herauszustreichen ist die Theresianische Militdrakademie in Wiener Neustadt. In dieser wird
seit dem Jahr 1752, mit Unterbrechungen, Tschechisch unterrichtet. Nach dem Zerfall der
Monarchie gab es bis zu dem Jahr 1974 keinen organisierten Tschechisch-Unterricht in

Militarschulen. Erst dann wurde wieder ein Unterricht fiir das Osterreichische Bundesheer
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organisiert. Dieser wurde im niederdsterreichischen Allentsteig abgehalten. Im Jahr 1974
wurde auch wieder an der Theresianischen Militirakademie Tschechisch-Unterricht
angeboten. Das Osterreichische Bundeheer hat sich zum Ziel gesetzt, besonders slawische
Sprachen zu fordern. So gibt es seit dem Jahr 1985 eine eigene Organisationseinheit der
Landesverteidigungsakademie, das ,Institut fiir militdrisches Fremdsprachenwesen* (IMF),
das die Sprachen Englisch, Franzosisch, Russisch, Ruménisch und Bosnisch-Kroatisch-
Serbisch sowie die Nachbarsprachen (Slowakisch ausgenommen) unterrichtet (vgl. Newerkla

2007: 62f.).

9.4.3. Slowakisch

Die Volksgruppe der Slowaken ist seit 1992 als autochthone Minderheit anerkannt. Ahnlich
wie bei der tschechischen Minderheit stellt der private Schulverein Komensky/Skolsky spolek
Komensky auch fiir slowakischsprachige Kinder das einzige schulische Angebot dar (vgl.
OSZ 2008). Daneben gibt es aber seit 2003 auch Angebote des slowakischen
Schulvereins/Skolsky spolok SOVA.

Seit der Offnung der Grenzen bzw. dem Beitritt der Slowakei zur Européischen Union
hat sich das Slowakische beziiglich seines Sprachbewusstseins und seiner Sprachpraxis sehr
gut etabliert. Prinzipiell gilt fiir Slowakisch eine dhnliche Situation wie fiir Tschechisch, da es
von einer bestimmten Anzahl von Personen vornehmlich im Wiener Raum gesprochen wird
und einem starken Assimilationsdruck ausgesetzt ist. An den Schulen des Schulvereins
Komensky/Skolsky spolek Komensky gibt es seit dem Jahr 2010 ein bilinguales Angebot fiir
slowakische Schiilerlnnen: Sie kdnnen den zweisprachigen Unterricht der Schule besuchen,
werden jedoch nicht auf Tschechisch und Deutsch unterrichtet, sondern auf Slowakisch und
Deutsch. Im Schuljahr 2011/12 wurde Slowakisch an drei Volksschulen in Wien angeboten
sowie an der Europdischen Mittelschule Wien 7, Neustiftgasse 100. Im Rahmen der
Erwachsenenbildung ist es moglich, Slowakisch an verschiedenen Volkshochschulen im
Wiener Raum zu lernen bzw. werden auch von Seiten des Slowakischen Kulturinstituts
verschiedene Sprachkurse angeboten (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 85). An der Universitit
Wien werden derzeit neben den philologischen Studien der Slowakistik das Bachelor- und
Masterstudium fiir das Unterrichtsfach Slowakisch sowie gegenwértig noch das auslaufende

Lehramtsstudium Slowakisch fiir Hohere Schulen angeboten.
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9.4.4. Polnisch

Polnischstimmige Menschen haben in Osterreich keinen Volksgruppenstatus, anders als dies
bei den Tschechlnnen und SlowakInnen der Fall ist. Der Wunsch auf Zuerkennung dieses
Status ist aber eine langjdhrige Forderung, die von den polnischen Vereinen gegeniiber der
Republik Osterreich vertreten wird. In Wien gibt es eine Polnische Schule ,,Szkota polska®,
die 1977 in Kalksburg gegriindet wurde und in der es seit 1999 moglich ist, zu maturieren.
Diese Institution, die eigentlich nur fiir DiplomatInnenkinder bestimmt war, ist nun allgemein
zuginglich (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 86).

Das Ziel, das dem schulischen Polnisch-Unterricht zugrunde liegt, ist, dass sich
Zweisprachigkeit und Bikulturalitdit entwickelt. Den betroffenen Schiilerlnnen soll es
erleichtert werden, ihre eigene Identitit zu begreifen. An der Universitdt Wien werden derzeit
neben den philologischen Studien der Polonistik das Bachelor- und Masterstudium fiir das
Unterrichtsfach Polnisch sowie gegenwirtig noch das auslaufende Lehramtsstudium Polnisch
fiir Hohere Schulen angeboten. In der Erwachsenenbildung wird Polnisch vor allem in Form
von Volkshochschulkursen und privaten Sprachkursen angeboten, etwa von einigen
polnischen Vereinen, dem Polnischen Kulturinstitut sowie dem Wissenschaftlichen Zentrum

der Polnischen Akademie der Wissenschaften in Wien (vgl. Grucza/Martyniuk 2003: 551f1.).

9.4.5. Kroatisch

Die Kroatlnnen sind eine anerkannte sprachliche Minderheit im Burgenland. Sie wanderten
ungefdhr vor einem halben Jahrtausend aus dem Gebiet des heutigen Bosnien und Kroatien in
das Burgenland ein. Das Besondere an der Sprache des Burgendlandkroatischen ist, dass diese
Sprache isoliert verwendet wurde und somit nicht an den sprachlichen Verdnderungen bzw.
Innovationen des Kroatischen teilgenommen hat. Somit liegt es nahe, dass heute viele
sprachliche Unterschiede in der Lexik, Morphologie und Syntax zwischen dem
Burgenlandkroatischen und dem Standardkroatischen existieren. Das Burgenland verfiigt iiber
ein eigenes Minderheitenschulgesetz, das im Jahr 1994 in Kraft trat und den Unterricht an den
Volks-, Haupt- und Allgemeinbildenden Hoheren Schulen regelt. Auflerdem umfasst es
Regelungen zur Lehrerlnnen- und Erzieherlnnenbildung. Dieses Gesetz ermoglicht es dem
Burgenland auf der einen Seite zweisprachige Volksschulen zu fiihren, auf der anderen Seite
auch Volksschulen mit burgenlandkroatischer oder ungarischer Unterrichtssprache, wobei es
hier den Eltern freisteht, die Kinder vom zweisprachigen Unterricht gegebenenfalls auch
abzumelden. Ganz allgemein kann gesagt werden, dass es im Pflichtschulwesen meistens

entweder zweisprachige Schulformen gibt oder Schulen mit Deutsch als Unterrichtssprache,
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an denen auflerdem noch Sprachunterricht in Kroatisch bzw. Ungarisch angeboten wird (vgl.
Fischer/Doleschal 2013: 79).

Im Bereich der AHS wird das Ziel verfolgt, den Unterricht in etwa dem gleichen
AusmalB in beiden Sprachen zu fiihren. Als Beispiel kann hier das Volksgruppengymnasium
in Oberwart angefiihrt werden. Aber auch an vielen anderen Gymnasien werden
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch oder Ungarisch als Freifach oder Wahlpflichtfach angeboten, so
etwa in Eisenstadt, Oberschiitzen, Oberpullendorf und Stegersbach (vgl. op. cit.: 80). An den
Universititen Wien und Graz werden derzeit neben den entsprechenden philologischen
Studien auch das Bachelor- und Masterstudium fiir das  Unterrichtsfach
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch sowie gegenwértig noch das auslaufende Lehramtsstudium
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch fiir Hohere Schulen angeboten, in deren Rahmen auch auf das
Burgenlandkroatisch spezialisierte Lehrveranstaltungen gewéhlt werden konnen. In der
Erwachsenenbildung werden diese Sprachen vor allem in Form von Volkshochschulkursen
und privaten Sprachkursen angeboten, etwa von Trigern wie dem Burgenldndisch-

Kroatischen Kulturverein in Wien oder dem Kroatischen Kulturverein im Burgenland.

9.4.6. Slowenisch

Bei keiner anderen autochthonen Volksgruppe in Osterreich ist die Situation so komplex wie
bei den Slowenlnnen. Die Hauptgruppe der Slowenlnnen verteilt sich heute auf die
stidostlichen Grenzbezirke der Steiermark sowie auf den siidlichen Teil von Kérnten.
Nur wenige Slowenen in der Steiermark beherrschen das Standardslowenische, da es fiir sie
im vergangenen 20. Jahrhundert kaum Sprachunterricht gab. Erst mit dem beginnenden 21.
Jahrhundert wurde an vielen Schulen Slowenisch als Freifach oder unverbindliche Ubung
eingefiihrt. Anders die Situation in Kérnten: Hier wurde 1945 ein eigenes
Minderheitenschulgesetz erlassen, dass im Jahr 2000 novelliert wurde. Die aktuelle Situation
sieht zweisprachigen Unterricht fiir die ersten vier Schulstufen vor. Das bedeutet, dass die
beiden Landessprachen gleichberechtigt von allen Schiilerlnnen eines zweisprachigen Gebiets
erlernt werden sollen und somit alle Kinder slowenischer Herkunft ein Recht darauf haben,
thre Muttersprache zu lernen. Nach dem Zweiten Weltkrieg war die politische Stimmung
gegeniiber zweisprachigen Schulen aber vornehmlich negativ, so dass es in den
Nachkriegsjahren zwar zur Griindung eines Slowenischen Gymnasiums kam, jedoch
allgemein das zweisprachige Schulwesen nicht gefordert oder aufgebaut wurde. Durch die

feindliche Stimmung, die den Slowenlnnen entgegengebracht wurde, entschlossen sich auch
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spiter immer mehr Eltern dazu, ihre Kinder vom zweisprachigen Unterricht abzumelden.'’
Der Tiefstand an Anmeldezahlen zum Slowenisch-Unterricht wurde im Jahr 1976
verzeichnet, seitdem steigen die Zahlen wieder kontinuierlich an. Dies kann einerseits mit
einem Umdenken bei der Bevolkerung interpretiert werden, die sich ein friedliches
Zusammenleben der Volksgruppen wiinscht, andererseits aber auch mit der Hoffnung auf
bessere Zukunftschancen, die die Eltern fiir ihre Kinder sehen (vgl. Fischer/Doleschal: 74f).
Slowenisch-Unterricht in der Schule findet vor allem in Kéirnten und als Wahl- und
Freifach an einigen Schulen in der Steiermark statt. AuBerdem wird im Fall von Slowenisch
auch  Muttersprachenunterricht  angeboten. In der Erwachsenenbildung werden
Slowenischkurse an Volkshochschulen angeboten und von unterschiedlichen privaten
Anbietern (vgl. Feinig 2003: 566). Allgemein kann gesagt werden, dass das Slowenische
weitgehend an Akzeptanz bei der Kérntner Bevolkerung gewonnen hat. Slowenisch wird aber
weitgehend nicht als Umgangssprache in Kérnten angesehen, sondern vielmehr als
Nachbarsprache (vgl. Fischer/Doleschal 2013: 77). An den Universititen Wien, Graz und
Klagenfurt werden derzeit neben den entsprechenden philologischen Studien auch das
Bachelor- und Masterstudium fiir das Unterrichtsfach Slowenisch sowie gegenwértig noch

das auslaufende Lehramtsstudium Slowenisch fiir Hohere Schulen angeboten,

10. Der Unterricht von slawischen Sprachen in Niederosterreich

10.1. Zusammensetzung der Bevolkerung

Laut den von der Statistik Austria verdffentlichten Ergebnissen der Volkszéhlung im Jahr
2001 waren 8,8% der Niederosterreicherlnnen (in Zahlen: 135.498) im Ausland geboren.
Insgesamt lebten in Niederosterreich 94.034 Migrantlnnen, die etwa 6,1% der
Gesamtbevolkerung ausmachen. Hinsichtlich dieser Zahlen lag Niederdsterreich damit unter
dem Osterreichdurchschnitt von 8,9%, wobei in der Zwischenzeit alle diese Zahlen als
tiberholt angesehen werden miissen. Der Grof3teil dieser Migrantlnnen kam nicht aus anderen
EU-Staaten, sondern aus Drittstaaten. So stammten 40% aus dem ehemaligen Jugoslawien
und 21% aus der Tiirkei. Wenn man nun zwischen den Nachfolgestaaten Jugoslawiens
unterscheidet, so ergibt sich, dass ehemalige BiirgerInnen aus Serbien und Montenegro mit
14.339 Personen nach den TiirkInnen am stirksten vertreten waren. An dritter Stelle rangierte

Bosnien und Herzegowina mit 13.997 Personen, Kroatien mit 5.172, Mazedonien mit 3.181

17 Die angesprochene feindliche Stimmung wird wohl am besten im so genannten Karntner ,,Ortstafelstreit
deutlich (siche Kapitel 9.2. dieser Arbeit).
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und Slowenien mit 624. Die Zahl der Personen mit deutscher Staatsbiirgerschaft nahm seit
den 1990er Jahren stark zu und umfasste damals 39,5% (in Zahlen: 8.369 Personen), rangierte
somit auf dem vierten Platz. Besonders interessant zu erwahnen ist, dass tiber ein Fiinftel der
im Ausland geborenen Niederosterreicher iiber eine Osterreichische Staatsbiirgerschaft
verfiigt. Das kann zum Teil noch auf die Vertreibung deutschsprachiger Personen nach dem 2.
Weltkrieg zuriickgefiihrt werden. So zeigt sich, dass zum Zeitpunkt der Zahlung 19% oder
10.900 Niederosterreicherlnnen ihren Geburtsort in der Tschechischen Republik bzw. 3%
oder 1.900 in der heutigen Slowakei hatten (vgl. Statistik Austria 2003).

10.2. Sprachliche Situation in NO

Anders stellt sich die Situation bei der Frage nach der Umgangssprache dar. Denn da fiihrten
insgesamt 92,5% der niederosterreichischen Bevolkerung ausschlielich Deutsch an. Weitere
5,7% benutzten neben Deutsch noch eine weitere Sprache als ihre Umgangssprache.
Lediglich 1,8% (in Zahlen: 27.211) bekannte sich dazu, Deutsch nicht in ihrem Alltag zu
verwenden, sondern gaben nur eine nichtdeutsche Umgangssprache an. Die Zuwanderung in
Niederosterreich war bis dahin stark gepridgt durch Arbeitsmigration aus der Tiirkei und Ex-
Jugoslawien, das wird auch deutlich daran, welche Sprachen auBer Deutsch noch zu den
Umgangssprachen gezdhlt wurden: Nahezu ein Viertel davon sprach neben Deutsch auch
noch Tirkisch, gefolgt von 15% Serbisch und 11% Kroatisch. Diese Zahlen die
Umgangssprache betreffend miissen von jenen Personen unterschieden werden, die zwar in
Niederosterreich leben, jedoch iiber keine oOsterreichische Staatsbiirgerschaft verfiigen: In
diesem Fall war wieder Tiirkisch mit 21% (in Zahlen: 19.390) die am héufigsten genannte
Umgangssprache, gefolgt von Serbisch mit 15% oder 14.100 Personen, danach Kroatisch mit
12% oder 10.800 SprecherInnen, Albanisch mit 6% oder 5.500 Menschen, Bosnisch mit 4%
oder 3.800 Biirgerlnnen. Auffallend ist, dass damals noch trotz der unmittelbaren
Nachbarschaft nur 3.300 Personen oder 4% Ungarisch sprachen sowie nur 2% Tschechisch
und Slowakisch (vgl. Statistik Austria 2003).

Diese Zahlen miissen heute aber bereits als iiberholt angesehen werden und sind nicht
zuletzt durch weiteren Zuzug seit dieser Zahlung klar gestiegen. Das Land Niederdsterreich
hat sich angesichts dieser Entwicklung zum Ziel gesetzt, die Sprachen der an Niederdsterreich
angrenzenden Lénder, also Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch zu fordern und den
Spracherwerb dieser Sprachen zu forcieren. Hierzu gibt es verschiedene Projekte und
Initiativen. Als ein bereits seit langen Jahren existierendes Beispiel hierfiir kann ein Projekt

der NO Landesregierung, Abteilung Kindergirten und Schulen, namens ,Interkulturelle
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Péadagogik in Niederosterreichs Landeskindergérten, genannt werden. Dieses Modell der
interkulturellen Erziehung und damit verbundener Sprachsensibilisierung im Kindergarten
wird seit dem Jahr 1989 angeboten. Das Projekt befasst sich mit den Sprachen Tiirkisch,
Kurdisch, Albanisch, Serbisch, Bosnisch, Kroatisch, Tschechisch, Slowakisch, Bulgarisch,
Russisch und auch Englisch (vgl. OSZ 2008).

10.2.1. Slawische Sprachen in den Kindergirten und Volksschulen

Ein positives Zeichen fiir das Erstarken der Nachbar- und Minderheitensprachen in NO sind
die gestiegenen Schiilerlnnenzahlen im Unterricht der Sprachen Tschechisch, Slowakisch und
Ungarisch. Zwar dominiert auch in NO der Englisch-Unterricht im Fremdsprachenunterricht
so wie in ganz Osterreich, jedoch lisst sich hier ein Trend erkennen, sich auch die
Nachbarsprachen aktiv aneignen zu wollen (vgl. OSZ 2008).

Dieser Erfolg kann auf die Bemiithungen der Landesregierung zuriickzufiihren sein,
mit Projekten wie der NO Sprachenoffensive Tschechisch-, Slowakisch-, und Ungarisch-
Unterricht vermehrt anzubieten. So wird derzeit im Rahmen des Projekts ,,Interkulturelle
Bildung fiir Kinder, Schiiler und Pddagogen® in 66 Kindergérten und 30 Schulen Tschechisch
unterrichtet. Ziel dieses Projekts ist der interkulturelle Dialog und Austausch der Kulturen,
denn auch auf tschechischer Seite haben Kinder in Kindergidrten und Schulen die
Moglichkeit, sich ein erstes Basiswissen in Deutsch anzueignen. Insgesamt lernten im Zuge
dieser Aktion rund 2.000 Schiilerlnnen und 7.000 Kindergartenkinder Deutsch bzw.
Tschechisch. Durch Kindergarten- und Schulpartnerschaften wird versucht, das
Sprachenlernen zu férdern und den Austausch von Pddagogen und Studierenden zu forcieren.
Das Projekt findet in 98 Gemeinden statt und wird in enger Abstimmung mit den
tschechischen Regionen Siidmihren, Siidbdhmen und Vyso¢ina durchgefiihrt (vgl. NO
Landesregierung 2014).

Auf diese Weise wird bereits vor Schuleintritt versucht, das Interesse fiir das Lernen
der Nachbarsprachen, aber auch Englisch zu fordern. Laut einer im Jahre 2008 erschienenen
OSZ-Studie standen zu diesem Zeitpunkt 5 Kindergirten mit englischem Programm rund 101
Kindergirten mit Tschechisch oder Slowakisch gegeniiber. Zusitzlich fand in ca. 75
Kindergirten eine Betreuung der Kinder durch insgesamt 15 interkulturelle MitarbeiterInnen
statt (vgl. OSZ 2008). Der Ungarisch-Unterricht in den Kindergirten wurde im Zuge dieser
Studie nicht beriicksichtigt.
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10.2.2. Slawische Sprachen in den Hoheren Schulen

Die Statistik macht deutlich, dass in Niederdsterreich viele Minderheitensprachen sowie
Sprachen der Nachbarldnder vertreten sind. Bei dem Angebot an Fremdsprachen in den
Schulen, wird jedoch auch klar, dass die Nachbar- und Minderheitensprachen im Vergleich zu
den traditionellen Fremdsprachen wie Englisch, Franzdsisch oder Spanisch eher eine
untergeordnete Rolle spielen. Ob das Interesse an den Nachbarsprachen nur mit dem
mangelnden Angebot zu tun hat, ist schwierig zu sagen. Fakt ist, dass der
Fremdsprachenunterricht an den Schulen nur dann stattfinden kann, wenn es einerseits eine
geniigend hohe Nachfrage danach gibt, andererseits auch das geeignete Personal zum
Unterrichten dafiir vorhanden ist. Hans-Jirgen Krumm stellte schon 1998 im Zuge des
Symposiums ,,Die Sprachen unserer Nachbarn — unsere Sprachen fest, dass Osterreichweit
eine Fremdsprachenoffensive erfolgen muss, die vor allem die dstlichen Nachbarsprachen
einbezieht. Im Zuge dessen sprach er sich fiir hochwertige Bildungsangebote inklusive einer
breiten Auswahl an Fremdsprachen aus, da nur so der Druck auszuwandern verringert werden
konne (vgl. Krumm 1998: 121).

Als Ausgangspunkt fiir die Renaissance des Tschechisch-Unterrichts in NO kann das
Jahr 1989 und der in diesem Jahr erfolgte Fall des Eisernen Vorhangs genannt werden. Dieses
grundlegende historische Ereignis war ausschlaggebend fiir ein Umdenken hinsichtlich des
Erlernens von slawischen Sprachen iiberhaupt. Damals begannen mehrere Gymnasien und
Mittelschulen sowie Volkshochschulen Tschechischkurse anzubieten. Obwohl diese Schulen
vor allem im Grenzgebiet anzutreffen waren, gelang es nur manchen von ihnen, den
Tschechisch-Unterricht an ihren Schulen zu etablieren und beizubehalten. Bis heute wird in
der Bikulturellen Handelsakademie Retz (Rupert-Rockenbauer-Platz la und 2) und der
Interkulturellen Hoheren Lehranstalt fiir Tourismus Retz (Seeweg 2) Tschechisch in gemischt
osterreichisch-tschechischen Klassen unterrichtet (vgl. Newerkla 2007: 60). Ergénzend dazu
kann gesagt werden, dass auch an der Bundeshandelsakademie Hollabrunn (Kirchenplatz 2)
Tschechisch im Ausmal} von einer Wochenstunde ab der 11. Schulstufe, bis hin zur Matura,
unterrichtet wird (vgl. BHAK/BHAS Hollabrunn). Als Freigegenstand wird Tschechisch im
Bundesoberstufenrealgymnasium in Mistelbach (Brennerweg 8) angeboten (vgl. BORG
Mistelbach).

In diesem Zusammenhang muss auch Russisch, obwohl keine Nachbarsprache,
erwihnt werden. Laut der Osterreichisch-Russischen Freundschaftsgesellschaft findet derzeit
in rund 13 Héheren Schulen in NO Russisch-Unterricht statt (vgl. ORFG 2015). Russisch als
zweite lebende Fremdsprache wird hauptséchlich in Hoheren Schulen wie AHS und BHS mit
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wirtschaftlichem, kaufménnischem oder technischem Schwerpunkt unterrichtet. Aber auch an
den kaufminnischen mittleren Schulen hat sich der Russisch-Unterricht etabliert. Ganz
allgemein weist der Schultyp der AHS die groite Auswahl an Fremdsprachen auf, gefolgt von
den kaufminnischen héheren Schulen (vgl. OSZ 2008).

Abschliefend kann noch ergdnzt werden, dass in der Erwachsenenbildung die
Volkshochschulen bzw. das Wirtschaftsforderungsinstitut in ganz Osterreich Sprachkurse
anbicten. Auch an den Fachhochschulen, besonders in wirtschaftlich orientierten
Studienfdchern, werden vermehrt slawische Sprachen unterrichtet. Das genaue Kursangebot

variiert jedoch von Studienjahr zu Studienjahr.
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11. Abschlielendes Fazit und Schlussfolgerung

Ziel der vorliegenden Diplomarbeit war es, der Frage nachzugehen, welche MaBBnahmen,
Konzepte und Schulversuche es fiir sprachliche Forderung im (vor-)schulischen Bereich gibt.
Es konnte gezeigt werden, dass das Land Niederdsterreich bei der sprachlichen Frithforderung
von Kindern und Jugendlichen eine besondere Stellung einnimmt, da es verglichen mit
anderen Bundeslindern sehr viele Initiativen setzt. Als Beispiel hierfiir kann das Projekt ,,NO
Sprachenoffensive* genannt, das es sich zum Ziel gesetzt hat, die Nachbarsprachen
Niederosterreichs, Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch, aktiv zu fordern. Das Besondere
an dieser Initiative ist, dass sie sich an die Nachbarsprachen richtet, die gleichzeitig in
Osterreich auch Minderheitensprachen darstellen. Es soll somit also eine Aufwertung dieser
Sprachen, die lange Zeit kein besonders hohes Prestige genossen haben, geschehen. Dieses
Umdenken soll einerseits bei Osterreichischen Kindern mit deutscher Muttersprache einsetzen,
aber auch bei Kindern, deren Muttersprache eine Minderheitensprache in Osterreich darstellt.
Es soll vermittelt werden, dass jede Form von Mehrsprachigkeit als personlicher Reichtum
angesehen werden kann und die Kinder dadurch einen groflen Vorteil, keinen Nachteil so wie
es oft in den Medien dargestellt wird, haben. Natiirlich kann sich individuelle
Mehrsprachigkeit nur zu einem personlichen Gewinn entwickeln, wenn sie auch richtig
gefordert wird. Deshalb kommt in dieser Diskussion dem Muttersprachenunterricht eine ganz
zentrale Rolle zu. Fiir die Zukunft wire es wiinschenswert, wenn es eine einheitlichere,
transparentere Gesetzgebung fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte gebe, sowie eine
rechtliche Gleichstellung mit VertragslehrerInnen an einer Schule.

Dass sich auch im Fremdsprachenunterricht an Osterreichs Schulen ein Wandel
vollzieht, ist uniibersehbar. Zwar wird Englisch immer noch als so genannte Lingua franca
angesehen, jedoch geschieht auch hier ein Umdenken. So werden vermehrt Schulversuche
und Austauschprogramme gestartet, die interkulturelles Lernen férdern und den Dialog

zwischen den SchiilerInnen intensivieren sollen.
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12. Shrnuti v ¢eStiné

1. Uvod

V této magisterské praci demonstruji dilezitost vyuky migranti v matefském jazyce, zaméfuji
se pfitom na prvni a druhou generaci zijici v Rakousku. Také v praci ilustruji, které ze
slovanskych jazykl jsou pouzivany a vyucovany ve vychodni ¢asti Rakouska, tj. v Dolnim
Rakousku. K vybéru tématu jsem se rozhodla na zakladé¢ praktickych zkuSenosti — jiz n€kolik
let? pracuji se studenty z riznych ¢asti svéta, zejména z Ruska, a u¢im je némcinu pro cizince
ve Vidni a v Moskvé. Z tohoto ditvodu mne cizi jazyky, pfedev§im slovanské, velmi zajimaji.
Tuto préci jsem rozdélila do tif ¢asti: V prvni ¢asti se vénuji nejvice relevantnim konceptiim a

teoriim o jazykové akvizici.

2. Koncepty

Tato kapitola je vénovana hlavnim konceptiim, které ve své praci pouzivam: rozdilem mezi
naucenym a ziskanym jazykem, mezi matefskym a cizim jazykem v porovnani také s tim, co
vlastné cizi jazyk definuje. Kromé toho pfedstavuji bilingualismus, multilingualismus a

semilingualismus.

3. Teorie jazykové akvizice

3.1. Akvizice prvniho jazyka

Akvizice prvniho jazyka ditéte je spojena s uspéchem ve Skole. Kdyz déti jako Sestileté
nastupuji do Skoly, jejich jazykova akvizice neni kompletni, podle Rudolfa de Cilly (2011) se

musi naucit ur¢ité ¢asti gramatiky, lexikologie, pragmatiky a ortografie.

3.2. Akvizice druhého jazyka

Akvizice druhého jazyka obvykle zacind az po akvizici jazyka prvniho. Déti jiz vétSinou
ovladaji gramatické zaklady ve svém prvnim jazyce. Podle Kleina (1984) je dulezité
rozhodnout se mezi kontrolovanou a nekontrolovanou akvizici. Akvizici druhého jazyka se
vénuje cela fada hypotéz, v této praci se vénuji tftem hlavnim: kontrastivni hypotéze, hypotéze

identity a mezijazykové hypotéze.
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4. Multilingualismus jako vzdélavaci cil

Cilem Evropské rady a evropského parlamentu je, ze kazdy obcan evropské unie by mél
kromé& matetského jazyka ovladat i dva cizi. Odezva tohoto cile se 1is§i zemé od zemé. Zavisi
to na historické a politické situaci, kterd v dané zemi byla v minulosti a také na té soucasné.

Na cesté za multilingualismem Rakousko hledd nové zpiisoby a vzdélavaci modely,
které maji pfimét vice zaki a studentl, aby se cizim jazyklim vénovali. Napady a koncepty
rakouské vlady jsou popsany v dokumentu ,,Profilace jazykového vzdélavani”. Mimo to
experti Hans Reich a Hans-Jiirgen Krumm vyvinuli takzvané ,,Curriculum Mehrsprachigkeit*
(2013).

Kromé toho, Dolni Rakousko také vytvotilo takzvanou NO Sprachenoffensive™ v
letech 2003/04, organizovanou jazykovym institutem ,,Sprachkompetenz Zentrum
Niederosterreich®. Jejim cilem bylo, aby se zaci a studenti ve Skole vénovali jazyklim
sousednich zemi, tj. Ceskému, slovenskému a madarskému. VSechny Skoly v Dolnim
Rakousku mély povinnost poskytnout vyuku jednoho z tdchto jazyki. Skolaci/studenti byli
obvykle vyucovani rodilymi mluv¢imi, cilem téchto hodin bylo zlepSeni dialogu a

mezinarodni spoluprace.

V obdobi do $kolniho roku 2013/14 se kurza ,,NO Sprachenoffensive zc¢astnilo 39.000
74k, 15.000 déti v matetské Skole a 1 500 dospélych.
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Modré = Cestina, zelena = slovenstina, Zlutd = mad’arStina (Sprachkompetenz. Zentrum 2015)

Prestoze cely rakousky Skolsky systém je monolingvni , mnoho Zz4kl je bi- nebo
multilingvnich. V této souvislosti Ingrid Gogolin vytvofila tezi o “monolingvnim habitu
multilingvni Skoly”. Odkazuje pfitom na fakt, Ze se naSe spole¢nost v poslednich letech hodné
promeénila, zatimco strategie v oblasti vyuky jazyka zlistaly nezménény. Proto je potieba
pripravovat budouci ucitele na jejich nové ukoly v rdmci Skoly a podpofit je nejen béhem

jejich studia, ale i pozdéji, kdyz zacnou sami ucit.

5. Migrace jako ramec pro vicejazy¢nost (multilingvnost)
Diky globalizaci jsou dnes migracni procesy velmi odlisné od téch, které se uskutecnily
béhem 19. a na pocatku 20. stoleti. Migranti dnes ptichdzeji z ekonomickych, politickych,
socialnich a kulturnich divodt. Chtéji pfitom ziistat - nehodlaji se vracet do zemi, odkud
pfisli, tak jak to bylo v 19. a 20. stoleti.

Déti migrantli se Casto dostavaji do slozité situace, protoze jest¢ dobife neovladaji
prvni jazyk ani druhy jazyk natolik dobie, aby mohly drzet krok se spoluziky. Casto

nedosahuji stfedoskolského vzdélani a byvaji zafazovany do zvlastnich skol. Od padu zelezné
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opony do Rakouska proudilo mnoho rodin s détmi z Ruska, Ceské republiky, Slovenska a
Polska — jejich integrace vSak probéhla bez problému. Rodice téchto déti pochazeli ve velké
vétsSin€ ze stfedni nebo vyssi socialni tfidy, a proto Casto své déti ve studiu podporovali.
V téchto situacich hraje ucitel velmi dilezitou roli, nejen jako posuzovatel inteligence zdka a
jeho schopnosti mluvit némecky. Mezi dalsi faktory, které je tfeba vzit pfi hodnoceni v potaz,

patii naptiklad rozvoj ditcte.

6. Rakouska jazykova politika

Jen v Evropé je pouzivano na 60 rGznych jazyki, coz vytvari zaklad pro multilingualismus.
Monolingvni spole¢nosti, kde by se v jedné zemi mluvilo jen jednim jazykem, neexistuji.
Rozvoj narodnich jazyka v Evropé byl spojen s procesem formovani narodii a statd. Jazyk byl
pouzivan v 19. stoleti jako zékladni element pro vytvofeni naroda.

VicejazyCnost (multilingvnost) je dnes fenoménem spolecnosti. Minority a jejich
jazyky jsou opét pfitomny v nasi spolecnosti. Nasly si cestu do spolecnosti skrze moderni
migraci. V dobé globalizace jsou jazyky takzvané “pracovni migrace” novych menSin
pfitomny v rakouské spolecnosti. Tyto nové menSiny maji populace vétsi nez ty pfedchdzejici,
které v Rakousku jiz po staleti existuji.

Jazykova problematika v Rakousku je komplexni, hraje v ni roli bohata historie, ve
které je multilingualismus propojeny s multikulturalismem, a také dynamicky ménici se
rakouska spolecnost, kterd je ovlivnéna migraci. Rakousko se potykd jak s mnozstvim

jazykovych variaci, tak i s migranty a jazyky, které s sebou do zemé ptinase;ji.

7. Diilezitost materStiny pri uceni se jazykim

vybavenost, kterou ma kazdy z nds. Bez matefStiny je uceni se jakémukoli jazyku témct
nemozné, a je také nemozné uspét ve Skole. Casto se stavé, Ze déti z minoritnich skupin se ve
Skole za¢nou ucit druhému jazyku jiz v dobé, kdy jesté¢ nemaji dostatecné znalosti matefStiny.
Rozvoj jejich matetského jazyka se timto pierusi a tézko mohou tyto jazykové dovednosti
pln€ nabyt. Deficit v matefstiné pak ovliviluje uceni jakéhokoli dal$iho jazyka — ani jeden

z téchto jazyki neni plné€ vyvinuty. V téchto piipadech dochazi k semilingualismu.
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Pokud jde o migranty, je tfeba rozliSit mezi prvni a druhou generaci. VétSina migrantl
prvni generace nema vysokoSkolské vzdélani a ovlada jen zdklady némciny. DEti z prvni
generace jsou nuceny naucit se némecky velmi rychle. Bez téchto dovednosti nejsou schopny
udrzovat tempo ve Skole a déale pak ziskat vysokoskolské vzdélani nebo ziskat dobie placenou
praci. Druhé generace pak vyriista v bilingvnim a bikulturnim prostedi. Usp&ch déti ve $kole
zavisi na socidlnim statusu rodiny. Pokud jsou rodice ¢leny stfedni tfidy a maji zajem o
jazykovy vyvoj ditéte (napf. placeni jazykovych kurzl), ziskaji tyto déti dobré vysledky ve
Skole. Nanestésti je ale vétSina déti druhé generace Cleny nizsi tiidy, takze se vétSinou ani
nenauci standardni verzi mateiStiny a byvaji konfrontovany pouze s dialektem.

Ptilezitosti k tomu, aby se dit€¢ naucilo svoji matefStinu, se zfidka vyskytuji pted
samotnym nastupem do Skoly. Kdyz jsou déti ve Skole, Skolni systém jim musi ukazat, ze
jejich jazyk je stejné dilezity jako némcina. Rakousky stat vSechny druhy multilingualismu a

bilingualismu podporuje.

8. Vyuka materskych jazyki v Rakousku

Od 70. let zacaly v Rakousku vznikat projekty s cilem ucit déti migrantd jejich matefskému
jazyku. Za vznikem téchto projekt stoji situace, kdy se rakouska vlada domnivala, Ze
migranti zlistanou v zemi jen na kratky Cas, a poté se vrati zpét do vlasti. A navratu migrantQ
do rodné zemé& byl nastaven i vzdélavaci systém, ktery déti na toto pfipravoval. Vyuka v
rodném jazyce se uskuteciiovala jen ve dvou nejvétSich imigrantskych skupinach: pro
migranty z Turecka a ze zemi byvalé Jugoslavie. Hypotéza o navratu migrantd se nepotvrdila,
a ze deti migrantii v Rakousku zlistanou, se s kone¢nou platnosti potvrdilo na konci 80. let.

Vzhledem k této situaci je pochopitelné, Ze vyuka rodného jazyka ma v Rakousku
slozitou pozici. Od Skolniho roku 1993/1994 se vyuka v rodném jazyce stala stdlou soucasti
rakouského Skolského systému. Na konci 80. let vznikl projekt ,,mezikulturni vzdélavani,
aby na multilingualismus a bilingualismus jiz déale nebylo nahlizeno jako na néco
nepotiebného ¢i Spatného, ale jako Sance investovat kapitdl. V roce 1991 se mezikulturni
vzdelavani dostalo do osnov zékladnich a stfednich skol.

Ucitelé matetskych jazykd byli vétSinou narozenia nabyli zbélani v dané zemi, kde
také nabyli vzdélani. V Rakousku pracuji v ramci specidlnich pracovnich smluv. Ve $kolnim
roce 2013/2014 v Rakousku vyucovalo 422 uditelti. VEtSinou plisobi ve vice nez jedné Skole,
v priméru pfipadd na jednoho ucitele 3,2 Skol. Primér vyucovacich hodin v matetském

jazyce je 17,1 hodin za tyden, coz se ale v jednotlivych spolkovych zemich lisi. V Dolnim
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Rakousku je v priméru 80,4 74k na jednoho ucitele. Vyucujici obvykle ptsobil v 6ti
Skoléch.

Ve skolnim roce 2013/2014 bylo v Rakousku vyucovéano celkem 25 cizich jazyku:
albanstina, arabstina, bosenstina, bulharStina, c¢eStina, cecensStina, CinStina, darijStina,
francouzstina, chorvatsStina, ItalStina, kurdstina/kurmandzi, kurdstina/zazaki, mad’arStina,
perstina, polStina, portugalStina, rumuns$tina, romstina, ruStina, slovenstina, slovinstina,
srbstina, Spanélstina a turectina. Celkem se matei'ské jazyky oducily v poctu 7 227,5 hodin za
tyden pro 32 920 zakl. Tti Ctvrtiny z téchto hodin tvofi vyuka turectiny a bosenStiny,

chorvatstiny a srbstiny.

8.1. Situace v Dolnim Rakousku

Ve skolnim roce 2013/2014 zde bylo 28 ucitelt na 2.328 zakl. Celkem bylo v Dolnim
Rakousku oduceno 367,5 hodin matefského jazyka. Obecné je vedeni Dolniho Rakouska
oteviené riznym projektim a modeliim skol a Skolek, které se snazi o zlepSeni vniméni
miltilingualismu a bilingualismu. Tyto ndpady byly sepsany v dokumentu *“NO

Integrationsleitbild “ v roce 2008.

9. Vyuka cizich jazykii v Rakousku

Prestoze Evropu ovlivnila celd fada migracnich procest a také otevieni hranic smérem na
vychod, zlstava anglictina Casto jedinych cizim jazykem vyucovanym v Rakousku. Gero
Fischer oznacil jiz v roce 1993 angli¢tinu jako linguu francu evropského kontinentu. Kromé
toho existuje jen n¢kolik malo jazykd, které jsou diilezité pro evropskou ekonomiku — jedna
se o ném¢inu, francouzstinu a italStinu. Faktem je, Ze se RakuSané z hlediska znalosti cizich
jazyki od 70. let vyrazné zlepsili. Projekt Evropské unie ,,Eurobarometer* ukazal, ze
RakuSané zaujimaji vac¢i multilingualismu velmi pozitivni postoje. V roce 2008 se drtiva
vétsina zakl (93,7%) ucila na zakladni Skole minimaln€ jeden cizi jazyk.

Na pozadi této situace je mozné hledat jazykovou politiku statu. Od Skolniho roku
2002/2003 se zaci musi ucit cizimu jazyku uz od prvni tfidy zékladni Skoly. Toto pravidlo
bylo poprvé sepséano jiz v zékoné¢ z roku 1962, ktery upravoval didaktiku a vzdélavaci cile ve
vyuce. Zakona byla nejen vyuka cizich jazyk, ale také vyuka mensinovych nebo sousednich

jazykda.
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9.1. Skolni systém
Od $kolniho roku 2010/2011 musi kazdé dit¢ v Rakousku absolvovat jeden rok ptedskolniho
vzdéelavani. 20% déti v rakouskych matefskych Skolach mluvi jinym matetskym jazykem nez
némcinou. Cilem je podpofit tyto déti do té miry, ze v dobé&, kdy za¢nou s nastupem do skoly,
jiz nemaji zadné jazykové deficity. Kromé némciny se déti v matefskych Skolach uci
anglicky. V nékterych dokonce francouzsky nebo jazykem nékterych migrantskych skupin,
jako napfiiklad turecky nebo bosensky, chorvatsky a srbsky. Z tohoto hlediska ma Dolni
Rakousko jedine¢nou pozici — béhem projektu ,,NO Sprachenoffensive* se déti v matefskych
Skolach ucily 1 Cesky, slovensky a mad’arsky.

Ve druhém stupni vzdélavani existuji dva rizné modely. Na druhém stupni zékladni
Skoly a na gymndaziu se obvykle vyucuje vice nez jen jeden cizi jazyk. Na niz§im stupni
gymnazia si Skola mlize sama ur¢it, kolik hodin a kolik jazyk se bude vyucovat.
Na ucilistich je jedinym cizim jazykem anglictina. Na specialnich Skolach je anglictina
vyucovana povinng¢ nebo voliteln¢.

Vyuka cizich jazykli na stfednich Skoldch je upravena podle kurikula z roku
2004/2005.
Existuje nékolik vyjimek ve Skolnim systému, piesto vSak existuje nékolik sty¢nych bod:

zaklim je nabizena vyuka dvou cizich jazykt, v nékterych ptipadech se uci i jazyktim tfem.

9.2. Univerzitni systém

Co se tyka univerzit, existuje celd fada moznosti, jak mohou byt cizi jazyky vyu€ovany: cizi
jazyk jako hlavni oblast studia, jako povinna soucast studia, jako fakultativni soucést studia
nebo jako pozadavek pii pfihlaSce na vysokou Skolu. V nékterych ptipadech je cizi jazyk 1

hlavnim jazykem vysokoSkolského studia.

9.3. Némcina jako druhy jazyk

Pokud maji Zaci jiny matetsky jazyk nez némcinu, budou mit vyuku néméiny ve Skole mezi
péti az sedmi lety, aby dosahly stejné jazykové zpusobilosti jako déti, pro které je némcina
rodnym jazykem. Existuje celd fada faktord, které déti pfi u€eni se cizimu jazyku ovliviiuji.
Podle Rudolfa de Cilleho (2011) je to vek, ve kterém se dité jazyku zacne ucit, motivace a

mnozstvi kvality a autenticity sdélovaného obsahu.
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9.4. Akademicka vyuka a dalSi vzdélavani uiteli

Obecn¢ Rakousko potiebuje vylepsit akademickou vyuku uditeldi, zejména pokud jde o
slovanské jazyky. Rakousko nabizi n€kolik univerzitnich programi zaméfenych na vyuku
bosenstiny, chorvatStiny a srbstiny, turectiny, ¢eStiny a slovinstiny. Diky migraci probihajici
poslednich deset let, je mozné se také stat uclitelem slovenstiny a polStiny (od roku
2009/2010). Toto akademické vzdélavani je ur€eno pouze studenti, ktefi se chtéji vénovat
vyuce na stfednich Skolach. Fischer und Dolezal (2013) podotykaji, Ze v dal§im vzdélavani
uciteld chybi profesionalita. Rakouskému systému byva vytykdno pravé dalsi vzdélavani
uciteli a také nedostatecnd nabidka cizich jazykl sousednich statd, napiiklad ceStiny a

slovenstiny.

9.5. MenSiny v Rakousku

V Rakousku existuje Sest minorit, které jsou popsany v rakouské statni smlouvé z roku 1955:
1) Slovinci: 17 953

2) Chorvaté: 19 374

3) Madafi: 25 884

4) Romové: 4 348

5) Cesi: 11 035

6) Slovaci: 3 343

Tyto pocty jsou z posledniho s¢itani lidu, které se uskutecnilo v roce 2001.

Je mozné fici, Zze mensinova politika je obecné velmi slozitd a Ze neexistuje jednotny systém.
Kazda spolkova zemé& muze rozhodnout o tom, jak zachazet s minoritami a to i pfes zakon
,,Osterreichisches Volksgruppengesetz* vydany v roce 1992, ktery se pozdgji v roce 2001 stal

evropskou chartou regionalnich a mensinovych jazykii.

10. Vyuka slovanskych jazykt v Dolnim Rakousku

V Dolnim Rakousku je trend vyuky jazykt sousednich statii, coz je soucasti riiznych projektt
dolnorakouské vlady. Tyto projekty jsou Casto spojeny s regiony a meésty v sousednich
zemich. Tyto projekty se uskuteciiuji v matetskych Skoldch a na 1. a 2. stupni zékladnich skol.
Jejich cilem je propojit kultury a zemé, které byly na dlouhy ¢as oddéleny. Slovanské jazyky
jsou vyucovany nejen na skolach, ale také na univerzitach, technickych vysokych skolach a
také na vojenskych zakladnach. Slovanské jazyky, zejména pak ceStina, maji dlouholetou

tradici.
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Piikladem téchto mezinarodnich projekti je ,Interkulturelle Bildung fiir Kinder,
Schiiler und Padagogen®, ktery umoznil vyuku cestiny na 66ti Skolkach a 30ti skolach. Diky
tomuto projektu se ucilo ¢estinu a némcinu 7 000 predskolnich déti. Tento projekt umozituje
détem/zakiim v Rakousku ucit se ceStinu a Ceskym détem/Zakiim naopak némcinu. Dolni

Rakousko navézalo spolupraci s regionem Jizni Morava, Jizni Cechy a Vysoc¢ina.
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13.2. Abstract in Deutsch

Die vorliegende Diplomarbeit  beschiftigt sich mit der Bedeutung von
Muttersprachenunterricht, sowie dem Fremdsprachenunterricht von slawischen Sprachen in
Niederosterreich. Ziel ist die Darstellung der Notwendigkeit von sprachlicher Férderung im
vorschulischen und schulischen Bereich, ihre historische Entwicklung, aktuelle Umsetzung
und damit verbundene Schwierigkeiten und Problemfelder, sowie Ideen und Konzepte fiir die
Zukuntft.

In welchem Rahmen fand/findet Mutter- und Fremdsprachenunterricht statt? Welche
Modelle/Schulversuche zur Umsetzung in der Schule gibt es? Welche slawischen Sprachen
werden in Osterreich unterrichtet?

Als Grundlage werden dafiir im ersten, theoretischen Teil zuerst die Fachbegriftfe, die
dem Thema Mehrsprachigkeit zugrunde liegen, erklirt. AnschlieBend wird ein Einblick in die
verschiedenen Spracherwerbstheorien gegeben, wobei in diesem Zusammenhang zwischen
Erst- und Zweitsprachenerwerb unterschieden wird.

In weiterer Folge wird Mehrsprachigkeit im Sinne der europdischen Sprachenpolitik als
Bildungsziel definiert und es werden verschiedene (nieder-)dsterreichische Initiativen zur
sprachlichen Bildung vorgestellt. Dabei wird auch die sprachliche Situation Osterreichs und
die osterreichische Sprachenpolitik, sowie der damit verbundene Umgang mit Migration
nédher beleuchtet. Der zweite Teil befasst sich mit der Entwicklung und der aktuellen Situation
des Muttersprachenunterrichts, wobei hier auch auf die Aus- und Weiterbildung der
Lehrkrifte eingegangen wird. Im abschlieBenden dritten Teil wird erldutert, welche
slawischen Fremdsprachen gelehrt, sowie in welchem Ausmafl und unter welchen

Rahmenbedingungen sie unterrichtet werden.
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13.3. Abstract in English

The present thesis deals with the importance of mother-tongue teaching and the foreign
language teaching of slavic languages in the area of Lower Austria. The aim is to demonstrate
the need of early language development in pre-school and school stage, while illustrating its
historical development and current implementation. In this regard there will be also shown
difficulties and possible problems, as well as ideas and concepts for the future.

Under which conditions took/takes mother-tongue teaching place? Which
models/school pilots are there? How is the foreign language teaching structured? Which
slavic languages are taught in Austria?

The first part provides a theoretical basis. It focuses on the definition and characterization of
the technical terms connected with multilingualism, as well as the explanation of different
kinds of language development theories. Additionally, this thesis introduces the concept of the
multilingualism policy by the European Union, shown on various examples in (Lower)
Austria. Subsequently, Austria’s linguistic situation and language policy, including the
dealing with autochthonous minorities and migration, will be illuminated. The second part
focuses on the development of mother-tongue teaching in Austria and presents the current
situation. Finally, the last chapter gives an overview of which and how foreign slavic

languages are taught in school.
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