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1 Einleitung

Im Frihjahr 2024 singen feiernde Menschen in Deutschland zu Gigi D’Agostinos Lied
L’ Amour Toujours ,,Auslénder raus, Deutschland den Deutschen® (Gropengiesser et al., 2024).
Diese auslanderfeindlichen Parolen werden bei einer 3-Euro-Party im Tiroler Zillertal im Juni
ebenso lauthals mitgegrolt. Kurz vor der FuRball-Europameisterschaft 2024 wiinscht sich jede:r
Filinfte mehr ,,weile deutsche Nationalspieler ("Umfrage zu Rassismus - jeder Funfte will
mehr "weille" Nationalspieler,” 2024). In einem TikTok-Video der Freiheitlichen Jugend
Osterreichs beansprucht der ,blaue Nachwuchs* ("Video der Freiheitlichen Jugend zum
Nationalteam sorgt fur Emporung,” 2024) den nationalen Patriotismus fur sich und warnt davor,
dass die OFB-EIf in wenigen Jahren der franzésischen Nationalmannschaft gleichen konnte
(ebd.). Die Debatte um Rassismus scheint — und das eben nicht nur in Deutschland — einen
neuen HoOhepunkt erreicht zu haben, bei dem verstarkt auf natio-ethno-kulturelle Muster
zuriickgegriffen wird und bewusst Grenzen gezogen werden. Der Osterreichische
Sozialwissenschaftler und Migrationsforscher Gerald Knaus verdffentlichte 2020 das Buch
,,Welche Grenzen brauchen wir®. In diesem werden in erster Linie territoriale Grenzen und eine
(un-)menschliche Asylpolitik thematisiert. Wie die obigen Beispiele allerdings verdeutlichen,
mussen Grenzen nicht immer territorialer Natur sein. Grenzen, in Form von Hierarchisierungen
oder Blockaden, durchziehen den gesamten 6ffentlichen Raum, einschlieBlich des schulischen
Raums. Diese koénnen manchmal bewusst gezogen oder flieBend und unscharf sein.
Grenzziehungen konnen rassistisch bedingt sein, aber auch auf (Ab-)Wertungen in Bezug auf
Sprachen fuBen. Rassismus wird unterschiedlich eng definiert, beschreibt aber allgemein
diskriminierende Praktiken gegenuber als anders konstruierten Gruppen (Mecheril & Melter,
2011; Rommelspacher, 2011). Bei Linguizismus handelt es sich um eine abwertende und
vorurteilsbehaftete Haltung ,.gegeniiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine
Sprache in einer durch ihre Herkunft beeinflussten spezifischen Art und Weise verwenden®
(Dirim, 2010: 91). Diese Arbeit sieht allerdings die Notwendigkeit, im Bildungsbereich
entgrenzend zu denken und zu handeln und analysiert die gesellschaftliche Realitat des 21.
Jahrhunderts mit postmigrantischer Brille. Das Postmigrantische sieht Migration nicht ,,als
vorlaufiges und eindimmbares Phdanomen* (Herzog-Punzenberger, 2009: 30), sondern versteht
gesellschaftliche Bewegungen als ,,Ausgangspunkt” (Yildiz, 2016: 72) und hinterfragt dabei
aktuell gesellschaftliche Rassismen (ebd.).

Wenn Kinder als Rohdiamanten betrachtet werden, die die Spielregeln und die damit
verbundenen Grenzziehungen der Gesellschaft mitunter in der Schule lernen und nachahmen,
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und ihre Einstellungen sind entscheidend fiir das Handeln zukinftiger Generationen. Wenn der
deutsche Rapper und Musikproduzent Samy Deluxe in seinem Lied ,,Superheld* (2016) davon
singt, dass sein Sohn gerne weill ware, weil alle seine Superhelden weil3 sind, zeigt das, wie
frih rassistische Muster bereits von Kindern internalisiert werden (s.a. EI-Mafaalani, 2021: 43;
Métschke, 2017: 251). In dieser Arbeit werden (Primar-)Lehrkrafte als Schlusselinstanzen fir
die Entwicklung eines rassismuskritischen Profils zukunftiger Generationen verstanden.
Rassismuskritik meint, ,,sich nicht dermaf3en von rassistischen Handlungs-, Erfahrungs- und
Denkformen regieren zu lassen* (Mecheril & Melter, 2011: 14) und betont die Notwendigkeit
der Selbstreflexion. Ansetzen kdnnte man bei der Férderung von zwei Schliisselkompetenzen.
Zum einen geht es darum, kulturreflexiv zu unterrichten; zum anderen geht es darum, einen
mehrsprachigkeitsbetonten und  sprach(en)bewussten  Unterricht anzubieten. Dem
kulturreflexiven Ansatz liegt die Haltung zugrunde, dass Kultur nicht mit territorialen Grenzen
definiert wird (Altmayer, 2013: 25), sondern als etwas FlieRendes, Veranderliches und
Individuelles verstanden wird (Schiedermair, 2017: 181). Kulturreflexives Unterrichten
erfordert von Lehrpersonen, Migration nicht als Problem zu konstruieren und ,,Kultur* nicht
als Diskriminierungsmerkmal zu definieren und zu festigen. Mehrsprachigkeitsbetonter und
sprach(en)bewusster Unterricht setzt an der durch Migrationsbewegungen vorhandenen
Sprachenvielfalt an, wertschatzt diese und fordert sie aktiv. Individuelle Mehrsprachigkeit muss
von Lehrpersonen als Potenzial anerkannt werden (Furstenau, 2011: 34). Beide
Schlusselkompetenzen sind insofern relevant, als die Heterogenitat von Schuler:innen an Tirols
Volksschulen stetig zunimmt (s. Kapitel 2.5.1). Dass im Janner 2024 von der Osterreichischen
Bundesregierung verkundet wurde, dass zuklnftig alle angehenden Lehrkrafte ein
verpflichtendes Modul im Fachbereich Deutsch als Zweitsprache absolvieren mdssen,
unterstreicht, dass auch von Seiten der Politik die Notwendigkeit zur Sensibilisierung und
Forderung von (mehr-)sprachigkeitsbezogenen Kompetenzen erkannt wurde. Die Forderung
dieser beiden Schlusselkompetenzen stellt zweifellos eine Mammutaufgabe dar. Insbesondere,
wenn man bedenkt, dass sie als Teilaufgaben in einem umfangreichen Summarium von
Kompetenzen betrachtet werden missen und Expert:innen anderer Fachbereiche zu Recht
zahlreiche weitere Kompetenzen fordern.

Bisherige Untersuchungen zeigten, dass Lehrkrafte unzureichend auf den Unterricht in der
postmigrantischen Gesellschaft vorbereitet sind. Schrammel-Leber et al. (2019) orteten grolie
Licken in Bezug auf sprachliche Bildung in den Lehrpléanen der Pddagogischen Hochschulen
Osterreichs; die TALIS Studie (2019) belegte, dass Lehrkrafte Themen wie Mehrsprachigkeit

und Diversitatssensibilitat wéahrend ihrer Ausbildung nur marginal behandelt haben; Massumi



und Fereidooni fragen sich, ,,wie die Kluft zwischen den Anforderungen in der
LehrerInnenbildung und dem Professionsprofil einer Lehrkraft iberwunden werden kann*
(2017: 53). Diese Arbeit will untersuchen, inwiefern diese Liicke auch an der Padagogischen
Hochschule Tirol existiert und tber welche rassismuskritischen Kompetenzen angehende
Primarlehrkréfte tatsachlich verfugen. Die Forschungsfrage lautet wie folgt: Inwiefern sind
Lehramtsstudierende der PH Tirol fur den Unterricht in der postmigrantischen Gesellschaft
gewappnet? Fur die Beantwortung der Frage werden Studierende im letzten
Ausbildungssemester mittels Fragebogen zu drei Bereichen befragt. Im ersten Bereich
Ausbildung soll eruiert werden, welche rassismuskritisch relevanten Themen wahrend der
achtsemestrigen Ausbildung behandelt wurden; im zweiten Bereich Analysekompetenz,
Haltung und Einstellungen wird der Frage nachgegangen, inwiefern Studierende in der Lage
sind, in Unterrichtsmaterialien rassistische Muster zu identifizieren und Unterrichtsmaterialien
fur mehrsprachige Kontexte tauglich zu machen; im dritten Bereich Wissen und
Selbsteinschatzung wird festgestellt, Uber welche rassismuskritische Fachexpertise die
Studierenden der PH Tirol tatsachlich verfugen.

Die  vorliegende  Qualifikationsarbeit ~ beginnt  mit  einer  Erorterung  der
Primarlehrer:innenausbildung und des Professionsprofils von Primarlehrkréften im Kontext des
21. Jahrhunderts. Hierbei wird zundchst eine Analyse der sich wandelnden Gesellschaft
vorgenommen, insbesondere in Bezug auf die sogenannte postmigrantische Gesellschaft. Im
weiteren Verlauf werden die drei zentralen Konzepte Rassismus, Linguizismus und
Rassismuskritik definiert und kontextualisiert. Besonders Augenmerk liegt auf der Bedeutung
von Rassismuskritik als Kernkompetenz fir die Professionalisierung von Primarlehrkréften.
Diese Betrachtung wird durch die Analyse konkreter rassistischer Vorfélle an Tirols
Volksschulen gerahmt. Im Rahmen dieser Arbeit werden dann zwei entscheidende
Schlusselkompetenzen fir den Unterricht in einer postmigrantischen Schulumgebung
hervorgehoben: die Fahigkeit zur kulturreflexiven und mehrsprachigkeitsorientierten
Unterrichtsgestaltung. Die Entwicklungsgeschichte sowie die Relevanz dieser Kompetenzen
fur den Primarbereich werden eingehend erléutert. Der abschlieende Teil des theoretischen
Rahmens beleuchtet den Bildungsraum Tirol, die P&dagogische Hochschule Tirol sowie
bildungsrelevante Rahmenbedingungen, die fiir Primarlehrkréfte von Bedeutung sind. Im
nachfolgenden empirischen Teil erfolgt zundchst eine Definition des Forschungsvorhabens
sowie eine Begriindung der gewéhlten Methode. Daraufhin folgt eine Beschreibung dessen, wie
der Fragebogen konzipiert wurde und wie die Daten erhoben wurden. Die Datenaufbereitung

und -auswertung erfolgte mittels Microsoft Excel und SPSS. Hierzu wurden Mediane und



Mittelwerte bestimmt und Haufigkeitsanalysen und inferenzstatistische Verfahren
durchgefiihrt. Dann folgt die Datenanalyse, welche die Ergebnisse zu den drei oben genannten
Detailbereichen zuordnet. AbschlieRend werden die Ergebnisse zusammenfassend présentiert
und ein kurzer Ausblick gewahrt. Die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit dienen dem
Rektorat der Padagogischen Hochschule Tirol als Empfehlungen flr die Anpassung der neuen

Lehrplane.

2 Theoretischer Rahmen

Die vorliegende Arbeit positioniert sich in  mehreren Forschungsfeldern der
Fremdsprachendidaktik, einer vergleichsweise jungen Forschungsdisziplin, die erst nach Ende
des Zweiten Weltkrieges an Bedeutung gewann (Caspari, 2016: 11). Ein spezielles Interesse
gilt dem Fachbereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Im Unterschied zu Deutsch als
Fremdsprache (DaF) bezieht sich DaZ auf die Sprachaneignung der deutschen Sprache in
Regionen, in denen Deutsch die Amtssprache ist (Dirim, 2018: 485). Im Gegensatz dazu findet
der Spracherwerbsprozess bei DaF in nicht amtlich deutschsprachigen Regionen statt (ebd.).
Das Arbeitsgebiet DaZ der Universitdt Wien setzt sich mit der Frage auseinander ,,wie die aus
der (amtssprachlichen) Dominanz des Deutschen erwachsenden Nachteile fir
migrationsresultierend zwei- und mehrsprachige Kinder, Jugendliche und Erwachsene
reduziert werden konnen* (Dirim, 2018: 490). Angeregt durch diese ubergeordnete und
grundlegende Frage liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem Gebiet der Lehr- und
Professionsforschung einerseits und auf dem Gebiet der Kompetenzforschung andererseits.
Erstere untersucht ,,nicht nur gesellschaftliche Anspriiche an Lehrkrifte oder deren berufliches
Selbstverstandnis, sondern in gleicher Weise Fragen der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften™ (Caspari, 2016: 14). Zweitere interessiert sich fiir ,,die theoretische Bestimmung
und empirische Modellierung von Kompetenzen im Bereich des Lehrens und Lernens von
Fremdsprachen [...] und um die Erforschung ihrer Entwicklung unter spezifischen
institutionellen Bedingungen (Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung)* (Caspari, 2016: 14).
Die Arbeit untersucht somit sowohl die Profession der Primarlehrpersonen als auch deren

Kompetenzen im postmigrantischen Kontext.

2.1 Die Dynamiken von Bildungsraumen

,,Raume sind nicht einfach ,da‘, sie werden vielmehr durch Akteur*innen und Praktiken sowie
institutionelle und strukturelle Bedingungen kontinuierlich erzeugt” (2018: 64) schreiben
Mecheril und Shure und betonen damit die Nicht-Neutralitit von Raumen. Der schulische

Raum unterliegt der Einflussnahme von Differenzverhaltnissen und -ordnungen und wirkt

7



gleichzeitig an der Starkung und Reproduktion dieser Differenzordnungen mit (ebd.). Schule
ist ,,ein Raum, der (auf zuweilen zweifelhafte Art und Weise) qualifiziert, selektiert, sozialisiert,
individualisiert und zugleich (Selbst-)Bildung ermdoglicht™ (Mecheril & Shure, 2018: 66).
Dariiber hinaus manifestieren sich in der Schule ungleiche Machtverhéltnisse, wobei
Lehrpersonen und Schulleitungen Uber ein hdéheres Machtpotenzial verfugen als ihre
Schiler:innen (Fereidooni, 2020b: 174). Dieses Ungleichgewicht lasst sich mit Konzepten wie
Bourdieus Habitus erklaren (1979). Somit kann Schule nie neutral sein, gleichsam wie Orte der
Lehrer:innenbildung niemals neutral sein konnen (Shure, 2022: 36). Institutionen wie die
Padagogische Hochschule Tirol sind Orte, die festlegen, ,,was als giiltiges oder relevantes
Wissen aufgerufen, das heildt als bedeutsam fiir die Professionalisierung von Lehrer*innen
verstanden wird“ (Shure, 2022: 36). Bildungseinrichtungen sind also nie losgeldst von ihrer
gesellschaftlichen Rahmung; Schule und Gesellschaft sind eng miteinander verwoben. Fend
weist auf vier gesellschaftliche Funktionen von Schule hin: Kulturelle Reproduktion,
Quialifikationsfunktion, Allokationsfunktion sowie Integrations- und Legitimationsfunkton des
Bildungswesens, nach welcher Schulen die ,,Reproduktion von solchen [gesellschaftlichen]
Normen, Werten und Weltsichten* (2006: 50) institutionalisiert haben. Der dieser Arbeit
vorangestellte bekannte Aphorismus von Viktor Frankl, dem Begrlnder der Logotherapie und
Existenzanalyse, besagt ,,Werte kann man nicht lehren, sondern nur vorleben®, was die
weichenstellende Vorbildfunktion von Lehrpersonen und Schule an sich einmal mehr
hervorhebt.

Die Bildungseinrichtungen sind den stetigen Entscheidungen und Verénderungen des
Bildungsministeriums unterworfen, was die Berufspraxis der Lehrkrafte zu einem sich
dynamisch entwickelnden Feld macht. Im Herbst 2023 wurden neue Lehrplane fir die
Volksschule und die Sekundarstufe eingefuhrt, die schrittweise umgesetzt werden sollen. Das
neu eingefuhrte Padagogikpaket definiert dreizehn fachertibergreifende Themen, die
verbindlich im Lehrplan aufgegriffen werden mussen. Diese Themen umfassen Bildungs-,
Berufs- und Lebensorientierung, Entrepreneurship Education, Gesundheitsférderung,
Informatische Bildung, Interkulturelle Bildung, Medienbildung, Politische Bildung, Reflexive
Geschlechterpadagogik und Gleichstellung, Sexualpédagogik, Sprachliche Bildung und Lesen,
Umweltbildung fur nachhaltige Entwicklung, Verkehrs- und Mobilitatsbildung sowie
Wirtschafts-, Finanz- und Verbraucher/innenbildung. Diese dreizehn Themen haben das Ziel,
dass die ,facheriibergreifende Kompetenzentwicklung sowie das vernetzte Lernen der
Schulerinnen und Schiler Gber die fachspezifischen Grenzen hinaus unterstutzt und mit
gesellschaftlich relevanten aktuellen Themen verbunden® (BMBWEF, 2023/24: 9) wird. Diese



vielféltigen pédagogischen Aufgaben, die an Lehrkréafte delegiert werden, sind immer im
Wandel, was auch fur die Lehrer:innenausbildung eine Herausforderung darstellt. Insbesondere
im Kontext einer zunehmend heterogenen Gesellschaft weisen Massumi und Fereidooni auf
eine Diskrepanz ,zwischen der Ausbildung von Lehrerlnnen und der anschlieBenden
Erwartung an ihr Professionsprofil® (2017: 53) hin. Die Forderungen nach Individualisierung
und Standardisierung stehen in Konflikt zueinander und stellen alle Beteiligten vor grofie
Herausforderungen. Anfang 2024 wurde klar, dass die Lehrer:innenausbildung erneut vor
grofRen Veranderungen steht. Am 10. Janner 2024 verkiindeten Bildungsminister Martin
Polaschek und die griine Klubchefin Sigrid Maurer gemeinsam eine wegweisende Reform im
Bereich der Lehrer:innenbildung. In vielen Osterreichischen Medien wurde Uber diesen
,Meilenstein® berichtet (z.B. Arthofer, 2024; Hammerl, 2024). Aktuell (Frihjahr 2024)
erstreckt sich die Mindeststudienzeit im Bachelorstudium Primarpédagogik ber acht Semester,
wéhrend das Masterstudium bereits nach zwei Semestern abgeschlossen werden kann. Die
bildungspolitische Reform sieht aufgrund des akuten Personalmangels eine Verkiirzung des
Bachelorstudiums um ein Jahr vor. Dadurch erhalten angehende Primarlehrkréfte bereits nach
drei Jahren ihren Bachelorabschluss. Obwohl nach dem Bachelor die Mdoglichkeit besteht zu
unterrichten, ist ein Masterstudium — das fortan vier Semester dauern soll — notwendig, um eine
Festanstellung zu erlangen. Zusétzlich zur Reduzierung des Basisausbildung sollen in der
Lehrer:innenbildung weitere Neuerungen implementiert werden. Deutsch als Zweitsprache
wird kunftig verpflichtender Lehrinhalt sein. Lehrer:innen sollen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache geschult werden, um in der Praxis dann eine wertschitzende und fordernde
Atmosphére umsetzen und vorleben zu konnen. Die Padagogische Hochschule Tirol hat
angekiindigt, frihestens ab dem Studienjahr 2025/26 auf das neue Curriculum umzustellen.
Dieser zeitliche Spielraum wird benétigt, um eine sorgfaltige Anpassung und Entwicklung der

Curricula vorzunehmen.

2.2 Grenzen und Bewegungen in (Post-)Migrantischen Gesellschaften

,Bewegungen von Menschen iiber relevante Grenzen hinweg hat es zu allen historischen Zeiten
und fast {iberall gegeben‘ (Mecheril, 2010: 7); ,,Einwanderung und Auswanderung gehéren zur
Geschichte Osterreichs wie Schnitzel und Schweinsbraten® (Herzog-Punzenberger, 2017: 3).
Beide Aussagen betonen einmal mehr, dass Migration, abgeleitet vom lateinischen Wort
migrare fur wandern, keine Modeerscheinung des 21. Jahrhunderts ist, sondern, dass die
Weltbevolkerung seit jeher in Bewegung ist. Dass Fluchtbewegungen immer schon integraler
Bestandteil des gesellschaftlichen Diskurses waren, verdeutlichen unter anderem die

griechische Mythologie am Beispiel von Odysseus sowie religiose Texte wie die Bibel, wo
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Moses beispielhaft erwéhnt werden kann (Nuscheler, 2009: 23). Die im 18. und 19. Jahrhundert
neu entstandenen européischen Metropolen, die parallel dazu einsetzende Industrialisierung mit
der damit einhergehenden Massenarbeitslosigkeit sowie die kolonialen Politikbestrebungen
waren unter anderem malgebliche Treiber fir Wanderungsbewegungen (Castro Varela &
Mecheril, 2010: 23-24). Als ,,eine Kraft, die die Gesellschaft beeinflusst und formt* (Rupnow,
2018: 32) und als ,,bedeutender Motor gesellschaftlicher Verdnderung und Modernisierung*
(Mecheril, 2010: 8) ist Migration als dynamischer Prozess zu verstehen, der die Gesellschaft
mafgeblich (mit-)gestaltet.

Obgleich Migrationsbewegungen gesellschaftliche und soziale Realitat darstellen, bleibt der
Diskurs dartiber in der europaischen Offentlichkeit haufig von einer negativen Konnotation
gepréagt (Mecheril, 2010: 8; Yildiz & Hill, 2014: 9-10). Diskurse ,,ereignen sich in bestimmten
Machtverhéltnissen und produzieren und stabilisieren zum anderen Machtverhiltnisse* (Castro
Varela & Mecheril, 2010: 36). Insofern ist auch die Aushandlung ebendieses Diskurses duRerst
wirkungsméchtig und realitatskonstituierend. Ursache fir das negative Assoziieren rund um
Migration ist die persistente Verankerung in einem ,nationalstaatlich orientierten politischen
Diskurs® (Yildiz, 2016: 75). Darin werden Unterschiede zwischen einer einheimischen und
eingewanderten Normalitat betont, indem Begrifflichkeiten wie ,,,Leitkultur®, ,Integration®
oder ,tiirkische Mentalitat** (Yildiz, 2016: 73) verbreitet werden (ebd.). Im Janner 2024 wurde
bekannt, dass Ministerin Susanne Raab im Rahmen des Osterreich-Plans von Bundeskanzler
Nehammer beauftragt wurde, eine 06sterreichische Leitkultur zu erarbeiten. Postwendend
hagelte es medial Kritik, unter anderem von Armin Thurnher, Chefredakteur der Wiener
Wochenzeitung Falter. Er erachtet ein standiges Debattieren und Aushandeln um die eigene
Identitat als notwendig, jedoch findet er die MaRnahme, eine 6sterreichische Leitkultur
(urspriinglich ein auf Pluralitat abzielender Begriff) im Sinne eines vorschreibenden
Verhaltenskatalogs auszuformulieren, fragwirdig (Thurnher, 2024: 5). Auch in Deutschland
setzte sich der Vorschlag von Friedrich Merz, dem Bundesvorsitzenden der CDU, eine
Leitkultur fur die Vereinfachung von Integration zu formulieren, nicht durch (Benz, 2019: 111).
Der bekannte Sozialphilosoph Jirgen Habermas warnte vor den Risiken, wenn eine Leitkultur
politisch instrumentalisiert wird (Benz, 2019: 112). Durch Begrifflichkeiten wie ,,Leitkultur*
entsteht eine merkmalfokussierte Dichotomie, die auf dem , Mythos einer funktionierenden,
homogenen, einheimischen Gesellschaft (Yildiz, 2018: 45) beruht und infolgedessen Gefahr
lauft, einerseits Homogenisierung (Frieters-Reermann, Genegner-Stricker, et al., 2019: 197)
durch ,jimagined communities” (Anderson, 2005) zu erzeugen und andererseits durch
Exklusion ,,Othering* zu (re-)produzieren (Behrens, 2019: 69; Castro Varela & Mecheril, 2016:
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16). ,,Othering* oder ,,VerAnderung“ (Herv. im Original, El-Mafaalani, 2021: 43) meint das
Abgrenzen zwischen Wir und Nicht-Wir und das Allozieren von sozialen Positionierungen
(Castro Varela & Mecheril, 2005: 411-12 ). Die Tatsache, dass der Fokus im gesellschaftlichen
Diskurs vermehrt auf Integrationsprobleme oder auf die Gefahren entstehender
nationalistischer Cluster im Zusammenhang mit Migrationsbewegungen gelenkt ist, hat
weitreichende Folgen (Yildiz & Hill, 2014: 10). Indem sich beispielsweise auch die Forschung
dieser  Perspektive bedient (Ausléanderforschung, Integrationsforschung), werden
transnationale Migrationsbewegungen nicht als Teil der Gesellschaft anerkannt, was das
gesellschaftsgestaltende Potenzial ebendieser Bewegungen verkennt (Yildiz & Hill, 2014: 10).
Wirde der Migrationsdiskurs namlich positiv gelesen werden, kdnnten Migrant:innen als
wesentliche Gestalter:innen fir innovatives Wissen, neue Erfahrungen, vielféltige Perspektiven
und eine bunte Sprachenvielfalt betrachtet werden (Mecheril, 2010: 8). Diese Tatsache zeigt,
dass Migrationsbewegungen eben aus unterschiedlichen Paradigmen betrachtet werden
konnen. Castro Varela und Mecheril nennen ,,JImmigration®, ,,Multikulturelle Gesellschaft* und
, Iransmigration” als drei zentrale migrationswissenschaftliche Perspektiven, die jeweils
unterschiedliche Vorstellungen, Erwartungshaltungen und Konzepte fur die p&dagogische
Arbeit nach sich ziehen (Castro Varela & Mecheril, 2010: 43ff). Der Ubersicht halber werden
diese im Folgenden kurz umrissen und um die Perspektive des Postmigrantischen erweitert.

Im Zentrum der Immigrationsperspektive stehen ,,,,Immigrant/innen®, die sich assimilieren
(sollen), ,,Gastarbeiter/innen®, die nur zeitlich begrenzt im Ankunftsland leben und arbeiten
und ,,Diaspora-Migrant/innen®, die im Einwanderungsland ethnischer Minderheiten bilden*
(Castro Varela & Mecheril, 2010: 52). Dabei handelt es sich um eine sogenannte
,.Entwicklungsperspektive® (Castro Varela & Mecheril, 2010: 49), die das schrittweise
Eingliedern bis hin zur Assimilierung meint (Castro Varela & Mecheril, 2010: 47). Castro
Varela und Mecheril (2010: 47) verweisen bei dieser stufenartigen Eingliederung auf den
sogenannten ,,race-relation-cycle® von Park, der auf vier Phasen verweist. Die erste Phase
beinhalte den ersten Kontakt mit dem Zielland. In der zweiten Phase werde um Positionen in
der 6konomischen Hierarchie konkurriert und um eine Neuordnung sozialer Ordnungen
gerungen. In der dritten Phase beginne der strukturelle Anpassungsprozess, der nicht
zwangsweise zum Verlust der kulturellen Identitat fiihre. Die letzte Phase fihre dann zur
kulturellen Assimilation und folglich zur Identifikation mit der Kultur des Ziellandes. (ebd.)
Derartige Assimilationsansatze betrachten den Migrationsdiskurs nur einseitig und fokussieren
auf eine ganzliche Transformation von Immigrant:innen. Dabei blenden sie die Bedeutung von

Mehrfachzugehérigkeiten komplett aus und reproduzieren infolgedessen
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Dominanzverhéltnisse. (Castro Varela & Mecheril, 2010: 47) Im November 2023, bei einem
Geheimtreffen in Brandenburg, forderte der aus Osterreich stammende rechtsextreme Aktivist
Martin Sellner, dass Menschen, die nicht assimiliert genug sind, in einen Musterstaat
ausgebirgert werden sollen (DerStandard, 2024). Obgleich zahlreiche Gegendemonstrationen,
darunter auch in Tirols Landeshauptstadt Innsbruck ("Mehr als 3.000 bei "Demo gegen
Rechts"," 2024), ein bedeutendes und kraftvolles Signal gegen rechtsextremes Gedankengut
setzten, illustriert dieses Beispiel dennoch, dass das Assimilationsnarrativ in manchen
politischen Kreisen nach wie vor tief verankert ist.

Die Perspektive ,,Multikulturelle Gesellschaft“, die vor allem in den 1990er Jahren groRe
Aufmerksamkeit genoss, bejaht hingegen nachdriicklich die kulturelle Vielfalt, so betonen
Castro Varela und Mecheril (2010: 48ff). Besonders die Anerkennung von ethnischen
Minderheiten werde dabei unterstrichen. Ungeachtet der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
ethnischen Minderheit teilen alle Betroffenen Erfahrungen der Diskriminierung und seien sich
bewusst, wie es sei, als ,,anders* kategorisiert zu werden. Die daraus resultierende Sensibilitét
gegeniiber Differenzen fand folglich Eingang in die Interkulturelle P&dagogik, so die
Autor:innen (2010: 48ff). Die positive Grundhaltung gegeniber Vielfalt stelle ohne Zweifel
einen lobenswerten Verdienst dar. Der Ausdruck ,,Multikulturalismus erscheine dennoch
euphemistisch, wenn man bedenke, dass diese Perspektive vieles im Dunkeln lasse. Durch eine
ubermélige Betonung der kulturellen Komponente werde Minderheitenangehérigen eine
essentialistische kulturelle Identitat zugeschrieben, wobei die vielschichtige Beschaffenheit des
sozialen Raumes nicht angemessen beruicksichtigt werde. Infolgedessen werden strukturelle
Benachteiligungen nicht erkannt, sondern kulturalistisch verschleiert. (Castro Varela &
Mecheril, 2010: 48ff)

Die Perspektive der , Transmigration“ lenkt die Aufmerksamkeit auf ,,das Pendeln, das
faktisch-imaginative Bewegen zwischen Zugehorigkeitskontexten® (Castro Varela & Mecheril,
2010: 51). Wir leben im 21. Jahrhundert, in dem der gesellschaftliche Raum von einer ,,Offnung
der Orte zur Welt” (Yildiz, 2016: 76), von einer ,,Emanzipation von Raum* (Mau, 2021: 44)
geprégt ist. Die gleichzeitige Existenz in unterschiedlichen national-kulturellen Raumen
ermdglicht das Entstehen neuer ldentitdten, die nicht mehr von starren Entweder-Oder-
Begrenzungen eingeschriankt werden. Diese Gleichzeitigkeit erlaubt es, ,,Differenz nicht in
unterschiedlichen Zeiten und Raumen, sondern [...] in einem Raum und zu einer Zeit zu
erkennen® (Castro Varela & Mecheril, 2010: 52). Mit dieser Perspektive werden Migrant:innen
somit zu aktiven Gestalter:innen ihres eigenen Migrationsprozesses und sind keine passiven

Spielsteine der Politik mehr. Ein Beispiel fur das Verschwimmen von Grenzen und das
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Entstehen neuer fluider Rdume zeigte die Tiroler Rapperin Nenda in ihrem Debiitsingle ,,Mixed
Feelings®, welches 2020 veroffentlicht wurde (Kapferer, 2020). Das Lied bricht mit
Schubladendenken und demonstriert das Pendeln zwischen Tradition und Moderne, rural und
urban, Englisch und Deutsch, Pop und Hip-Hop und zwischen Chic und Cool. Nenda ist eine
von vielen lauten Stimmen, die die Perspektive der Transmigration ins Zentrum riicken. Das
Hervorheben von lebensweltlicher Mehrfachzugehorigkeiten scheint folglich fur die
padagogische Praxis von essentieller Bedeutung. Dennoch sollte hier mit Vorsicht agiert
werden, denn ,,Migration problematisiert Grenzen* (Mecheril, 2010: 12) und hybride
Zugehorigkeiten flr Individuen gehen oft noch mit Benachteiligungen einher (Castro Varela &
Mecheril, 2010: 51ff). Die bereits erwihnte ,,Offnung der Orte zur Welt“ (Yildiz, 2016: 76) ist
eben nicht fir alle gleichsam positiv konnotiert. Die mehrheimische Bevdlkerung,
beispielsweise, ruckt ,,Phdnomene wie Mobilitét, Individualisierung und Diversitat” (Yildiz,
2016: 75) eher in ein schlechtes Licht (ebd.). Dabei sei auf den Soziologen Steffen Mau (2021)
verwiesen, der argumentiert, dass Uberhaupt von einer geteilten Globalisierung gesprochen
werden masse (47). Er betont ,,den fragmentierten Charakter der Globalisierung, an der nicht
alle — schon gar nicht alle gleichermaRen — teilhaben™ (Mau, 2021: 47-48). Hinter den
vermeintlichen Entgrenzungsmechanismen der Globalisierung verbergen sich machtige
Sortiermaschinen, ,,innerhalb derer Positionen, Ressourcen, Rechte und Gelegenheiten neu
verteilt“ (Mau, 2021: 47-48) werden. Im Kontext der Globalisierung meint Migration demnach
nicht nur das Uberschreiten von Grenzen, sondern auch ,die Thematisierung und
Problematisierung von Grenzen zwischen ,,Innen* und AuBen® und zwischen ,,Wir*“ und
,,Nicht-Wir* (Mecheril, 2010: 13). Die Grenzen des 21. Jahrhunderts sind in diesem Sinne auch
ideologische Grenzen und kénnen demnach als ,,Visitenkarten unserer Gesellschaft und ihrer
Werte* (Knaus, 2020: 23) verstanden werden. Folglich erscheint es notwendig, die
Aushandlung Uber die Beschreibung der Visitenkarten ins Zentrum zu riicken.

Um den Migrationsdiskurs ganzlich neu zu denken, schldgt Yildiz die ,,postmigrantische
Geisteshaltung® (Hill & Yildiz, 2018a: 7) vor, welche ,,nicht einfach ein Danach, sondern ein
Uberwinden von Denkmustern, das Neudenken des gesamten Feldes, in welches der
Migrationsdiskurs eingebettet ist“ (Hill & Yildiz, 2018b: 2) impliziert. Es ist demnach eine
,politische Perspektive, die gesellschaftliche Macht- und Dominanzverhiltnisse in Frage stellt*
(Yildiz, 2016: 72). Entgegen gangiger Missverstandnisse, nach denen Migration als vorlaufiges
und einddmmbares Phanomen begriffen wird (Herzog-Punzenberger, 2009: 30), wird
Migration in der postmigrantischen Gesellschaft entproblematisiert und normalisiert.

Postmigrantisch meint, ,,eine Blickverschiebung und macht die Stimme und Erfahrung der
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Migration zum Ausgangspunkt (Yildiz, 2016: 72). Wie der Historiker Rupnow es formuliert,
bezieht sich das Préfix ,,post™ nicht auf eine zeitliche Dimension, sondern meint vielmehr die
,Verschrinkung [...] von einem zeitlichen ,,nach® und [...] einer Persistenz dessen, was eben
davor war* (2018: 30-31). Die postmigrantische Perspektive will folglich ein kontrapunktisches
Lesen von Migrationsprozessen bewirken, was bedeutet, dass existierende hegemoniale
Diskurse neu gedacht werden missen, um Menschen mit Migrationshintergrund zu
demarginalisieren und zu entproblematisieren (Yildiz, 2015: 23). Kontrapunktisches Lesen
meint, dass mit Migration eng verkniipfte Themen wie Diskriminierung ,,gegen den Strich*
gelesen, nicht mehr als Partikularititen behandelt und ihre Deutungen einer Kritischen
Reflexion unterzogen werden sollen (Yildiz, 2018: 50). Migration kann demnach nicht mehr
als Randphanomen begriffen werden, sondern riickt ins Zentrum und ermdglicht so, bisher
,marginalisiertes und weithin ignoriertes Wissen sichtbar zu machen* (Yildiz, 2019: 15). Yildiz
pladiert dafiir, die Gesellschaft nicht mehr in unterschiedliche Begrifflichkeiten aufzuspalten,
sondern mit einer inklusiven und gesamtgesellschaftlichen Perspektive darauf zu blicken
(Yildiz, 2018: 46). ,,Migration und Sesshaftigkeit, >einheimisch< und >mehrheimisch< werden
nicht mehr separat, sondern inklusiv gedacht“, so Yildiz (2018: 58). Auf Kritik stolt die
Begrifflichkeit des ,,Postmigrantischen® beim renommierten Bildungswissenschaftler Paul
Mecheril (2014). Er sieht im Begriff eine Irreflhrung darin, dass Migrationsphdnomene als
etwas zu Uberwindendes und Vergangenes dargestellt werden und infolgedessen eine
Verfehlung der eigentlichen Intention, den Migrationsdiskurs neu zu denken, erreicht wird
(Mecheril, 2014: 111). Obgleich Mecheril inhaltlich mit den postmigrantischen Positionen
Ubereinstimmt, argumentiert er, dass die Dynamiken und Pluralisierungsprozesse der
Gesellschaft bereits durch die Perspektive der Migration adressiert werden (Mecheril, 2014:
111). Wenn also der Begriff des Postmigrantischen verwendet wird, muss stets folgendes
berticksichtigt werden:

Wir leben in einer postmigrantischen Gesellschaft, in der Migration aber
weiterhin sehr gegenwartig ist — und fraglos auch zukinftig sein wird, und
das wohl verstarkt. Das darf der Begriff nicht vergessen machen. Er darf vor
allem aber auch nicht im Hinblick darauf neue Differenzen etablieren, wo er
eigentlich alte Alteritatskonstruktionen in Frage stellen wollte. (Rupnow,
2018: 39)

Begriffe, die mit Migration assoziiert sind, missen immer Klar definiert und kritisch beleuchtet
werden, um zu vermeiden, dass dadurch Differenzen hervorgerufen oder verstarkt werden. Aus
einer postmigrantischen Perspektive missen sich auch 6ffentliche Institutionen, wie Schulen,
mit Themen rund um Migration und Menschen mit Migrationshintergrund beschaftigen. Der

Begriff ,,mit Migrationshintergrund®, wird in der vorliegenden Arbeit und im Fragebogen
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verwendet, auch wenn eine derartige Kategorisierung immer Gefahr lauft, eine Gruppe zu
homogenisieren (Frieters-Reermann, Genenger-Stricker, et al., 2019: 197). Nichtsdestotrotz
erscheint dies notwendig, um eine Subjektivierung Uberhaupt erst zu ermdglichen (Behrens,
2019). In der PISA-Studie wird mit der Kategorie Migrationshintergrund beispielsweise
erhoben, welches Herkunftsland die Lernenden sowie deren Eltern haben (Bello, 2022: 50), um
so etwaige strukturelle Diskriminierungslinien sichtbar zu machen. Dank den Ergebnissen von
PISA, TIMMS und IGLU konnte gezeigt werden, dass das deutsche und 6sterreichische
Schulsystem Schiler:innen mit Migrationshintergrund benachteiligt (Mecheril, 2010: 12).
Chancenungleichheit konnte somit offengelegt werden (Fend, 2006: 41ff). Uber die von PISA
vorgelegte Definition der Kategorie Migrationshintergrund besteht allerdings kein Konsens.
Auch andere Begrifflichkeiten, wie Menschen mit , Zuwanderungsgeschichte®, mit
,Migrationshinweis* oder mit , Migrationsgeschichte” finden in der Fachliteratur bereits
Erwahnung (Bello, 2022: 50-51). Trotz teils vielversprechender Definitionen wird in der
vorliegenden Arbeit aufgrund der Geldufigkeit auf den Begriff ,,mit Migrationshintergrund*
zurtickgegriffen.

2.3 Rassismus, Linguizismus und Rassismuskritik

Der Journalist Emran Feroz, ein ,,Afghane aus Tirol, der heute in Deutschland lebt* (2024:
Klappentext), berichtet in seinem aktuellen Werk ,Vom Westen nichts Neues: Ein
muslimisches Leben zwischen Alpen und Hindukusch® von den rassistischen Erfahrungen, die
er an der Innsbrucker VVolksschule Hotting West nach den Ereignissen des 11. Septembers 2001
durchlebte. Diese Ereignisse markierten einen Wendepunkt in seinem Leben, da sich plétzlich
die Haltung seiner Mitschuler:innen géanzlich veranderte. Feroz beschreibt, wie diese, von
Kriegsbegeisterung ergriffen, den Tod sowie die Massenvernichtung des afghanischen Volkes
herbeiwinschten (Feroz, 2024: 39).

,Hoffentlich trifft euch die Atombombe!*, schrie mir einer entgegen,
wahrend der andere meinte, dass wir die Strafe, die nun kommen werde,
verdient hatten. Andere wiederum machten sich tber die Taliban, die nun
jeder kannte, lustig. ,,Die mit ihren alten Waffen haben doch keine Chance
gegen die Amerikaner. Ihr verliert voll*, sagte mir jemand. (Feroz, 2024: 39)

Der Autor reflektiert diesen alltagsrassistischen Vorfall und betont damit die traumatischen
Auswirkungen solcher Erfahrungen auf seinen Selbstwert und den seiner Mitschiler:innen.
Dieser Vorfall stent exemplarisch fur die Art und Weise, wie sich rassistische Vorurteile und
Feindseligkeiten in Bildungseinrichtungen manifestieren kénnen und ruft nach einer kritischen

Auseinandersetzung mit diesen Problematiken in der Lehrer:innenausbildung.
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Im Marz 2024 wurde in der Tiroler Tageszeitung davon
berichtet, dass auf einem Arbeitsblatt, welches von einer
Lehrerin an einer Aulerferner Volksschule in Tirol
ausgehandigt worden war, das N-Wort abgedruckt war.
Die Aufgabe bestand darin, aus zwei Nomen, unter

denen auch das N-Wort,

Direktorin der Schule

gegeniiber dem veralteten Unterrichtsmaterial zuriick
und pladierte fur die Notwendigkeit, im Unterricht den
Begriff weiterhin zu thematisieren. (Mittermayr, 2024)

Im Februar 2021 berichtete die Tiroler Tageszeitung von

einem anderen
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Bildungsservice (TIBS) ein (M"ftermay: 20249

iiberaus rassistisches Ubungsmaterial fiir Schwungiibungen
heruntergeladen werden. Den Volksschiiler:innen sollte das
Erlernen der Schreibschrift vereinfacht werden, indem sie eine
grole Nase, groBe Ohren und gekrduseltes Haar nachziehen
sollten. Die Ubung wurde mit dem N-Wort betitelt. Ein
pensionierter Volksschuldirektor wére angeblich fiir die Erstellung
des Materials verantwortlich. Die Bildungsdirektion habe dieses
dann auf ihrem Server zur Verfligung gestellt. Die damalige
Palfrader die
Bildungsdirektion reagierten schockiert und distanzierten sich von

Bildungslandesratin  Beate und Tiroler
den rassistischen Ubungen. Das Material wurde infolgedessen vom
Server genommen. (""'Rassistisch Zeichnen™ fir Volksschiler,"”
2021)

Alle drei Beispiele verdeutlichen, dass Rassismus im Alpenraum

Tirol nach wie vor eine grof3e Rolle spielt und nicht auf Metropolen beschrankt ist. Das in den

beiden Aufgaben verwendete N-Wort ,,ist kein neutrales Wort, es ist ein weilles Konzept™

(Kilomba, 2009: 140) und verweist auf die brutale Kolonialgeschichte, die von Europa ausging

(ebd.). Die Verwendung des Begriffs geht weit tber die Hautfarbe hinaus und verweist auf
,,Primitivitdt — Animalitdt — Faulheit — Chaos — Schmutz etc.“ (Kilomba, 2009: 141). Beide
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angeflhrten und willkarlich ausgewahlten Beispiele aus der Tiroler Tageszeitung sowie die
Schilderung von Journalist Feroz unterstreichen die Dringlichkeit, angehende
Lehramtsstudierende hinsichtlich Rassismus zu sensibilisieren. Im folgenden Kapitel werden
zuerst die Begriffe Rassismus und Linguizismus definitorisch geklart und im Kontext des 21.
Jahrhundert eingeordnet. Im Anschluss wird ein theoretisches Pladoyer présentiert, in dem
Rassismuskritik als  unverzichtbare  Professionalisierungkompetenz ~ fiir  angehende

Primarlehrkréfte herausgearbeitet wird.

2.3.1 Rassismus

,Warum spielt Differenz Uberhaupt eine Rolle und wie kdnnen wir die Faszination fur
>Andersheit< erklaren?* (Hall, 2004: 116). Eine Frage, die der britische Soziologe Stuart Hall
in seinem Essay nicht unbeantwortet l&sst. Die Faszination fur Differenz sei in vielen
Disziplinen relevant (Hall, 2004: 122). Hall schreibt, dass Differenz ,,fiir die Produktion von
Bedeutung, die Formierung von Sprache und Kultur, fiir soziale Identititen und ein subjektives
Bewusstsein des Selbst als ein sexuelles Subjekt™ (2004: 122) unabdingbar sei. Dies beteuert
auch der junge franzosische Schriftsteller Edouard Louis in einer Vorlesereihe im Jahr 2019 an
der Humboldt Universitat zu Berlin zum Thema ,,Sprachen des Politischen in Literatur und
Kunst®“, in dem er sagt: “in order to build one’s identity [...] in order to become, one has to
identify by and against what we are not, what we don’t want to be [...] identity is before all a
negative energy, an effort not to be something, not to be a certain kind of person [...]” (Louis,
2019: 34:58-35:19). Sich zu identifizieren bedeutet demnach immer auch ein Sich-Abgrenzen-
Wollen von anderen. Diese ,,negative Energie* gekoppelt an Aggression hebt auch Hall als
potenzielle Gefahr hervor, wenn der Fokus auf den ,,Anderen® gesetzt wird (Hall, 2004: 122).
Wenn also von Rassismus, von der Festschreibung der ,,Differenz zwischen Zugehdorigkeit und
Anderssein® (Hall, 1994: 20), von der ,,Markierung von Unterschieden* (Hall, 2004, zitiert
nach Rommelspacher, 2011: 25), vom ,Versuch, das Andere zu fixieren, an seinem Platz
festzuhalten* (Hall, 2000: 18) gesprochen wird, wird deutlich, dass Differenz hier von
aggressiven Denkmustern gepragt ist.

Obgleich der Begriff Rassismus in der politischen Polemik fest verankert zu sein scheint (Hund,
2006: 11), ist der Terminus noch keine hundert Jahre alt. Im Oxford English Dictionary von
1910 findet der Begriff beispielsweise noch keinerlei Erwahnung (Miles, 1991: 58). Folgt man
dem britischen Soziologen Robert Miles, so war es Magnus Hirschfeld, der 1933/34 ein Buch
mit dem Titel ,,Rassismus® ver6ffentlichte und somit den Begriff erstmals pragte (1991: 58).
Eine Definition von Rassismus oder eine Abgrenzung zur Xenophobie lieferte er allerdings

nicht (ebd.). Auch heute noch gibt es keine allgemein giiltige oder wissenschaftliche
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Ubereinkunft dariiber, was genau Rassismus bedeutet und was genau damit gemeint ist. Dies
liegt mitunter daran, dass Rassismus niemals losgeldst von seiner historischen Einbettung zu
interpretieren ist. Insofern muss ganz grundsatzlich von Rassismen und nicht von Rassismus
gesprochen werden (Hall, 2000: 15; Hund, 2006: 18). Dies bekréftigt auch Karin Priester,
indem sie schreibt, ,,[d]en Rassismus zu definieren, heif3t also, seine Geschichte zu schreiben*
(2003: 9) oder der Soziologe Wulf D. Hund, wenn er einleitend formuliert ,,Rassismus 1468t sich
nicht epochal eingrenzen* (2006: 9).

Die Anféange rassistischer Denkweisen lassen sich bis in die Antike zurtickverfolgen, wo
Sklaverei die Grundlage fir Vorstellungen von Uberlegenheit und Minderwertigkeit legte.
Avristoteles® ideologisches Verstdndnis von Sklaven, nach welchem er diesen deren Vernunft
absprach, da sie ,,zivilisatorisch Zuriickgebliebene* (Mecheril & Melter, 2010: 159) waren,
interpretiert Hund als Vorlaufer fur Ideen, die spater in der Geschichte in rassistischen
Uberzeugungen miindeten (2006: 21). Priester verortet die Urspriinge des Rassismus am Ende
des 15. Jahrhunderts und fiihrt dabei folgende gesellschaftliche Verdnderungen an: ,.die
koloniale Expansion der Europaer nach Ubersee, die Herausbildung absolutistischer
Nationalstaaten, der Niedergang des alten Schwertadels und nicht zuletzt die Krise des
theozentrischen Weltbildes* (2003: 10). Flr den europdischen modernen Rassismus gilt das
Zeitalter der Aufklarung, verbunden mit der Verbreitung kolonialer Unterdriickung, als
richtungsweisend (Mecheril & Melter, 2010: 159; Rommelspacher, 2011: 29). Diese Epoche
war von einer Ambivalenz gepragt: einerseits wurde universelle Gleichheit und Briiderlichkeit
proklamiert, andererseits wurde Menschen, zur Aufrechterhaltung von Machthierarchien, eine
naturgegebene Bestimmung zugewiesen (Rommelspacher, 2011: 29). In der Podcastfolge
,,Philosophie — Mit Rassismus in Kants Werk umgehen* spricht die Philosophin Andrea Esser
dariiber, dass der universelle Gleichheitsanspruch gewissermafen durch eine eurozentristische
Perspektive konterkariert wurde (2024). In diesem kolonialen Rassismus — dem ,,Prototyp des
Rassismus® (Rommelspacher, 2011: 26) — wurden soziale Differenzen auf Basis von
biologischen Merkmalen, wie der Hautfarbe, naturalisiert (ebd). Dies bedeutet, dass ,,den
jeweils unterdriickten Gruppen Defizite zugeschrieben und diese dann in der Kdorperlichkeit
verankert* (Rommelspacher, 2011: 27-28) wurden. Dem zugrunde liegt also ein machtvolles
Ordnungsverstiandnis, welches behauptet, dass es ,.einen natiirlichen und unverdnderlichen
Nexus zwischen biologischen, moralischen und intellektuellen F&higkeiten menschlicher
Gruppen“ (Mecheril & Scherschel, 2011: 42) gebe. Es war in dieser Epoche, in der das
anthropologische Konzept der ,,,Rassen als diskursive Konstruktionen, nicht als

gewissermalien ,,natiirliche” Gegebenheiten® (Mecheril & Melter, 2010: 151) erfunden wurde.
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Der einflussreiche Denker der Aufklarung, Immanuel Kant, hat den ,,Rassebegriff maRgeblich
geprégt, indem er eine Klassifikation aller Menschen basierend auf ihrer Hautfarbe in vier
Gruppen vornahm (Hund, 2006: 25; vgl. Kant, 2012: 320). Wahrend er die européische Gruppe
lobte, vergab er an die drei anderen Gruppen &uRert abwertende und rassistische Attribute
(ebd.).

Wahrend die Definition von Rassismus im angelséchsischen Raum breiter gefasst ist und
gesellschaftliche Machtverhaltnisse reflektiert, war der Diskurs Uber Rassismus in Deutschland
bis in die 1990er Jahre fast ausschlieBlich auf den Nationalsozialismus beschrénkt (Mecheril &
Scherschel, 2011: 39-40). Bis in die 1990er Jahre wurden Phdnomene von Gewalt eher als
Fremden- oder Auslénderfeindlichkeit bezeichnet (Mecheril & Melter, 2010: 164); der Begriff
Rassismus wurde gemieden (Mecheril & Melter, 2010: 168). Die Anwendung des Begriffes
,Rassismus® fiir aktuelle Verhéltnisse wurde in Frage gestellt, da dies die fortwdhrende
Wirkung der nationalsozialistischen Ideologie implizieren wirde (ebd.). Bei der Frage, ob
beispielsweise Antisemitismus tatséchlich als Subkategorie von Rassismus zu verstehen ist,
scheiden sich die Geister. Fakt ist, dass die Darstellung der ,,Anderen* hier durch Ambiguitét
gekennzeichnet ist, da die Zuschreibung mitunter positive Attribute wie Klugheit und
Intelligenz umfasst, was wiederum als bedrohlich angesehen wurde (Mecheril & Melter, 2010:
160). Die Trendwende in den 1990ern, zu der unter anderem auch der Kongress ,,Rassismus
und Migration in Europa® in Hamburg beigetragen hat (Terkessidis, 2004: 78), fuhrte dazu,
dass Rassismus heute auch als ,,Analysekategorie fir gegenwartige gesellschaftliche
Verhiltnisse* (Rommelspacher, 2011: 41) akzeptiert wird (ebd.). Dennoch, so betonen
Mecheril und Melter, stecke die Rassismusforschung im deutschsprachigen Raum noch in den
Kinderschuhen (2010: 165).

Rassismus hat also im Laufe der Geschichte unterschiedliche Formen angenommen. Auch in
der aktuellen Literatur findet sich eine Fille an verschiedenen Definitionen, die den Begriff
unterschiedlich weit fassen. Eine sehr offene Definition liegt vom franzdsischen Soziologen
Albert Memmi vor. Er schreibt: ,,Der Rassismus ist die verallgemeinerte und verabsolutierte
Wertung tatsachlicher oder fiktiver Unterschiede zum Vorteil des Anklégers und zum Nachteil
seines Opfers, mit der seine Privilegien oder seine Aggressionen gerechtfertigt werden sollen*
(1992: 103). Eine deutliche spezifischere Definition schlagt Rommelspacher vor. Sie definiert
Rassismus als

[e]in System von Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und
aktuelle Machtverhdltnisse legitimieren und reproduzieren. Rassismus im
modernen westlichen Sinn basiert auf der ,,Theorie® der Unterschiedlichkeit
menschlicher ,,Rassen* aufgrund biologischer Merkmale. Dabei werden
soziale und kulturelle Differenzen naturalisiert und somit soziale
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Beziehungen zwischen Menschen als unveranderliche und unvererbbare
verstanden (Naturalisierung). Die Menschen werden dafiir in jeweils
homogenen Gruppen zusammengefasst und vereinheitlicht
(Homogenisierung) und den anderen als grundsétzlich verschieden und
unvereinbar gegentbergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in eine
Rangordnung gebracht (Hierarchisierung). (Rommelspacher, 2011: 29)

Beide Definitionen — sowie noch weitere aktuelle Definitionen — haben gemein, dass es sich
bei Rassismus um Praktiken des Unterscheidens und um die Herstellung und Beibehaltung von
Hierarchien handelt (z.B. Leiprecht & Lutz, 2009: 180; Mecheril & Melter, 2010: 156).
Terkessidis kritisiert gdngige Definitionen, wie die von Leiprecht, Ratzel und Miles, da sich
diese auf somatische Merkmale beschréanken wirden (2004: 82). Er schreibt, dass auch ,.ein
sprachlicher Akzent oder das Tragen eines Kopftuchs® bereits Mechanismen der
Unterscheidungspraxis in Gang setzen kénnen (ebd.). In seiner eigenen Konzeption betrachtet
Terkessidis Rassismus als einen Apparat, der aus drei Komponenten besteht: Rassifizierung,
Ausgrenzungspraxis und differenzierende Macht (Terkessidis, 2004: 98ff). Der Begriff
,Rassifizierung™ soll im Gegensatz zur traditionellen ,Rassenkonstruktion® eine breitere
Interpretation ermdglichen und nicht auf physiognomische Merkmale beschrankt sein; bei der
,ZJAusgrenzungspraxis® — ein Begriff von Robert Miles — geht es Terkessidis um die Praktiken
der ungerechten Ressourcenverteilung; die Komponente ,,differenzierende Macht“ soll den
Aspekt der Gewalt wieder hervorheben, obgleich dieser im Gegensatz zum kolonialen
Rassismus heute oft verschleiert wird (Terkessidis, 2004: 99-100). Dieser Ansatz der
Ausgrenzungspraxis findet sich auch in der offenen Definition von Mecheril und Melter.
Rassismus wird definiert als

an Rassekonstruktionen anschlieBende Diskriminierungspraxen wie
gegeniiber Judinnen und Juden (Antisemitismus), gegentiber Roma und Sinti
(Antiziganismus), gegenuiber Musliminnen und Muslimen (antimuslimischer
Rassismus), sowie gegenuber als Schwarz* und auslandisch definierten
Personen (Mecheril & Melter, 2011: 16)

Der hier verwendete Begriff ,,auslidndisch definierte Personen verweist auf eine gewisse
Willkirlichkeit und Subjektivitat und verdeutlicht, dass sich der koloniale Rassismus im Kern
gewandelt hat. In der gegenwdrtigen Zeit manifestiert sich eine Form von Neo- oder
Kulturrassismus, der sich von biologischen Merkmalen abwendet und stattdessen vermeintlich
kulturelle Unterschiede betont (Fereidooni, 2020a: 134). Als Unterscheidungsmerkmale
werden Religion und religiose Praktiken wie Kleidungs- und Essensgewohnheiten, Sprache und
Staatsbirgerschaft herangezogen (ebd.). Das Konzept Kultur wird an Stelle des umstrittenen
Begriffs ,,Rasse” verwendet, bleibt jedoch lediglich eine oberflachliche Tarnung fiir den

ricksichtslosen Anspruch auf Herrschaft (Adorno, 1955: 276; Mecheril & Melter, 2010: 153).
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Der koloniale Rassismus wurde also von einem ,,Rassismus ohne Rassen ersetzt (Balibar,
2017: 28). Dieser Begriff wurde vom franzdsischen Philosophen Etienne Balibar gepragt, um
diesen neuen postkolonialen Rassismus zu beschreiben, der rassistische Auswirkungen zeigt,
ohne sich allerdings dem Konzept von Rassen zu bedienen (Mecheril & Melter, 2010: 152). Im
kolonialen Rassismus wurde das Individuum als Teil eines Kollektivs betrachtet, dem ein natio-
ethno-kulturelles ,,Wesen* (ebd.: 153) zugeschrieben wurde, das durch die Kolonialherrschaft
als minderwertig eingestuft wurde. Im kulturellen Rassismus steht allerdings nicht mehr die
universelle Minderwertigkeit einer Gruppe im Vordergrund, sondern es wird behauptet, dass
die ,kulturelle Identitdt™ (ebd.) der Anderen an einem bestimmten Ort nicht angemessen sei
(Mecheril & Melter, 2010: 153). Diese Ansicht impliziert, dass zwei Lebenswelten nicht
miteinander vereinbar seien (Balibar, 2017: 28) und unterstreicht damit die ,kulturellen‘
Vorurteile und Spannungen, die in der postmigrantischen Gesellschaft existieren kénnen. Der
Journalist Emran Feroz veranschaulicht in dem bereits erwédhnten Buch genau diese
neorassistischen Erfahrungen:

Ich spaziere durch Innsbruck. ,,Fescher Mann, aber woher das Geld?*,
murmelt eine &ltere Dame vor sich hin. Ein Mann starrt mich verachtlich an.
Ich gehe weiter. Dass ich wegen meines Aussehens Diskriminierung erlebe,
ist nichts Neues. Ich bin fast 1,90 Meter grof3, schwarzhaarig und vollbartig.
Kein klassischer Osterreicher. [...] Ein gutangezogener ,.orientalischer
Mann ist fir Teile der weillen Mehrheitsgesellschaft ein Affront oder
verursacht zumindest eine Irritation. [...] (Feroz, 2024: 195)

In diesem zitierten Abschnitt reflektiert der Autor das Gefuhl, dass er aufgrund seines
Erscheinungsbildes und seiner Kleidung nicht in die soziale dsterreichische Norm passt.

Egal ob Neorassismus oder nicht, ein auf Differenz fokussiertes Denken ist per definitionem
nicht mit den Forderungen einer postmigrantischen Gesellschaft vereinbar. In einer solchen

diirfte ,,Kultur* ndmlich nicht als Diskriminierungsmerkmal definiert und gefestigt werden.

2.3.2 Linguizismus

Das konkrete Sprachenregime in Osterreich muss man dann allerdings als
Forderung einer ,,Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit® bezeichnen, einer
Elitemehrsprachigkeit einerseits und dem, was ich Armutsmehrsprachigkeit
nenne, andererseits. (Krumm, 2013: 2)

Was Hans-Jirgen Krumm mit dieser Dichotomie meint, wird in folgenden zwei Beispielen
deutlich. Im Fruhjahr 2023 berichtete die Tiroler Tageszeitung Uber die im Herbst
bevorstehende Eroffnung der Anerkannten Européischen Schule im Innsbruck (Mair, 2023). In
diesem Leuchtturm- und Prestigeprojekt, welches weit Uber die Grenzen Tirols hinaus
Anerkennung fand, soll der Unterricht kiinftig ,,[i]nternational, kreativ, fordernd, fordernd und
multilingual“ (Mair, 2023) ausgerichtet sein. Es scheint also, dass Mehrsprachigkeit hier als
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Ausgangslage, als Norm und als positives Attribut betrachtet wird. Am 29. Janner 2024
berichtete die Tiroler Tageszeitung in einem mit ,,Ein Drittel der Mittelschiiler in Innsbruck
sind keine Osterreicher (Daum, 2024) betitelten Artikel tber die aktuelle Situation wie folgt:
,,06 Prozent der Kinder an Innsbrucks Mittelschulen haben nicht Deutsch als Erstsprache. Der
hohe Anteil an Schulerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund hat oft abschreckende
Wirkung“ (ebd.). Mehrsprachige Schiiler:innen, die mit dem Attribut ,mit
Migrationshintergrund® etikettiert werden, rufen, dieser Stellungnahme zufolge, alarmierende
Signale hervor. Dieser Aussage liegt eine normative Annahme uber die deutsche Sprache in
Bildungseinrichtungen zugrunde und ist bezeichnend fiir den monolingualen Habitus (Gogolin,
1994). Dieser Habitus, gepragt von Ingrid Gogolin in ihrer Habilitationsschrift, bezieht sich auf
Bourdieus Gesellschaftstheorie, nach der Sprachen, soziologisch betrachtet, ein
unterschiedliches Kapital und eine unterschiedliche Gewichtung darstellen (Tajmel & Hagi-
Mead, 2017: 35). Der Terminus ,,monolingualer Habitus* reflektiert die gesellschaftliche
Erwartungshaltung und Normierung von Sprachen (Dirim, 2010: 96). Es beschreibt die
Auffassung, dass ,,Monolingualismus als Normalfall, Mehrsprachigkeit als Sonderfall zu
betrachten sei* (Busch, 2021: 87). Beide Beispiele in der Tiroler Tageszeitung beschreiben das,
was Sabine Hornberg in ithrem Artikel ,,Mehrsprachigkeit. Kulturelles Kapital oder Biirde in
der Schule?* (2010) ausfihrt. Es wird deutlich, dass sich ,,Sprachen durch ihr Sprachprestige
voneinander unterscheiden* (Tajmel & Hagi-Mead, 2017: 12), was dazu fuhrt, dass der Faktor
Mehrsprachigkeit unterschiedlich bewertet wird (z.B. in Knappik & Ayten, 2021: 249; Tajmel
& Hagi-Mead, 2017: 12). Dass Sprachen unterschiedliche Wertungen erfahren, weist darauf
hin, dass Sprache machtig ist. Dies wird auch von Butler und Goschler unterstrichen, wenn sie
schreiben:

Sprache spielt in [...] Prozessen und Dynamiken der Produktion von
Ungleichheit (eben auch im Fachunterricht) eine nicht zu unterschétzende
Rolle, denn sie erméchtigt, weist zu, befugt, positioniert, stellt Grenzen und
Zugehorigkeiten her und formt so als machtvolles Instrument das
Bildungsgeschehen und dessen Subjekte. (Butler & Goschler, 2019: V1)
Die Tatsache, dass Sprache die Mdglichkeit zur Erméchtigung birgt oder sogar, wie Kibra
Gumusay in ihrem Buch schreibt, unser Sein konstituiert (Giimiisay, 2020), ist auch fur den
Schulkontext von Bedeutung. Sprache dient nicht nur als Mittel zum Lehren und Lernen,
sondern wird auch genutzt, um verschiedene Gruppen von Sprecher:innen zu konstruieren,
denen unterschiedliche soziale Positionen zugeschrieben werden (Bjegac & Pokitsch, 2019:

224; Dirim & Krehut, 2017: 535; Dirim & Pokitsch, 2018: 13; Dirim & Wegner, 2016: 204).
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Infolgedessen erscheint eine kritische Reflexion Uber diese machkonstituierenden
Sprachdynamiken und tiber linguizistische Praktiken unerl&sslich.

Linguizismus ist ,eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen
gegeniiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre
Herkunft beeinflussten spezifischen Art und Weise verwenden® (Dirim, 2010: 91). Diese
Vorurteile gegenlber Sprache(n) sind mit einem hierarchischen Machtgefuge verbunden,
welches eine spezifische sprachliche Form als Standard etabliert und legitimiert, wéhrend
andere Sprachen als minderwertig betrachtet werden (Dirim, 2010: 92). Folglich erfahren
Sprecher:innen von gewissen Sprachen eine abwertende Haltung, weil ,,Sprache als
Differenzmerkmal konstruiert wird“ (Dirim & Pokitsch, 2018: 19). Dieser Prozess der
Normierung und Abwertung tragt zur Bildung und Festigung sozialer Differenzen bei (Dirim,
2010: 92). Ahnlich wie bei der Entwicklung von Rassismus war fiir den Linguizismus speziell
das 18. und 19. Jahrhundert pragend (Knappik & Ayten, 2021: 234). In dieser Zeit wurde in
den unterschiedlichsten Disziplinen versucht, die Welt zu hierarchisieren und zu klassifizieren,
eben auch die Sprache betreffend (ebd.). Die Sprachtheorien dieser Zeit fuliten auf drei
Uberzeugungen, die auf Etienne Bonnot de Condillac und Friedrich Schlegel zuriickzufiihren
sind:

a) die Behauptung, dass Sprache Charaktereigenschaften eines ,,Volkes*
determiniere und abbilde,

b) die Behauptung eines dichotomen Ursprungs der Menschheit und

c¢) die Hierarchisierung von flektierenden und nicht-flektierenden Sprachen
und ihrer Sprecher*innen. (Knappik & Ayten, 2021: 236)

Die entwickelten Uberzeugungshaltungen spiegeln sich beispielsweise in der folgenden
Passage des bekannten deutschen Schriftstellers Johann Gottfried Herder wieder, der Sprachen

(ab)wertete.

Dort bluht der Grieche in dem wollustigsten und mildesten Himmelsstrich
auf: [...] seine Sprachwerkzeuge fein: und unter ihnen entstand also jene
feine attische Sprache, die Grazie unter ihren Schwestern. Die Romer, die
Séhne des Mars, sprachen stirker [...] Noch ménnlicher redet der
kriegerische Deutsche, der tinzerische Gallier erfindet eine hipfende und
nervenlose Sprache: der Spanier gibt seiner ein gravitatisches Ansehen, sollte
es auch nur durch bloRe Schélle sein: der trage Afrikaner lallet gebrochen
und hinsinkend, und der Hottentotte verirrt sich endlich in ein Stammeln
kalekutischer Tone. (Herder, 1995, zitiert nach Stukenbrock, 2005: 217-18)

Diese Passage verdeutlicht einerseits, dass das Konzept Sprache in der Zeit der Aufklarung
stark an das Konzept der Nation gekoppelt war (Knappik, 2016: 235) und andererseits, dass
Sprachen hierarchisch geordnet waren. Eine starke Hierarchisierung und Wertung von

Sprachen zeigte sich beispielsweise auch wahrend des Apartheidregimes in Sudafrika. Madiba
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schreibt dartiber wie folgt: “Languages in South Africa were used during the apartheid era to
divide the different races and ethnic groups and also to provide an/or prevent access by the
general population to the state national resources” (1999: 78). Der klassische Linguizismus war
demnach sehr offensiv und zeichnete sich durch die Bevorzugung der Sprache Afrikaans aus.
Ein weiteres Beispiel findet sich im Elsass wahrend des Nationalsozialismus, wo der Gebrauch
der franzosischen Sprache untersagt und mit Sanktionen bestraft wurde (Dirim, 2010: 93).
Diese Beispiele verdeutlichen, dass Sprachen zu unterschiedlichen Zeiten an unterschiedlichen
Orten als Instrumente der Macht missbraucht wurden.

Demgegeniber steht der sogenannte Neo-Linguizismus, eine subtilere Form der sprachlichen
Abwertung. In Analogie zum Neo-Rassismus pragt Dirim diesen Begriff und macht darauf
aufmerksam, dass sich sprachliche (Ab-)Wertungspraxen ebenso verandert und verkompliziert
haben (2010: 96). Neo-Linguizismus, so Dirim, tarne sich, ,.er spielt Tatsachen vor, er agiert
hinter dem Deckmantel harmlos klingender Bezeichnungen, er tduscht tiber Ausgrenzung und
Unterdriickung hinweg* (2010: 96). Ein Beispiel hierfir ware die Forderung der Freiheitlichen
Partei Osterreichs nach einer verpflichtenden Pausensprache Deutsch an Schulen. Was seit
2015 an vielen Schulen Oberdésterreichs gilt, wurde auch fir andere Bundesléander diskutiert.
Aus wissenschaftlicher und padagogischer Sicht sei ein derartiges Sprachverbot
beziehungsweise Sprachgebot fur die Aneignung der deutschen Sprache allerdings hinderlich
und flhre zu Diskriminierung und Ausgrenzung (Blaschitz, 2023; Netzwerk SprachenRechte
& ODaF, 2023). Die Befiirworter:innen des Verbots geben an, die Forderung gegenseitigen
Verstandnisses zu beabsichtigen, jedoch zielt es hauptsachlich auf Migrationssprachen ab und
verbirgt damit die darunterliegende neo-linguizistische Absicht. Ein anderes Beispiel, welches
im Kontext des Neo-Linguizismus erwdhnt werden kann, ist der Diskurs fiiber ,,native
speakerism* beziechungsweise iiber die ,Muttersprache”. Hinter der Bezeichnung
,Muttersprachler:innen” verbirgt sich die Annahme von vermeintlich perfekten
Sprachkenntnissen (Knappik, 2016: 230). Allegorisch interpretiert wirde die Mutter/Kind-
Metapher suggerieren, dass sich das Kind die Sprache an der Brust der Mutter aneignet (ebd.).
Diese Metapher, so Knappik, blende jedoch nicht nur den wichtigen sozialen Kontext fir die
Sprachaneignung aus, sondern gleichzeitig scheint eine mehrsprachige Sprachaneignung damit
auch ausgeschlossen (2016: 231). Das damit verbundene Konzept des ,,nativespeakerism*®,
welches 2006 von Adrian Holliday eingefiihrt wurde, beschreibt die Neigung, die
Sprachfahigkeiten von Erstsprachler:innen automatisch hoher und besser einzuschétzen als die
von Personen, die eine bestimmte Sprache erst spéater im Leben erlernt haben, sei es als
Zweitsprache oder als Fremdsprache (Guldenschuh, 2018: 195). Die Begrifflichkeiten sind fest
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verankert und es scheint mittlerweile Gewohnheit zu sein, dass prestigetrachtige Schulen in
Osterreich bei der alljihrlichen Hauptausschreibung im Friihjahr explizit ,,native speaker*
gewisser Sprachen suchen. Dass dieses Konzept des ,,nativespeakerism* allerdings triigerisch
ist und Sprache (allein) eben nicht der zentrale Faktor fir ,,gelungene Integration* ist, wie Esser
in seiner Studie ,,Sprache und Integration* (Esser, 2006) betont, zeigt sich in folgender Passage
des Buches ,,Generation Haram: Warum Schule lernen muss, allen eine Stimme zu geben® von
Melisa Erkurt:

Ich dachte lange, Sprache ware der Schlussel zur Integration. Ich spreche
Deutsch besser als meine Muttersprache. Ich dachte, Bildung ware der
Schlissel zur Integration, ich habe einen Uniabschluss. Ich dachte, ein Job
waére der Schlussel zur Integration, ich war noch nie arbeitslos. Trotzdem bin
ich fiir viele nur die Migrantin und frage mich noch immer, wo eigentlich das
Schloss ist. (Erkurt, 2020: 124)

Diese Passage macht deutlich, dass selbst wenn perfekte Deutschkenntnisse vorhanden sind,
dies nicht automatisch zu einem Geflihl der Akzeptanz und Wertschatzung fuhrt. Die Autorin
scheint in einem Netz von willkirlichen Differenzmerkmalen gefangen zu sein, was darauf
hindeutet, dass unabhé&ngig von individuellen Fahigkeiten oder Errungenschaften immer ein
Merkmal gefunden wird, um Personen auszugrenzen oder zu stigmatisieren. Die Kritik an
vermeintlich mangelnden Deutschkenntnissen wird oft als Vorwand flr eine neo-rassistische
Haltung verwendet, was das enge Verhaltnis zwischen Neo-Rassismus und Neo-Linguizismus
deutlich macht. Das Verschwimmen dieser Grenzen wird auch in einer vom Ministerium fur
Unterricht, Kunst und Kultur im Jahr 2011 in Auftrag gegebenen Studie deutlich. In dieser
Studie wurden 35 Interviews mit Dozierenden an Padagogischen Hochschulen in Osterreich
zum Thema ,,Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch* gefiihrt (DOl & Knappik, 2015).
Dabei wurde unter anderem festgestellt, dass Dozent:innen sprachliche Abweichungen, die auf
Dialekte zuriickzufiihren sind, weniger streng beurteilten als jene sprachliche Abweichungen,
die aus der Mehrsprachigkeit infolge von Migration resultieren (Dirim & Pokitsch, 2018: 25-
26; Guldenschuh, 2018: 198). Diese Beurteilung wurde damit begriindet, dass Lehrpersonen
mit einem sogenannten ,Migrationsakzent eine Zumutung fir Eltern waren (Dirim &
Pokitsch, 2018: 26).

Auch bei Linguizismus gilt die Devise, dass dies nicht mit den Forderungen einer
postmigrantischen Gesellschaft zu vereinbaren ist. Insofern erscheint es notwendig, im Kontext
des Postmigrantischen eine Professionalisierungkompetenz zu fordern, nach welcher

Lehrpersonen ,,rassismenkritisch* agieren sollen.
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2.3.3 Rassismuskritik als Kompetenzbegriff im padagogischen Kontext

,Rassismus ist weltweit verrufen und dauert Gberall an“ (Hund, 2007: 5). Dieses Zitat
verdeutlicht die weit verbreitete Ablehnung von Rassismus weltweit und gleichzeitig seine
fortbestehende Présenz. Es betont die fortlaufende Notwendigkeit anhaltender Anstrengungen
auf individueller, institutioneller und gesellschaftlicher Ebene, um Rassismus zu bekampfen
und inklusive Rdume zu schaffen, die von Gleichberechtigung und Respekt geprégt sind. In
diesem Kontext hebt der Rassismusreport 2023 des Osterreichischen Vereins ZARA
Zivilcourage und Anti-Rassismus-Arbeit hervor, Lehrpersonen hinsichtlich Rassismus zu
sensibilisieren. Der Bericht fordert explizit ,,die Integration antirassistischer Lehrinhalte,
Schulungen fiir Padagog*innen sowie eine umfassende Uberarbeitung von Lehrplanen, um eine
vielféltige und inklusive Perspektive zu gewahrleiten* (2024: 18).

Mecheril und Melter schreiben, ,,Rassismus betrifft alle, wenn auch in unterschiedlicher Weise*
(2011: 14). Insofern ist Rassismus weder als ein Relikt der VVergangenheit zu begreifen, noch
als eine Meinung, die nur von marginalisierten Gruppen vertreten wird; vielmehr ist es als eine
grundlegende Struktur zu verstehen, die unsere Gesellschaft durchzieht und formt (Amesberger
& Halbmayr, 2008: 3). Ahnlich formulieren Massumi und Fereidooni (2017: 57), die Rassismus
als ein grundlegendes gesellschaftsstrukturierendes Merkmal, als ,Ideologie der Mitte*
betrachten, welches sich in Form von Alltagsrassismus duere und in informellen sozialen
Interaktionen (re-)konstruiert werde. Demzufolge kann niemand verneinen, vom Thema
Rassismus nicht betroffen zu sein. Wenn ,,Andere* als Gruppe problematisiert werden, wird
die eigene Gruppe unbewusst als Norm betrachtet (Amesberger & Halbmayr, 2008: 1). Dies
geschieht nicht offensichtlich, sondern auf unbewusste und selbstverstandliche Weise, was
dazu fuhrt, dass diese Norm stillschweigend akzeptiert und legitimiert wird (ebd.). Damit
verbunden ist das ,,Privileg der Unsichtbarkeit”, ein zentrales Argument fiir die Critical-
Whiteness-Studies (CWS) (Amesberger & Halbmayr, 2008: 2). Im Bestsellerroman ,,Why we
matter* schreibt Emilia Roig iiber diese verschleierte Privilegienverteilung. Sie schreibt:

Nicht-weile Menschen lernen, sich in weie Menschen hineinzuversetzen,
genauso wie Trans-Menschen in Cis-Menschen, queere in heterosexuelle
Menschen, und behinderte Menschen in nicht-behinderte Menschen. Das
Einfuhlungsvermdgen von marginalisierten und minorisierten Gruppen wird
durch die positive Uberreprasentation der unsichtbaren Norm — weiB,
maénnlich, hetero, cis- und nicht behindert — sehr friih geférdert. Umgekehrt
ist es nicht der Fall. Uns fehlt das Einfiihlungsvermdgen fir diejenigen, die
als minderwertig konstruiert wurden. (Roig, 2021: 145)

Wahrend also marginalisierte Gruppen dazu neigen, sich aufgrund der Uberbetonung der

verschleierten Norm in privilegierte Gruppen einzuftihlen, ist das umgekehrte Verstandnis nur
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sehr mangelhaft ausgeprégt. Denn ,,einer Problematisierung von Wissensbestinden muss eine
rassismuskritische Auseinandersetzung mit der eigenen Sozialisation vorausgehen (Massumi
& Fereidooni, 2017: 59). Im Bestseller ,,Exit Racism* spricht Tupoka Ogette davon, dass die
Mehrheit der Gesellschaft im sogenannten ,,Happyland* verharrt, das ist der ,,Zustand, in dem
weilRe Menschen leben, bevor sie sich aktiv und bewusst mit Rassismus beschaftigen™ (2019:
21). Sie fuhrt fort, dass Menschen in ,,Happyland* Rassismus ablehnen und Rassismus ganz
eindeutig auBerhalb ihrer Bubble verorten. ,,Rassismus ist NPD, Baseballschlager, Glatzen und
inzwischen auch die AfD. Es ist Hoyerswerda, Hitler und der Ku-Klux-Klan“ (ebd.), so
beschreibt die Autorin die Auffassung der ,Happylander:innnen®. Heutzutage wird oft
versucht, durch verschiedene Praktiken des Distanzierens von Rassismus ein makelloses
Selbstbild aufrechtzuerhalten. Messerschmidt identifiziert vier solcher
Distanzierungspraktiken: 1. Das Anprangern von rassistischen Praktiken wird skandalisiert; 2.
Rassismus wird ausschliel3lich in den Rechtsextremismus verlagert; 3. Rassismus wird durch
Betonung kultureller Unterschiede gerechtfertigt; 4. Rassismus wird als etwas Vergangenes
abgetan. Viele verorten Rassismus aufBerhalb ihrer eigenen Blase. Dies bestétigte auch
Fereidooni in seiner Dissertation, in der er Rassismuserfahrungen von Referendar:innen und
Lehrer:innen analysierte (2016). Die Ergebnisse zeigten, dass unterschiedliche Strategien der
Dethematisierung, wie ,,Blame the victim®, ,,Verharmlosung®, ,,Verleugnung®, ,,Unsicherheit*
und ,,Eingestindnis®, dazu flihren konnen, dass Rassismuserfahrungen nicht als solche
identifiziert wurden. Selbst jene Teilnehmende, die im Fragebogen angaben, keine Erfahrungen
gemacht zu haben, berichteten im Interview von rassismusrelevanten Erlebnissen, die durch
Dethematisierungsstrategien allerdings verschleiert wurden. (Fereidooni, 2020a)

Wéhrend das Konzept des Anti-Rassismus davon ausgeht, dass rassismusfreie Rdume durch
das Engagement von reflektierten Personen geschaffen werden konnen, argumentiert
Rassismuskritik, dass zwar rassismussensible R&ume mdoglich sind, aber keine rassismusfreien
Raume existieren kdnnen, zumal menschliche Interaktionen immer von rassismusrelevantem
Wissen gepragt sind (Fereidooni, 2020a: 134-35). Somit, so Fereidooni, kénne sich niemand
,aus der rassismusrelevanten Matrix ausnehmen® (ebd.). El-Mafalaani definiert
Rassismuskritik als ,,Schliisselkompetenz fiir padagogische Professionen® (2021: 141) und
definiert es ,,als soziale Positionierung, als Perspektive auf die Welt und als soziale Praxis der
Reflexion* (2021: 142). Diese Praxis der stetigen Selbstreflexion meint ,,Sich nicht dermalien
von rassistischen Handlungs-, Erfahrungs- und Denkformen regieren zu lassen* (Mecheril &

Melter, 2011: 14), ,,sich um diskriminierungsfreie Sprache und Konzepte bemiihen, aber immer
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im Wissen, dass dies nicht widerspruchsfrei gelingen kann“ (El-Mafaalani, 2021: 150). Die
Komponente der Kritik orientiert sich an Michel Foucault, der den Begriff wie folgt definierte

Je ne crois pas que I’on puisse opposer critique et transformation, la critique
“idéale” et la transformation “réelle”. Une critique ne consiste pas a dire que
les choses ne sont pas bien comme elles sont. Elle consiste & voir sur quels
types d’évidences, de familiarités, de modes de pensée acquis et non réfléchis
reposent les pratiques que 1’on accepte. (Foucault, 1994: 180)

Dieses franzosische Zitat besagt, dass es bei Kritik nicht darum geht, Unzulénglichkeiten
gegenwartig bestehender Zustdnde anzuprangern, sondern vielmehr darum, die den Zustanden
zugrundeliegenden Annahmen stetig zu reflektieren und hinterfragen. Auch Shure betont, dass
es nicht darum gehe ,jede ,Sicherheit® [...] aufzugeben, sondern um die Bereitschaft diese
,Sicherheit’ immer wieder zu hinterfragen, sich wieder aus ihr heraus zu begeben, also um ihre
Briichigkeit und Unvollkommenheit zu wissen” (2017: 652). Rassismuskritik ist demnach
keine Kompetenz, die man irgendwann einmal génzlich erworben hat, vielmehr bedarf es einer

immer wiederkehrenden Kkritischen Auseinandersetzung mit rassismusrelevanten Inhalten.

2.4 Schlusselkompetenzen fur rassismuskritisches Unterrichten

In der vorliegenden Arbeit wird die These vertreten, dass, im Kontext der postmigrantischen
Gesellschaft, professionell padagogisches Handeln stets von einer rassismuskritischen
Dimension begleitet werden muss. Es ist unbestritten, dass dies mit Herausforderungen
verbunden ist und Rassismuskritik als eine zentrale Kompetenz neben anderen essentiellen
Fahigkeiten betrachtet werden sollte. Shure (2017) betont in diesem Zusammenhang die
unvermeidlichen Kompromisse, welche die Schulpédagogik eingehen muss. Sie schreibt:

(Schul-)Padagogik kann nicht alles leisten und sie bewegt sich unabdingbar
in gesellschaftlichen Differenz- und Spannungsverhaltnissen, aber im
Rahmen  (schul-)pddagogischer  ,Inklusionsperspektiven  konnen
entscheidende Punkte aufgezeigt und gestérkt werden. (Shure, 2017: 652)

Es lasst sich also festhalten, dass Schulpadagogik zwar an Grenzen stof3en kann, es aber gilt,
im Rahmen der Mdglichkeiten wichtige inklusive Impulse zu setzen. Inklusion, im (schul-
)padagogischen Kontext betrachtet, bedeutet, Vielfalt als eine Bereicherung zu verstehen und
die verschiedenen Dimensionen von Heterogenitat, wie beispielsweise Geschlecht,
Nationalitat, Sprache(n), Religion und sexuelle Orientierung, anzuerkennen (Hinz, 2004: 46).
Um eine inklusive und vielféltige Lernumgebung zu schaffen, bedarf es padagogischer
Expertise und Professionalitdt. Die vorliegende Arbeit definiert kultur- und
mehrsprachigkeitsbezogenes  Unterrichten als zwei zentrale Schlisselkompetenzen
padagogischen Handelns. Diese Kompetenzen sollen mit dem Konzept einer umfassenden

sprachlichen Bildung umgesetzt werden und das Schaffen einer inklusiven und vielféltigen
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Lernumgebung, in der alle Schuler:innen die Mdoglichkeiten haben, ihr volles Potential
auszuschopfen, ermdéglichen. Im Folgenden werden beide Kompetenzen definitorisch umrissen
und ihre Wichtigkeit erdrtert, bevor ihre Umsetzung in der Primarstufe mit dem Modell der

umfassenden sprachlichen Bildung vorgestellt wird.

2.4.1 Kulturbezogen Unterrichten
2.4.1.1 Kultur im padagogischen Diskurs

Kultur verweist im rassismuskritischen und postmigrantischen Diskurs auf ,,Sinnsysteme und
symbolische Ordnungen, mit denen sich Handelnde ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll
erschaffen und die in Form von Wissensordnungen ihr Handeln ermdglichen und einschranken®
(Zabel, 2021: 342). Dabei orientiert sich der Begriff an den Cultural Studies und stellt ,,Prozesse
der sozial-diskursiven Herstellung und Aushandlung von Sinn einschlieBlich der damit
einhergehenden Zuschreibungen von Identitdt und Differenzen als kulturelle Praktiken® (ebd.)
in den Vordergrund.

Im schulischen Kontext wird kulturelles Lernen allerdings oftmals durch die Konstruktion von
imagined communities (Anderson, 2005), durch ein Verstindnis von ,,Kultur als Differenz*
(Assmann, 2019: 111) und durch das bewusste Suchen von Differenzen zum Motor von
Rassismus und Diskriminierungspraktiken (Heinemann, 2015: 80) und lauft Gefahr, Othering
(Said, 2003) zu (re-)produzieren. Kulturelles Lernen ist immer eng mit Sprachenlernen
verbunden, dies wurde bereits mehrfach erértert (Krumm, 1992: 16; Krumm, 1998: 524; Padr6s
& Biechele, 2003: 117; Rosler, 1994: 64). Eine Ubereinkunft dariiber, was diese
kulturimmanente Komponente allerdings genau meint, gibt es nicht. Rosch versteht
landeskundliches Lernen beispielsweise als ,,Vermittlung von kulturellen und materiellen
Hintergrundinformationen tber das Land beziehungsweise die Region, deren Sprache erlernt
wird“ (Rosch, 2011: 131), Groenewold hingegen argumentiert, dass es ,,[...] in erster Linie
nicht um das andere Land, sondern um die Lernenden in ihrer Begegnung mit der anderen
Lebenswelt“ (Groenewold, 2005: 515) gehe. Diese exemplarisch ausgewéhlten und
divergierenden Aussagen untermauern die Auffassung von Picht, welcher schon 1980
feststellte, dass es keine allgemeingultige Definition von Landeskunde gibt. Dass es tber den
Begriff Landeskunde Unstimmigkeiten gibt, zeigt sich ebenso, wenn man seine existierenden
Paraphrasierungen in der Wissenschaft in Betracht zieht. Pauldrach betitelte 1992 seinen
Kommentar zu unterschiedlichen Ansédtzen in der Landeskunde mit ,,Landeskunde — eine
unendliche Geschichte* (1992: 4); Picht bezeichnet Landeskunde als ,,Monster von Loch Ness*
(1995: 67); Schmidt versteht die Landeskunde als ,,Unfach®* (1977: 25). Der Begriff der
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Landeskunde im Fremdsprachenkontext bleibt folglich ein kontrovers diskutierter Begriff, der
nach wie vor fir Unsicherheiten und Diskussionsstoff sorgt (Altmayer, 2017: 4).

Seit Beginn der landeskundlichen Debatte, haben sich verschiedene Ansétze historisch
entwickelt, die sich an unterschiedlichen Kulturbegriffen orientieren und unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen in Bezug auf Vermittlungsziele vorgenommen haben. Pauldrach fuhrte
drei klassische Ansétze der Landeskunde ein: den kognitiv-faktischen, den kommunikativen
und den interkulturellen (1992: 6ff), welche allerdings vermehrt im Kontext der
Fremdsprachendidaktik aufgegriffen und behandelt wurden und werden. Die drei Ansétze
wurden von Altmayer durch den kulturwissenschaftlichen Ansatz erganzt, welcher die Basis
der vorliegenden Arbeit bildet. Dennoch, der Vollstandigkeit und Nachvollziehbarkeit halber,
werden die drei anderen Ansatze nun vorgestellt und erldutert. Diese Arbeit sieht
kulturbezogenes Lernen als Schlusselkompetenz fir angehende Primarlehrkrafte. Um das
Konzept besser verstehen zu kénnen, soll im Folgenden ein kurzer Uberblick Gber historisch

gewachsene und heute teils noch konkurrierende Ansatze Abhilfe schaffen.

2.4.1.2 Kulturelles Lernen im Wandel der Zeit

Der faktische Ansatz ist der alteste Ansatz, der den landeskundlichen Unterricht vom
Sprachunterricht entkoppelt und diesen meist mit einem héheren Sprachniveau in Verbindung
setzt (Rosch, 2011: 131). In der Nachkriegszeit war das Ubergeordnete Ziel von
fremdsprachlichem Unterricht, ,,zur Verstindigung zwischen den Volkern durch das Vermitteln
der Sprache beizutragen* (Padrds & Biechele, 2003: 26). Landeskundliches Lernen sollte hier
auch einen wesentlichen Beitrag leisten, indem es faktisches Wissen uber Deutschland
vermittelt (Rosch, 2011: 131). Dem traditionellen Kulturbegriff folgend wird Kultur hier
verstanden als ,,[...] die deutsche Literatur, die deutsche Kunst, die deutsche Musik, die
deutsche Wissenschaft (Kessler, 1975: 5, zit. in Padrés & Biechele 2003: 21). Dies
verdeutlicht, dass es sich um einen kognitiven Ansatz handelt, der auf die Vermittlung von
hoher Kultur (Padrés & Biechele, 2003: 26), also von ,,Realien, Institutionenkunde, Geschichte
und Kultur (Pauldrach, 1992: 6), fokussiert ist. Reinbothe schreibt ahnlich, dass es um das
Thematisieren von ,,geographischen, 6konomischen, sozialen, politischen und kulturellen
Verhiltnissen in Deutschland, deren Geschichte und Begriffe* (Reinbothe, 1997: 505) gehe.
Der kognitiv-faktische Ansatz versteht Landeskunde folglich als eine Form von
Wissensakkumulation, welche sich an anderen Wissenschaftsdisziplinen, wie ,,Politologie,

Soziologie, Geschichte, Geographie oder Literaturwissenschaft“ (Pauldrach, 1992: 6)
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orientiert. Die Lehrperson hat infolgedessen die Aufgabe durch ausgewahlte Bereiche ein
moglichst umfassendes Landesbild zu vermitteln (Pauldrach, 1992: 6).

Eine Herausforderung dieses Ansatzes ergibt sich durch die Auswahl des Materials, da es sich
bei den zu vermittelnden Fakten um Wissensinhalte handelt, welche ideologisch besetzt und
nicht allgemein gultig sind (Pauldrach, 1992: 9). Pauldrach betont folglich die Notwendigkeit,
mehrere Quellen zur Hand zu nehmen, wenn ein landeskundlicher Gegenstand eingefuihrt
werden soll, um so die Beleuchtung aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu ermdglichen.
Ebenso verweist er darauf, dass von Institutionen publizierte Informationen immer ,,im
Konfliktfall Partei* (Pauldrach, 1992: 6) sind und ideologisch geférbt sind.

In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts erlebte Deutschland eine Bildungsreform, im Zuge
derer mehr Menschen Zugang zu Fremdsprachenunterricht erhielten (Padros & Biechele, 2003:
28). Sprache wurde nicht mehr auf ein linguistisches System reduziert, sondern als Mittel zur
Kommunikation verstanden (Padros & Biechele, 2003: 28). Inspiriert wurde der Ansatz von
der Sprechakttheorie von Austin und Searle, welche Sprechen an pragmatische und
mitteilungsbezogene Inhalte koppelten (Padros & Biechele, 2003: 33). Bereits der Titel des von
Austin publizierten Werks, ,,How to Do Things with Words“ (1986), macht deutlich, dass
Sprachhandlungen in den Mittelpunkt gertickt wurden. Folglich wird reines Faktenwissen
bedeutungslos, da direkt an den alltaglichen Bedirfnissen der Lernenden angekniipft werden
soll (Padrés & Biechele, 2003: 33). Dadurch, dass ,,die Alltagskultur mit entsprechenden
Themen ins Zentrum des Unterrichts* (Schweiger et al., 2015: 3) geriickt wird, soll das Ziel,
»das Gelingen sprachlicher Handlungen im Alltag und das Verstehen alltagskultureller
Phianomene* (Pauldrach, 1992: 7), gewahrleistet werden, was im Vergleich zum faktischen
Ansatz ganzlich neu war. Dabei orientiert sich der kommunikative Ansatz bei der Auswahl der
Inhalte direkt an den Interessen der Lernenden (Pauldrach, 1992: 7).

In den 1980er Jahren wurde der interkulturelle Ansatz popular, welcher erstmals die Lernenden
in den Mittelpunkt riickte und eine Briicke zwischen fremder und eigener Lebenswelt schlagen
sollte (Pauldrach, 1992: 7-8). Landeskundlicher Unterricht sollte eine ,,Entdeckungsreise in die
andere Kultur“ (Padrés & Biechele, 2003: 91) ermdglichen. Hier ist insbesondere die
Publikation der ABCD-Thesen als ,,Meilenstein“ (Fornoff & Koreik, 2020: 37) zu nennen,
welche landeskundliche Elemente aus Osterreich, der Bundesrepublik Deutschland, der
Schweiz und der DDR fokussierte (Fornoff & Koreik, 2020: 37-38). Die Thesen entstanden bei
einem Treffen von Vertreter:innen aller deutschsprachiger Lander im Jahr 1990 und lesen sich
als eine Art ,,Kompromisspapier, das bestehende Meinungsverschiedenheiten [...] umschifft*

(Altmayer, 2013: 23). Die vierte These des Programms beschreibt das Kernziel der
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Landeskunde, welches plakativ auch so fur die interkulturelle Landeskunde gilt. Bei
Landeskunde gehe es um die ,,Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Féhigkeiten,
Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen“ ("ABCD-Thesen," 1990: 16).
Infolgedessen sollen ,,fremdkulturelle Erscheinungen besser eingeschitzt, relativiert und in
Bezug zur eigenen Realitdt gestellt werden* (ebd.). Im Vergleich zum kognitiv-faktischen
Ansatz wird also deutlich, dass Landeskunde nicht mehr als reines Wissensfach zu verstehen
ist, sondern zu einem ,,Anwendungsfach* (Fornoff & Koreik, 2020: 38) umfunktioniert wird.
Die ABCD-Thesen wurden alsbald begrifflich zum ebenso ,,politisch motivierten* (Altmayer,
2013: 22) DACHL-Konzept umformuliert, welches den gesamten deutschsprachigen Raum
inklusive Flrstentum Liechtenstein berucksichtigt.

Wie die vierte der ABCD-Thesen bereits deutlich gemacht hat, geht es bei der interkulturellen
Landeskunde ,,um die vergleichende Gegeniiberstellung der ,eigenen Kultur® der Lernenden
mit der ihnen in der fremden Sprachen begegnenden ,Fremdkultur* (Altmayer, 2013: 15).
Fremdkulturelle Erscheinungen entstehen, weil unsere eigenen ,,Bilder im Kopf* (Krumm,
1992: 16) unsere Wahrnehmung so steuern, dass alles als fremdartig abgetan wird, was nicht
mit unseren vertrauten VVorstellungen zu vereinbaren ist (ebd. : 17). Interkulturelle Landeskunde
setzt hier einerseits an, um die existente Vielfalt wahrzunehmen und andererseits, um etwaigen
Sprachmissverstandnissen praventiv entgegenzuwirken. Krumm argumentiert, dass das
Konfliktpotential von Vielfalt, welches bereits in der biblischen Erz&hlung tiber den Turmbau
zu Babel Eingang gefunden hat, auch heute einen Wahrheitsanspruch in sich hegt (Krumm,
1998: 524-25). Denn obwohl wir uns heute in einer globalisierten Welt bewegen, wiirden wir
trotzdem oft Fremdheitserfahrungen machen, welche uns unsere kulturellen Unterschiede
bewusst werden lassen (Krumm, 1998: 525). Infolgedessen erachtet er es als unerlasslich, dass
im landeskundlichen Unterricht Verschiedenheit thematisiert wird (Krumm, 1998: 524-26).
Wenn im landeskundlichen Unterricht demnach eine Aufgabe vorgelegt wird, die lautet
,,Erfinde einen Deutschen®, dann soll hier das Eigen- und Fremdbild durch eine kontinuierliche
Reflexion der Teilnehmer:innen bewusst gemacht werden (Groenewold, 2005: 521). Dieses
Beispiel verdeutlicht allerdings auch, dass klare Differenzlinien gezogen werden. Kultur wird
im interkulturellen Ansatz verstanden als ein ,,universelles, fiir die Gesellschaft, Organisation
und Gruppe [...] sehr typisches Orientierungssystem® (Thomas & Eckensberger, 1993: 308).
Die interkulturelle Perspektive steht stark unter Kritik. Lernenden wird die sprachliche
Handlungsféhigkeit erst nach intensiver Auseinandersetzung zugesprochen, was bedeutet, dass
klare Differenzlinien zwischen Kulturen gezogen werden und dabei eine Andersartigkeit betont

wird (Schweiger et al., 2015: 4). Das dieser Praxis zugrundeliegende Kulturverstandnis lauft
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Gefahr, Kulturalisierung zu erzeugen, was bedeutet, dass ,,Menschen, Kulturen und
Mentalitéten [...] in eins gesetzt [werden], wodurch undifferenzierte Zerrbilder von Gruppen
entstehen (Heinemann, 2015: 78). Kulturen werden in diesem Sinne als Konstrukte kontrastiv
gegeniibergestellt, was unser Zeitalter weiterhin als ,,Zeitalter des Diskurses liber Fremdheit™
bezeichnen lasst (Castro Varela & Mecheril, 2005: 407). Fir die Lehrperson bedeutet das, eine
Mammutaufgabe iibernehmen zu miissen, da sie sich ,,[...] Kenntnisse iiber die Verhiltnisse
des Landes, in dem er [sic!] unterrichtet oder aus dem seine Schuler und Studenten kommen,
verschaffen und aneignen (Reinbothe, 1997: 507) muss. Somit muss eine Positionierung im
doppelten Sinne, namlich der Zielkultur und der Kultur der Lernenden, durchgefuhrt werden
(Reinbothe, 1997: 508). Diese Praxen fiihren einerseits zu ,,imagined communities* (Anderson,
2005) und andererseits erzeugen sie Othering (Schweiger et al., 2015: 5). Othering (Said, 2003:
411), oder ,,VerAnderung® (Herv. im Original, EI-Mafaalani, 2021: 43) meint das Abgrenzen
zwischen Wir und Nicht-Wir und das Allozieren von sozialen Positionierungen (Castro Varela
& Mecheril, 2005: 411-12 ). Dieser Kritik kann allerdings entgegengetreten werden, wenn
anerkannt wird, dass interkulturelle Landeskunde nicht nur auf Kontrastierung fokussiert ist
und Materialien und Lehrwerke, wie beispielsweise Sichtweise, sehr wohl darauf bedacht sind,
reflektierende Prozesse anzustof3en (Tonsern, 2016-75). Interkulturelles Lernen scheint sich
demnach an manchen typischen kulturreflexiven Praxen zu bedienen und dies noch bevor der
kulturreflexive Ansatz Uberhaupt erst entwickelt wurde (Tonsern, 2016). Ein weiterer
Kritikpunkt kniipft an der DACH-Perspektive an, da diese einem erwiinschten plurizentrischen
Blick nicht gerecht zu werden scheint, da deutsche Landeskunde zwar an die schweizerische
und Osterreichische Landeskunde gekoppelt wird, diese aber in einem nationalstaatlichen
Denken verharrt (Altmayer, 2017: 9). Es wird argumentiert, dass der Fokus des Ansatzes auf
Differenzen territorialer und somit nationaler Natur beschrankt und folglich fir intra-kulturelle
Unterschiede blind ist (Fornoff & Koreik, 2020: 39). Eine Publikation zu den DACH-Thesen
aus dem Jahr 2017, scheint allerdings auf die Kritik zu reagieren, da betont wird, dass ,,nicht
Nationen oder Regionen der Bezugsrahmen sind, sondern deutschsprachige Diskurse*
("Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik,” 2017: 39). Insofern scheinen die DACH-Thesen
je nach Auslegung zwischen dem interkulturellen und kulturwissenschaftlichen Ansatz
angesiedelt zu sein. Inwiefern allerdings der auf nationale Einheiten verweisende Begriff
DACH eine Uberwindung des nationalen Methodologismus bewirken kann, soll nicht Thema
der vorliegenden Arbeit sein und bleibt somit offen flr Debatten.

Viele Vertreter:innen argumentieren gegen eine Reinform der Ansdtze und fur die

Notwendigkeit einer Verschrinkung. Reinbothe argumentiert beispielsweise, dass ,,[d]ie
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inhaltliche Auseinandersetzung mit den tatséachlichen kulturellen Unterschieden und Konflikten
und die damit verbundenen Probleme und Mdoglichkeiten der Verstandigung und des
Verstehens (Reinbothe, 1997: 504) unabdingbar seien, fihrt aber auch aus, dass die Kulturen
der Lernenden als Ausgangspunkte dienen miissen, um dem interkulturellen Ansatz gerecht zu
werden (ebd.: 507). Die Autorin steht dem interkulturellen Ansatz und einigen Vertreter:innen
kritisch gegenuber, da diese durch das Vernachlassigen der faktischen Komponente das
eigentliche Potential interkulturellen Unterrichts verkennen (1997: 504). Krumm betont
ebenso, dass sich interkulturelle Landeskunde eben dadurch auszeichnet, dass sie zwar an
faktischem Wissen andockt, dieses aber an die Lernendenperspektive bindet und so eine

Sensibilisierung von etwaigen Unterschieden ermdglicht (Krumm, 1998: 527).

2.4.1.3 Kulturbezogenes Lernen

Kulturbezogenes Lernen hebt sich sowohl begrifflich als auch konzeptionell von den drei
landeskundlichen Ansétzen ab. Den Wandel von der Landeskunde zu kulturwissenschaftlichem
Lernen erachtet Altmayer insofern als notwendig, als dass ersterem Begriff die
Wissenschaftlichkeit fehle (Altmayer, 2005: 193). Landeskunde war immer ein
,2Anwendungsfach® (Altmayer, 2017: 10) und wurde immer in Abhédngigkeit zu anderen
Wissenschaftsdisziplinen gesetzt, welche ihre Erkenntnisse allerdings immer auf Basis ihrer
eigenen Disziplinen formuliert haben und infolgedessen fur den landeskundlichen Unterricht
nur von méfiger Bedeutung sein kénnen (Altmayer, 2005: 195). Folglich wirde Landeskunde,
so Altmayer, immer ein von Dilettanten unterrichtetes Fach bleiben, da Lehrpersonen (ber
keine wissenschaftliche Expertise verfiigen (2005: 193). Deshalb pladiert er flr einen
,kulturwissenschaftlichen Forschungsbereich innerhalb des Faches Deutsch als Fremdsprache*
(Altmayer, 2005: 202). Der Ansatz findet in der Literatur unterschiedliche Bezeichnungen, zum
Beispiel bezeichnet ihn Schweiger als ,kulturreflexive Landeskunde® (2015). Diese
begriffliche Vielfalt macht deutlich, dass es sich um einen im Wandel befindenden Ansatz
handelt. Neben dieser Anderung will der Ansatz auf migrationsgesellschaftliche
Veranderungen reagieren und diesen gerecht werden, indem er die Welt nicht mehr auf
nationalstaatliche homogene Kultureinheiten reduziert, sondern den Aspekt der Globalisierung
und die damit verbundenen Mehrfachzugehdérigkeiten mitbericksichtigt (Altmayer, 2017: 8).
Dabei sei unter anderem auf den Soziologen Beck verwiesen, der die Konsequenzen der
Globalisierung auf nationale Strukturen untersuchte (Fornoff & Koreik, 2020: 39). Er geht
davon aus, dass Nationalstaaten durch Globalisierung querverbunden werden (Beck, 1998: 28),

was vom kulturwissenschaftlichem Ansatz geteilt und aufgegriffen wird. Wéhrend die drei
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bereits beschriebenen Ansédtze Aspekte der Globalisierung ignorieren (Altmayer, 2017: 5ff)
und in einem Nationalismus gepréagten Denken verharren (ebd. : 10), versucht der
kulturwissenschaftliche Ansatz die Welt, in der wir leben, eben nicht mehr auf nationalstaatlich
homogene Kultureinheiten zu reduzieren, sondern ,,vollig neuartige transnationale soziale
Vernetzungen und hybride, unsichere und instabile kulturelle Identitdten™ (Altmayer, 2017: 8)
zu beriicksichtigen. Unsere heutige Welt ist eine ,,zugewiesene[n] Nachbarschaft aller mit
allen* (Beck, 2007: 8), welche einstige starre Grenzen verschwimmen l&sst. Diese Tatsache hat
zur Folge, dass Kulturen nicht mehr ,,an klar definierbare geographische Raume gebunden*
(Fornoff & Koreik, 2020: 39) sind. Auch die bereits diskutierte Migrationspadagogik vertritt
diese Meinung und erteilt somit der interkulturellen und kontrastierenden Perspektive eine klare
Absage (Tonsern, 2016: 73). Migrationspadagogik und kulturreflexive Landeskunde haben
gemein, dass sie den methodologischen Nationalismus Uberwinden wollen, welcher
Kategorisierungen nach nationalstaatlichen Aspekten vornimmt (Altmayer, 2017: 9; Hormel &
Jording, 2016) und es infolgedessen verfehlt, durch Globalisierung sich verdndernde Praxen
differenziert zu betrachten. Es braucht also eine kosmopolitische Perspektive, eine
,2Modernisierung und Transformation durch einen grundlegenden Paradigmenwechsel
(Altmayer, 2017: 10). Diese Modernisierung geht von einem bedeutungs- und
wissensorientierten Kulturbegriff aus, welcher Kultur nicht mehr als Hochkultur definiert,
sondern annimmt, dass sich jedes Individuum seine Wirklichkeit selbst erschlief3t und sich
damit ein ,,Repertoire an Wissen, an symbolischer Ordnung* (Altmayer, 2013: 19) entwickelt.
Kultur ist demnach ,,verdnderlich und inhomogen* (Schiedermair, 2017: 181), ,,Ergebnis von
gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen (ebd.) und nicht in ,rdumlich-territorialen*
(Altmayer, 2013: 25) Kategorien zu verstehen. Folglich kann kulturwissenschaftliches Lernen
nicht mehr als bloRes Auswendiglernen von historischen, geographischen oder politischen
Fakten verstanden werden, wie es einst im kognitiv-faktischen Ansatz plakatiert wurde. Es geht
also nicht mehr darum, sich lediglich von anderen Wissenschaftsdisziplinen jene Informationen
herauszufiltern, welche gerade relevant scheinen. Vielmehr soll das Ziel verfolgt werden,
,kulturspezifisches Wissen® (Altmayer, 2005: 195) individuell erfahrbar zu machen. Darunter
versteht Altmayer das, was

[...] wir, die Deutschsprachigen, in unseren Alltagsdiskursen in der Regel als

allgemein bekannt und selbstverstandlich voraussetzen, tber das Angehérige

anderer Sprachgemeinschaften, also unsere Lerner, aber nicht unbedingt

verfuigen, um jenes implizite Wissen, Uber das die Zugehorigkeit zu sozialen

Gruppen haufig Uberhaupt erst definiert wird, um das in kanonisierten
Texten, in Mythen, Geschichten, Traditionen, Symbolen usw. vermittelte und
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tradierte Wissen, das wir — in einer vergleichsweise prazisen Fassung dieses
Begriffs — auch ,,Kultur* nennen konnen. (2005: 196)

Es geht hier also um ein Wissen, welches es den Lernenden ermdglicht, Diskurse zu verstehen,
zu hinterfragen sowie deuten zu konnen. Das Ziel ist demnach die Entwicklung der ,,Fahigkeit
zur Partizipation an Diskursen und damit an Prozessen der diskursiven Zuschreibung und
Aushandlung von Bedeutungen in der fremden Sprache* (Altmayer, 2017: 12). Diese Fahigkeit
lasst sich allerdings nicht starr im Sinne des Nurnberger Trichters indoktrinieren, sondern
vielmehr soll der Fokus zu den individuellen Deutungsmechanismen und Wertungen von
Gegenstanden gelenkt werden (Altmayer, 2017: 11). Die einstige Auflenperspektive auf
landeskundliche Tatsachen wird also durch eine individuelle Innenperspektive ersetzt, welche
[...] versucht, die Bedeutungen zu verstehen, die Menschen sich selbst, ihren
Mitmenschen, der sie umgebenden Wirklichkeit und ihrem Handeln in dieser
Wirklichkeit zuschreiben, wie diese Bedeutungen entstehen und wie sie in

der Interaktion mit anderen Menschen ausgehandelt und vermittelt werden.
(Altmayer, 2017: 11).

Hier wird deutlich, dass kulturbezogene Landeskunde sich am Konstruktivismus orientiert
(Fornoff & Koreik, 2020: 42), da hermeneutisch die individuellen Deutungsmuster offengelegt
werden sollen. Dieser Paradigmenwechsel, bekannt als ,,cultural turn“ (Altmayer, 2017: 11),
versteht kulturelles Lernen folglich als einen konstruktivistischen Prozess, da er die individuelle
Deutung der Wirklichkeit berticksichtigt (Altmayer, 2017: 11). Die Deutungen werden somit
nicht mehr vom Material oder der Lehrperson geliefert, sondern sollen von den Lernenden
selbst abgeleitet und gebildet werden.

Fornoff und Koreik verweisen auf die Problematik, dass Altmayer durch die ,,dogmatisch
anmutenden Engfuhrung* (Fornoff & Koreik, 2020: 45) seines Ansatzes und durch seinen
Versuch, dem Essentialismus der Kultur eine Absage zu erteilen, selbst eine Form von
Essentialismus betreibt (ebd.). Die beiden Autoren betonen, dass es neben Altmayers Ansatz
des Deutungslernens noch anderen Konzepten gelingen kann, hier konsequent eine
Gegenposition zu einem essentialisierenden Kulturbegriff zu présentieren (Fornoff & Koreik,
2020: 45). Ebenso suggerieren die Autoren, dass der Verwendung nationaler Kategorien in der
kulturwissenschaftlichen Landeskunde aus vier Griinden eine Legitimitat zugesprochen werden
konne (ebd.). Erstens verweisen sie darauf, dass erst die nationale Kategorisierung es erlaube,
Differenzen von Deutungsmustern zu erkennen, welche national gepragt sein kénnen (ebd.:
46). Zweitens kénne das Konzept der Globalisierung nicht jenes der Nation ersetzen, da es sich
bei beiden um Konzepte handelt, die nicht eindeutig identifizierbar sind (ebd.: 48). Ohne
exakten signifié konne so weder Globalisierung noch Nation als essentialistisch bezeichnet
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werden (ebd.: 47-48). Drittens verweisen sie darauf, dass eine Aussparung der Kategorie Nation
eine deutsche Kultur ganzlich unbrauchbar mache (ebd.: 48). Die Autoren fragen sich in diesem
Sinn, ob es nicht doch eine ,,eminente soziale und kulturelle Kohésionskraft (Fornoff &
Koreik, 2020: 48), quasi eine durch staatliche Institutionen intendierte Homogenisierung, gebe
(ebd.).Viertens verweisen die Autoren auf die soziologischen und politischen Wissenschaften,
in denen das Konzept der Denationalisierung dufRerst umstritten ist (ebd.). Historisch betrachtet
sei das Konzept der Nationalbildung als Exportprodukt zu verstehen, welches von der
westlichen Welt auf andere Lander Ubertragen wurde (ebd. 50). Infolgedessen sei es auch
triigerisch, den aktuellen kosmopolitischen Gegentrend als demokratisches Prinzip aufzufassen,
denn vielmehr gehe es bei Globalisierung darum, die westliche Dominanz weiter auszubauen
und zu sichern (ebd.: 50-52). Diese vier Aspekte lassen Altmayers Postulieren, génzlich auf
nationale Kategorien zu verzichten, unglaubwirdig wirken.

Trotz dieser Kiritik scheint der Ansatz des kulturreflexiven Unterrichtens fir
Primarlehrpersonen zentral, zumal sie dazu angeregt werden, ihre individuellen
Deutungsmuster zu reflektieren. Die Heterogenitat an Tirols VVolksschulen nimmt stetig zu. Fur
den Fachbereich DaF/DaZ ist das insbesondere relevant, weil auch die Zahl von Schiler:innen
mit nicht-deutscher Umgangssprache ansteigt. Im Schuljahr 2022/23 lag der Prozentsatz im
Bezirk Innsbruck (Stadt) von Schiler:innen mit nicht-deutscher Umgangssprache bei 45,6
Prozent (Statistik Austria, 2024). Wie bereits ausfuhrlich beschrieben, ist der Neo-Rassismus
oft sehr subtil und Differenzmerkmale werden hdufig willkurlich ausgewahlt. Folglich braucht
es Pddagog:innen, die Schiiler:innen nicht in ,kulturelle” Schubladen stecken und/oder flr
interkulturelle Veranstaltungen (z.B. interkulturelles Frihstiick) oder lander-spezifische
Referate stereotypisieren. Wie genau diese Komponente in der Primarstufe verwirklicht werden
kann und in welchem Zusammenhang kulturbezogenes und mehrsprachigkeitsorientiertes
Lernen stehen, soll im Kapitel ,,Umfassende sprachliche Bildung in der Volksschule*

herausgearbeitet werden.
2.4.2 Sprach(en)bezogen Unterrichten

,Individuelle Mehrsprachigkeit ist ein Potenzial. Damit es sich nicht nur lebensweltlich,
sondern auch in den Bildungsinstitutionen entfalten kann, bedarf es einer entsprechenden
sprachlichen Bildung* (Firstenau, 2011: 34). Das vorangestellte Zitat von Sara Firstenau
unterstreicht die bedeutende Rolle von Bildungseinrichtungen bei der Wertschatzung und
Forderung der Mehrsprachigkeit von Schiler:innen. Trotz der gunstigen VVoraussetzungen, die
individuelle Mehrsprachigkeit aus spracherwerbstheoretischer Perspektive fur die sprachliche

und kognitive Entwicklung darstellt, bleibt sie fir Kinder aus sprachlichen Minderheiten oft
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ein Risikofaktor (Flrstenau, 2011: 45-46). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit fur
Bildungsinstitutionen, nicht nur die individuelle Mehrsprachigkeit anzuerkennen, sondern auch
gezielt zu fordern und Hindernisse abzubauen, die der Entfaltung dieses Potenzials
entgegenstehen. ,,Jede Lehrkraft ist auch eine Sprachlehrkraft* (Dirim, 2015) bekraftigte inci
Dirim 2015 in einem Beitrag des O1 Mittagsjournal. Damit betont auch sie, dass alle
Lehrpersonen, unabhéngig von ihrem Fachgebiet, in der Verantwortung stehen, sich mit
mehrsprachiger Bildung auseinanderzusetzen. Dieser Leitsatz unterstreicht die Notwendigkeit
einer ganzheitlichen und durchgéngigen sprachlichen Bildung (Topalovi¢ & Settinieri, 2023:
59).

2.4.2.1 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit: Ein multidimensionaler Blick

Mehrsprachigkeit ist ein komplexes Phanomen, welches aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet werden kann. In der Linguistik werden grundlegend drei Arten von Mehrsprachigkeit
unterschieden: individuelle, institutionelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit (Montanari
& Panagiotopoulou, 2019: 14; Wulff, 2021: 180). Diskursive Mehrsprachigkeit wird als vierte
Art diskutiert, insbesondere in Bezug auf gesellschaftlich mehrsprachige Sprachsysteme wie
etwa Luxemburg (Topalovi¢ & Settinieri, 2023: 37). Die individuelle Mehrsprachigkeit
betrachtet die mehrsprachigen Fahigkeiten einzelner Personen, wéhrend sich die institutionelle
Mehrsprachigkeit auf Einrichtungen wie mehrsprachige Bildungseinrichtungen bezieht, in
denen Aktivitdten in verschiedenen Sprachen durchgefiihrt werden. Gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit bezieht sich hingegen auf ein bestimmtes Territorium. (Montanari &
Panagiotopoulou, 2019: 14-15) Im deutschdidaktischen Diskurs wird oft zwischen innerer und
aulRerer Mehrsprachigkeit unterschieden (Topalovi¢ & Settinieri, 2023: 38). Die innere
Mehrsprachigkeit bezieht auch Dialekte, Umgangssprache, Regiolekte und nationale
Standardvarietaten mit ein. Wenn diese innere Mehrsprachigkeit mitberucksichtigt wird, kann
jeder Mensch als mehrsprachig gelten. (Tajmel & Hégi-Mead, 2017: 12-13) Die &duBere
Mehrsprachigkeit hingegen bezient sich auf verschiedenen Sprachsysteme wie
Migrationssprachen, (schulische) Fremdsprachen oder Gebardensprachen, die jeweils ihre
eigene innere Mehrsprachigkeit aufweisen (Topalovi¢ & Settinieri, 2023: 39).

Pokitsch macht auf die Diskrepanz zwischen dem medial vermittelten deutschsprachigen Bild
von Osterreich und der tatsachlichen, mehrsprachigen Realitat aufmerksam (Pokitsch, 2022:
108). Wie Cenoz und Genesee betonen, sind viele Menschen mehrsprachig und nutzen im
Alltag mehr als zwei Sprachen (1998: vii). ,,Sprachliche Vielfalt gehort seit Anbeginn seiner
Geschichte zu Osterreich® (2017: 2) schreibt Herzog-Punzenberger im Policy Brief #02 und
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meint damit, dass Mehrsprachigkeit nicht die Ausnahme, sondern durch die voranschreitenden
Globalisierungsprozesse zur Norm geworden ist (Busch, 2017: 8). Je nach Definition spricht
man heute zwischen 5.000 und 6.800 Sprachen weltweit (Tajmel & Hé&gi-Mead, 2017: 33).
Garcia et al. verweisen auch darauf, dass die Forschung nicht in der Lage sei, die genaue Anzahl
an Sprachen weltweit festzustellen, da die Unterscheidung zwischen Sprachvarietaten und
tatséchlich als eigen geltenden Sprachen oftmals nicht klar abgrenzbar sei (Garcia et al., 2021
5-6). Es erscheine demnach logisch, dass Mehrsprachigkeit weit mehr als das bloRe
Aneinanderreihen von Einzelsprachen meint; vielmehr beschreibt es ein heteroglossisches
Geflecht, was auf die komplexe und vielschichtige Dynamik sprachlicher Vielfalt verweist
(Busch, 2017: 11). Sprachen kénnen in diesem Sinne nicht isoliert betrachtet werden, vielmehr
geht es um die Konzeption einer ,,Sprachigkeit und um den wechselseitigen Einfluss der
Sprachen untereinander (Dirim & Krehut, 2017: 535). Der Begriff der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit wurde erstmals in der Dissertation von Ingrid Gogolin als Gegenentwurf zur
,,doppelten Halbsprachigkeit* vorgeschlagen (Gogolin, 1988). ,,.Doppelte Halbsprachigkeit*
oder ,,Semilingualismus* sind zwei defizitar-orientierte Begriffe, auf die gelegentlich noch
verwiesen wird, die allerdings wissenschaftlich widerliegt wurden (Topalovi¢ & Settinieri,
2023: 19-20). Im Gegensatz dazu betont der Begriff ,,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit™ die
spezifischen Merkmale des Spracherwerbs in der postmigrantischen Gesellschaft, darunter die
soziale Dynamik zwischen Mehrheits- und Minderheitensprachen, die Allgegenwaértigkeit von
Sprachmischungen in unterschiedlichen Alltagssituationen sowie die situationsbedingte Wahl
der Sprache (Furstenau, 2011: 30). Lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist kein wertender,
sondern ein deskriptiver Begriff, der Mehrsprachigkeit als Alltagsrealitat versteht und diese als
Normalfall hervorhebt (Tajmel & H&gi-Mead, 2017: 12). Sie steht somit im Kontrast zur
Elitemehrsprachigkeit, wie sie beispielsweise von der EU-Politik beflrwortet wird. Die
Europaische Union fordert die Idee, dass alle EU-Biirger:innen ,,mindestens drei Sprachen
sprechen, denn Sprachkenntnisse, so wird angenommen, verschaffen ihnen u.a. einen
Wettbewerbsvorteil und tragen zur Férderung der interkulturellen Kompetenz bei® (Wulff,

2021: 189).

2.4.2.2 Sprache(n) zwischen Alltag und Bildung

Die Begriffe Bildungssprache, Alltagssprache, Schulsprache und Fachsprache basieren auf
unterschiedlichen Konzepten, so Gogolin und Lange (2011: 112). Alltagssprache sei
gekennzeichnet durch deiktische Mittel und weise, rein grammatikalisch betrachtet, eine

gewisse Unvollstandigkeit auf. Da sich der Austausch allerdings auf einen gemeinsamen
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Rahmen beziehe, sei das kein Problem. (ebd.) (Gogolin & Lange, 2011: 112) Im Gegensatz
dazu definieren Lange und Gogolin das Konzept der Bildungssprache als ein Medium, welches
das Verstandnis und den Ausdruck von sprachlicher Abstraktion und Komplexitat ermdglicht
(Lange & Gogolin, 2010: 9). Der hier verwendete Begriff der Bildungssprache geht auf Jiirgen
Habermas zurlick, der sie wie folgt definierte:

Die Bildungssprache ist die Sprache, die Giberwiegend in den Massenmedien,
in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzeitungen benutzt wird. Sie
unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die Disziplin des
schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierteren, Fachliches
einbeziehenden Wortschatz; andererseits unterscheidet sie sich von
Fachsprachen dadurch, dal3 sie grundséatzlich fur alle offensteht, die sich mit
den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen
verschaffen kénnen. (Habermas, 1978: 330)

Die bei Habermas beschriebene inhdrente Komplexitat des Registers Bildungssprache wird von
Lange und Gogolin auch in Abgrenzung zur Alltagssprache gesetzt und als konzeptuelle
Schriftlichkeit interpretiert (Lange & Gogolin, 2010: 12). Diese konzeptuelle Schriftlichkeit
lasst sich auf mehreren Ebenen erkennen. Folgendes Beispiel illustriert die Unterschiede
zwischen konzeptioneller Mindlich- und Schriftlichkeit.

Konzeptionell mindlich: ,,Man muss das einfach nur auf die andere Seite
bringen. Dann kann man das besser rechnen.*

Konzeptionell schriftlich: Fir die dquivalente Umformung einer Gleichung
bedarf es einer Operation auf beiden Seiten der Gleichung, die eine
gunstigere Grundlage zum weiteren VVorgehen schafft.

(Tajmel & Hagi-Mead, 2017: 48)

Dies verdeutlicht, wie unterschiedlich diese zwei Formen der Versprachlichung sind. Lange
und Gogolin verweisen auf Reich, welcher der Bildungssprache spezifische diskursive,
lexikalische-semantische und syntaktische Merkmale zuordnet (Gogolin & Lange, 2011: 113-
14; Reich, 2008 in Lange & Gogolin, 2010: 13). Auf der diskursiven Ebene finden sich an
Sachlichkeit orientierte Monologisierungen, auf der lexikalischen-semantischen Ebene unter
anderem Nominalisierungen, Zusammensetzungen, Abstraktionen und Fachausdriicke (Lange
& Gogolin, 2010: 13; Venohr, 2021: 173). Die syntaktische Ebene ist durch komplexe
Satzgeflige und auch unpersonliche Elemente, wie Passivkonstruktionen, gekennzeichnet
(Lange & Gogolin, 2010: 13; Venohr, 2021: 173). Die Dichotomie, Bildungs- und
Alltagssprache, ist mitunter zuruckzufihren auf Cummins, der fir eine Unterscheidung
zwischen der BICS (basic interpersonal communicative skills) und der CALP (cognitive
academic language prooficiency) pladierte (Jeuk, 2015: 53). Wahrend BICS als Sprache fir die
Bewiltigung von alltaglichen Situationen notwendigen Fahigkeiten beschrieben wird, soll

CALP ,,das Individuum [befdhigen], Sprache als kognitives Werkzeug zu gebrauchen* (Jeuk,

40



2015: 53). Auch wenn die Raume zwischen BICS und CALP oft fluide ineinander tibergehen,
steht auller Zweifel, dass es im Schulsetting anderer sprachlicher und kognitiver Fertigkeiten
bedarf als in Alltagssituationen. Insofern ist die Unterscheidung zwischen Bildungs- und
Alltagsprache fir einen Unterricht, der allen Schuler:innen gerecht werden will, von
entscheidender Bedeutung (Tajmel & Hégi-Mead, 2017: 50). Es ist nicht vorausgesetzt, dass
Schiler:innen die Bildungssprache vor Schuleintritt bereits beherrschen (ebd.). Festman
beobachtete in den letzten Jahren vermehrt, dass ,,viele Kinder z.B. Arbeitsanweisungen nicht
gut verstehen, da diese kaum explizit erklért, sondern vorausgesetzt werden (Festman, 2022:
57). Schiler:innen missen also in der Bildungssprache geschult werden. Wenn man von
Bildungssprache spricht, kann man auch auf die ihr inharenten Untersprachen, also
Schulsprache und Fachsprache, verweisen. Gogolin und Lange verstehen Schulsprache als
Unterkategorie der Bildungssprache, da speziell der Kontext Schule in der Sprache fokussiert
wird (2011: 112). Auch die Fachsprache kann als Unterkategorie der Bildungssprache
verstanden werden. Fachsprache verweist auf die Fille an Fachvokabular und Konstruktionen,
welche sich von der Alltagssprache unterscheiden; die symbolische und mathematische
Sprache meint die Abstraktion und skizzierte beziehungsweise minimierte Darstellung von
Phanomenen, die Bildsprache meint die Verbildlichung beispielsweise in Form von
Zeichnungen; die Bildungssprache — wie bereits oben ausgefuhrt — ist an Schriftlichkeit
gekoppelt und hat einen symbolischen Charakter; die Abstraktion bezeichnet eine reduzierte
Darstellung (Leisen, 2013: 47-48). Je nach Unterrichtsfach weist die Bildungssprache schul-
und fachsprachliche Komponenten auf (Gogolin & Lange, 2011: 112).

2.4.2.3 Modelle sprachlicher Bildung

Im Leitfaden ,,Deutschférderung an 6sterreichischen Schulen®, welcher 2024 in seiner dritten
aktualisierten Ausgabe veroOffentlicht wurde, fuhrt das Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung sieben verschiedene ,,Instrumente und Forderformate* (BMBWF,

2024: 6) an, die das Modell der Deutschforderung an osterreichischen Schule bilden (ebd.).
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htsparalleles Angebot im AusmaB von é Wochenstunden eingerichtet werder
Abbildung 3: Elemente des Modells der Deutschférderung in 6sterreichischen Schulen (BMBWEF, 2024: 6)

Dabei werden drei Arten und Rahmen unterschieden, in denen Sprachférderung stattfinden
kann.

— Deutschforderung fur auBerordentliche (ao.) Schuler:innen

— Deutschférderung fur ordentliche (0.) Schiler:innen

— Sprachsensibler Unterricht in allen Gegenstanden (BMBWF, 2024

5)

Wahrend Deutschférderung- und Sprachférderungskonzepte speziell flr Schiiler:innen im
Sprachaneignungsprozess gedacht sind, zielen padagogische Malinahmen zur sprachlichen
Bildung und des sprach(en)bewussten Unterrichts darauf ab, allen Schiler:innen gerecht zu
werden (Dirim, 2018). Im folgenden Abschnitt werden zundchst manche der oben genannten
Ansatze vorgestellt und diskutiert, bevor weitere aktuelle Ansétze (z.B. Durchgangige
Sprachbildung, sprach(en)bewusster und mehrsprachigkeitsorientierter Unterricht) prasentiert

werden.

2.4.2.3.1 Deutschforderklassen

Als aulerordentliche Schiler:innen (ao.) werden jene Schiler:innen eingestuft, deren

Deutschkenntnisse beim standardisierten Sprachtest MIKA-D (Messinstrument zur

42



Kompetenzanalyse — Deutsch) als ungenligend bewertet wurden (BMBWEF, 2024: 11). Der
Status ,,auBBerordentlich* kann bis zu vier Semestern aufrechterhalten werden und geht mit einer
intensiven Deutschférderung einher (ebd.). Zur Unterstiitzung dieser Schiler:innen werden
spezielle Deutschforderklassen eingerichtet, die sowohl klassen- als auch schuliibergreifend
organisiert werden kdnnen (BMBWF, 2024: 12). Diese Initiative wurde erstmals im Schuljahr
2018/2019 von der schwarz-blauen Bundesregierung eingeftihrt (Ableidinger, 2019: 100). Die
Struktur dieser Deutschforderklassen sieht vor, dass in der Primarstufe 15 Wochenstufen fir
Sprachunterricht reserviert sind, wéhrend es in der Sekundarstufe 20 Wochenstunden sind
(BMBWEF, 2024: 11). Die verbleibenden Stunden bieten den Schiler:innen die Mdglichkeit,
basierend auf ihren individuellen Interessen, an verschiedenen reguldren Unterrichtsfachern
teilzunehmen, wodurch eine ,,Integration in den Klassenverband angestrebt werden soll (ebd.).
Demzufolge vereinen Deutschforderklassen sowohl Elemente einer integrativen als auch einer
parallelen Sprachférderung (Miller & Schweiger, 2022: 7). Integrativ insofern, als die
Schuler:innen solcher Klassen einer Regelklasse zugeordnet sind und gemeinsam mit ihren
Mitschaler:innen an Stunden teilnehmen; parallel insofern, als sie groRtenteils als separate
Klasse gefiihrt werden (ebd.).

Die Deutschforderklassen stehen allerdings zunehmend unter Kritik. Mdller und Schweiger
fihrten eine qualitative Untersuchung an einer Wiener Volksschule durch (2022). lhre
Ergebnisse zeigten,

[...] dass Deutschforderklassen und -kurs eine Belastung flr Lehrer:innen
Schulleitung, Eltern und allen voran fir die betroffenen Kinder [Herv.
im Original] sind. Der enorme Druck, der auf den Kindern in den
Deutschforderklassen lastet — verstarkt durch die MIKA-D Testung —
erschwert Lernprozesse im Allgemeinen und im Besonderen den
Deutscherwerb. Besonders soziale Aspekte, wie das Gefiihl der Ausgrenzung
und erschwerte Madglichkeiten, Beziehungen und Freundschaften
auszubauen, haben laut vorliegender Studienergebnisse einen negativen
Einfluss auf die Entwicklung der Kinder. (Mller & Schweiger, 2022: 28)

Mit dem Schlussfazit, dass ,,.Deutschforderklassen nicht [Herv. im Original] dazu beitragen,
dass Schiiler:innen erfolgreicher in der Schule sind* (Miller & Schweiger, 2022: 28) erteilen
sie Deutschfdrderklassen eine klare Absage. Diese Ablehnung bedeutet jedoch nicht, dass eine
parallele Sprachférderung per se abgelehnt wird. Heinz Famann, enemaliger Bildungsminster
Osterreichs, interpretiert und Karikiert in einem Gastkommentar in der Osterreichische
Tageszeitung Die Presse vom 08.06.2018 die kritischen Stimmen an Deutschférderklassen
(FaBmann, 2018). Er suggeriert, dass die Wissenschaftler:innen folgendes Verstandnis von
gelungener Sprachférderung besitzen: ,,Taucht nur ein in das Sprachbad der Einheimischen,

und ihr werdet deren Sprache schon lernen® (ebd.). Der Osterreichische Fachverband fir
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Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (ODaF), das Netzwerk Sprachenrechte und der
Verband fir angewandte Linguistik Osterreich (verbal) wiesen in einem offenen Brief diese
Unterstellung zuriick und pléadierten stattdessen flr einen verstarkten Fokus auf integrative
Modelle (Mdller et al., 2018).

2.4.2.3.2 Sprachsensibler Unterricht

Die Malinahme des sprachsensiblen Unterrichts (SFU) fand erstmals Erwéhnung im Jahr 2005
(Rottger, 2019: 89), obwohl die Wurzeln dieses Konzepts bereits in den 1990er Jahren liegen.
Josef Leisen, der 1994 ein Handbuch zu deutschsprachigem Fachunterricht flr deutsche
Auslandsschulen veroffentlichte, wird als Wegbereiter dieses Konzepts angesehen (Rottger,
2019: 88). Viele der darin enthaltenen Uberlegungen sind auch heute noch im SFU-Konzept
prasent (ebd.). Aus der urspriinglich konzipierten auslandsbezogenen Sprachférderung
entwickelte sich in Folge eine inlandsbezogene Sprachférderung. Dies war unter anderem durch
die PISA-Ergebnisse von 2000 bedingt, die erneut verdeutlichten, dass sozio6konomische
Faktoren einen bedeutenden Einfluss auf den Bildungserfolg haben (Réttger, 2019: 88-89).
Leisen beschreibt den sprachsensiblen Fachunterricht als eine Form des sachbezogenen
Sprachenlernens (Leisen, 2013: 6). Fur die vorliegende Arbeit ist Leisens Definition des SFU
von Bedeutung, in der er ihn als ,,bewusste[n] Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen
im Fach® (Leisen, 2013: 3) definiert. Das renommierte Mercator-Institut fur Deutschforderung
und Deutsch als Zweitsprache in Koln schreibt in seiner Basispublikation zum Thema
sprachsensibler Unterricht ohne Verweis auf Leisen Ahnliches:

Der Begriff sprachsensibler Unterricht steht fiir unterschiedliche
Unterrichtskonzepte, die Sprache bewusst als Mittel des Denkens und
Kommunizierens einsetzen, um fachliches und sprachliches Lernen zu
verknilpfen. Ein wesentliches Element ist die in den Unterricht integrierte,
gezielte sprachliche Unterstiitzung der Schilerinnen und Schuler. (Woerfel
& Giesau, 2018: 1)

Beide Definitionen betonen, einen bewussten Umgang mit Sprache im Unterricht anvisieren zu
wollen. Die Forderung, die hier im Zentrum stehe, sei keineswegs defizitdr zu verstehen;
vielmehr gehe es darum, die Potenziale eines heterogenen Kollektivs auszubauen, so Leisen
(2013: 7). Dadurch, dass fachliches mit sprachlichem Lernen verwoben wird, kann dieser
Ansatz als integrative Sprachférdermanahme bezeichnet werden. Im Gegensatz zu additiven
Sprachforderungen wird hier sprachliche Bildung némlich Uber die Fachgrenzen hinweg
verankert (Rottger, 2019: 88). Rottger beschreibt diesen Zugang als ,,bewussten Umgang mit
der Sprache als Medium* (ROttger, 2019: 88), um etwaige sprachliche Stolpersteine zu
vermeiden (Rottger, 2019: 88).
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Frank (bt Kritik am sprachsensiblen Ansatz und reflektiert Ober den Terminus der
Sprachsensibilitat, indem er seine Erfahrungen als Dozent miteinbezieht (Frank, 2018: 126ff).
Er beobachtet einen Widerspruch bei Diskussionen mit seinen Studierenden, die einerseits einer
offen gelebten mehrsprachigen Schule kritisch gegeniberstehen, andererseits, dem
sprachsensiblen Unterricht sehr positiv zugewandt sind. Dies lasse darauf schliel3en, dass der
Begriff sehr oberfldchlich genutzt werde. Der normative Begriff ,,Sprachsensibilitét*
verhindere, so Frank, dass schulpolitisch (ber den monolingualen Habitus und Uber
bildungspolitische Strukturen der Benachteiligung von mehrsprachigen Schiler:innen offen
debattiert wird (2018: 137). Lehrpersonen werden stattdessen darin bestérkt, dass sie ,,lediglich
,»geschickter mit den Formen von Sprache umgehen sollen, die ihnen im Unterricht aktuell
schon begegnen. Dafiir missen sie nur abrufen und optimieren was ihnen natirlicher Weise
gegeben ist. Die menschliche Fihigkeit, sensibler zu sein“ (ebd.). Frank stellt also die Frage in
den Raum, ob Sprachsensibilitat tatsachlich dazu beitragen kann, migrationsgesellschaftliche
Verhéltnisse zu verbessern oder ob vielmehr damit bestehende Normen reproduziert werden
(ebd.). Sprachsensibilitat ist also nicht der Schlissel zum Erfolg, sie muss mit einer
Bertcksichtigung der migrationsgesellschaftlichen Mehrsprachigkeit und einer damit
verbundenen wertschatzenden und reflektierten Haltung einhergehen. In der folgenden
Forderung nach einer mehrsprachigen und sprachsensiblen Schule wird die Notwendigkeit nach
ebendieser Verschrankung herausgearbeitet.

Die Zukunftsperspektive der Bildungspolitik eines durch Mehrsprachigkeit
und Migration gepragten Landes ist eine mehrsprachige und sprachsensible
Schule, die alle Sprachen ihrer Schilerinnen und Schiiler akzeptiert und
wertschétzt, sie facherubergreifend als Potenzial ansieht und bertcksichtigt
sowie Madoglichkeiten schafft, diese Herkunftssprachen zu einer
standardnahen Sprache zu entwickeln. [...] Der Weg dahin fuhrt tber eine
positive Einstellung zur Mehrsprachigkeit seitens der Lehrkréafte als
Voraussetzung [...] tiber Férderung der Sprachbewusstheit und sprachlicher
Reflexionsféhigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler und schlieBlich tber den
schrittweisen Einbezug der Herkunftssprachen in den Unterricht. (Wulff,
2021: 189)

Hier betont die Autorin die Notwendigkeit, Sprachsensibilitdt immer im Kontext der
Mehrsprachigkeit und Migration zu diskutieren.

2.4.2.3.3 Durchgangige Sprachbildung

Ein anderes Programm zur sprachlichen Bildung sind die ForMig-Projekte (=F6rderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 2004-2009) zur Durchgangigen

Sprachbildung. Dieses von Ingrid Gogolin initiierte Modellprogramm zur Foérderung der

Bildungssprache Deutsch wurde in zehn deutschen Bundeslandern umgesetzt (Rottger, 2019:
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89). Wie der Begriff ,,Durchgéngige Sprachbildung® bereits suggeriert, zielt dieses Programm
speziell darauf ab, dass sprachliche Bildung kontinuierlich und Gberfachlich stattfindet
(Gogolin & Lange, 2011: 118).

Das Anliegen Durchgéngiger Sprachbildung ist der kumulative Aufbau von
bildungssprachlichen Féhigkeiten. Eine planvolle und bewusste Férderung
dieser sprachlichen F&higkeiten soll fir die Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache sprechen, Grundlagen fur eine erfolgreiche Bildungsbiografie
schaffen. (Lange & Gogolin, 2010: 14)

Auch wenn mit dem Begriff FOorMig bereits eine gewisse Fokussierung auf Lernende mit
Migrationshintergrund impliziert wird, merken Topalovi¢ und Settinieri an, dass auf der
Umsetzungsebene dieses Konzepts grundsétzlich alle Lernenden mitgedacht sind (2023: 56).
Durchgéngige Sprachbildung erstreckt sich tber drei Dimensionen: die vertikale, die
horizontale und die transversale Dimension (Gogolin, 2018, 2020). Die ,,vertikale Dimension*
verweist darauf, dass sprachliche Bildung wéhrend der gesamten Bildungsbiographie
stattfinden muss, was insbesondere eine Herausforderung fiir die Ubergange zwischen
Bildungsinstitutionen darstellt; die ,,horizontale Dimension® riickt die notwendige Kooperation
zwischen bildungsrelevanten Instanzen (z.B. Lehrpersonen unterschiedlicher Facher, Eltern,
Bildungseinrichtungen) in den Fokus; die ,transversale Dimension‘ schlégt Briicken zwischen
vorhandenen und notwendigen Kenntnissen fir Lernfortschritte (Gogolin, 2018: 477-78). Bei
der transversalen Dimension, der ,,Mehrsprachigkeitsdimension* gehe es auch darum, bei der
,Zone der nidchsten Entwicklung® anzukniipfen (Gogolin, 2020: 170). Diese wurde vom
Linguisten Leo Vygotskij geprégt, der argumentierte, dass Unterricht immer an das Wissen und
Konnen der Lernenden angepasst werden muss, um Unter- und Uberforderung — und somit
Stagnation — zu vermeiden (Vygotskij, 1934/2002 zitiert nach Topalovi¢ & Settinieri, 2023:
70). Um hier das richtige Mal} an Passung zu finden, beddirfe es des didaktischen Konzepts des
,»Scaffolding™ (Gogolin, 2018: 478). Gogolin erldutert, dass Lernende durch ein Gerst
(englisch: ,,scaffold) im Lernprozess unterstiitzt werden sollen, das schrittweise abgebaut wird
(ebd.). Anders ausgedriickt handelt es sich um ,,die Unterstiitzung von Lernprozessen mittels
Bereitstellung sprachlicher Hilfen durch die Lehrperson, z.B. Wortlisten, Erkl&rungen,
Bildimpulse“ (Carnevale et al., 2015: 113).

Die folgende Visualisierung zeigt einmal mehr, welche Stellenwert die Mehrdimensionalitét in

diesem Konzept einnimmt.
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Alle drei Dimensionen greifen ineinander Uber und sind aufeinander angewiesen.

Sprachbildung ist demnach hdchst komplex, vielschichtig und variabel.

2.4.2.3.4 Sprach(en)bewusstes Unterrichten

Das Konzept des ,,Sprachbewussten Unterrichts* geht iiber eine Fokussierung auf eine
Zielgruppe hinaus und ist somit ganzheitlicher strukturiert. Es handelt sich um einen
integrativen Ansatz, weil fachliches und sprachliches Lernen zusammengedacht wird. Das
Konzept des ,,Sprachbewussten Unterrichts* entstand aus der Idee der britischen ,,Language
Awareness®, welche darauf abzielte, Schiiler:innen der Primarstufe mit grundlegendem Wissen
auszustatten, welches flr den Erst- und Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe relevant ist
(Tajmel & Hagi-Mead, 2017: 9). Tajmel und Hagi-Mead verweisen darauf, dass das Konzept
nach aufkommender Kritik weiterentwickelt und fortan als ,,Critical Language Awareness*
bezeichnet wurde, um auch machtrelevante Aspekte von Sprache zu berticksichtigen (ebd.). Im
Kern war das Konzept also eine Kompetenz flr Schiler:innen. Heute wird ,,Sprachbewusstheit*
allerdings auch als Ansatz fir Lehrpersonen im Unterricht verstanden. Tajmel und H&gi-Mead
formulieren vier relevante Entwicklungsebenen fur Lehrkrafte:

1. Affektive Ebene: Freude an der Beschaftigung mit Sprache haben; sich
als Lehrerin oder Lehrer mit Sprache im eigenen Fach und ihrer
Bedeutung fir das fachliche Lernen auseinandersetzen wollen.

2. Kognitiv-linguistische Ebene: Uber linguistische Grundlagen Bescheid
wissen; Diagnoseverfahren kennen; Sprachdidaktische Anséatze kennen.
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3. Rechtliche-soziale Ebene: Zusténdig sein, sich als Lehrer oder Lehrerin
der eigenen Zustandigkeit und Verantwortung fur Sprachbildung bewusst
sein; einen nicht diskriminierenden Zugang zu fachlicher Bildung
ermdglichen.

4. Hegemoniale Machtebene: Wissen, dass Sprache ein Mittel zur
Selektion und Exklusion darstellen kann; sich bewusst sein, dass Normen,
Traditionen und fachkulturelle Merkmale des eigenen Unterrichtsfachs
ebenfalls selektierenden und exkludierende Wirkung haben konnen.
(Tajmel & Hagi-Mead, 2017: 11)

Sprachbewusst zu unterrichten bedeutet also, dass man sich auf verschiedenen Ebenen mit
Sprache kritisch auseinandersetzt und diese Reflexion dann in den eigenen Unterricht
miteinflieBen l&sst. Im Gegensatz zum sprachsensiblen Unterricht geht es hier also nicht um
normatives Rezeptwissen, sondern vielmehr um eine Bewusstmachung von den dynamischen
und variablen Sprachdynamiken, die den Unterrichtsprozess und ganz grundsatzlich unsere
Gesellschaft pragen. Insofern ist es die Aufgabe von Lehrpersonen, die Haltung zu férdern,
dass Schiiler:innen ,,Sprache als einen lebendigen Teil ihres eigenen Menschseins erleben,
verstehen und kritisch begleiten und so sich selbst und andere besser verstehen lernen* (Steinig
& Huneke, 2011: 184). In Analogie zu den Begriffen ,,Sprach(en)repertoire und ,,Languages
Awareness® schlagen Topalovi¢ und Settinieri den Begriff ,,Sprach(en)bewusstheit* vor, um

die Dynamiken der inneren Mehrsprachigkeit mitzudenken (2023: 77).

2.4.2.3.5 Mehrsprachigkeitsbetontes Unterrichten

AuRerschulischer Sprachgebrauch von Kindern und Jugendlichen steht im Widerspruch zum
an Schulen vorgegeben Sprachunterricht (Dirim & Krehut, 2017: 545). AulRerhalb der Schule
wird das vorhandene Sprachrepertoire namlich vollkommen ausgeschopft, was neue
Sprachmischungen und ganzlich neue, kreative Formen entstehen lasst (ebd.). Dengscherz fiihrt
den Begriff des ,,Sprach(en)repertoires® ein und subsumiert darunter einerseits das
Sprachrepertoire, welches im translingualen Sinn die ,,Sprachigkeit* von Individuen als Ganzes
betrachtet und andererseits das Sprachenrepertoire, welches Einzelsprachen auflistet, wie es
beispielsweise in Lebensldaufen dUblich ist (Dengscherz, 2019: 523). Um das
Sprach(en)repertoire von Schiler:innen voll und ganz auszuschopfen, wére es sinnvoll, wenn
der Sprachunterricht an Schulen mehrsprachige Praktiken nicht nur zulassen, sondern auch
bewusst integrieren sollte. Damit Lernende in ihrer individuellen Mehrsprachigkeit gestéarkt
werden, mussen Padagog:innen im Bereich Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung geschult
werden (Gruber & Herzog-Punzenberger, 2023: 31). Herzog-Punzenberger flhrt einige
wichtige osterreichische Organisationen an, die geschaffen wurden, um Mehrsprachigkeit

vermehrt zu verankern (Herzog-Punzenberger, 2017: #02: 12). Das Zentrum Sprachliche
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Bildung im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit fungiert als ,Netzwerk der
Padagogischen Hochschulen Osterreichs zur Forderung der Qualitatsentwicklung und
Professionalisierung in den Themen Sprachenbildung, Interkulturalitdt, Migration und
Mehrsprachigkeit® (BIMM). Auf der Homepage finden sich zahlreiche Angebote.
Beispielsweise wird der bundesweite und virtuell stattfindende Hochschullehrgang
,»Sprachbewusster Unterricht* im Herbst 2024 beworben (ebd.). Auch andere Organisationen,
wie das OSZ (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum) oder die damit verbundene

Website www.schule-mehrsprachig.at bieten Ideen fiir den mehrsprachigen Unterricht. Weiters

ist auch das unverbindliche von Krumm und Reich entwickelte ,,Curriculum Mehrsprachigkeit*
(Krumm & Reich, 2013) in diesem Kontext zu nennen. Dirim und Mecheril schreiben, dass im
Curriculum ,,didaktische  Anregungen zur Berlcksichtigung der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit gegeben (Dirim & Mecheril, 2018: 216) werden.

Ein Ansatz, der versucht, in der Migrationsgesellschaft machtrelevante Sprachpraktiken zu
uberwinden und Mehrsprachigkeit offen zu gestalten ist jener des ,,Translanguaging“. Das
Konzept des ,,Translanguaging“ verspricht, Zusammenhdnge von Sprache und Macht zu
uberwinden. ,,Translanguaging®, ein Konzept von Garcia et al., ,richtet seinen Blick auf die
konkrete Kommunikationspraxis der Sprecher*innen [...] und ermdglicht fluide
(mehr)sprachliche Praktiken, die nicht darauf abzielen, nationale Einzelsprachen getrennt
voreinander zu verwenden (Knappik & Ayten, 2021: 250). Demnach verspricht
., Translanguaging“ eine brickenbauende Funktion, da es nicht versucht, die Vielfalt und
Komplexitat von individuellen Sprachpraktiken mit Wertungen im negativen Sinn aufzuladen.
Garcia et al. schreiben in ihrem Manifest: ,,We reject language exclusion and separation in the
education of racialized bilinguals in order to bring down barriers that prevent these students
from making legitimate use of their full meaning-making resources* (Garcia et al., 2021: 15).
Es ist folglich essentiell, dass Sprache und Sprechen als Werkzeuge verstanden werden, mit
denen sich Sprecher:innen ihr Wissen erschliefen, so Knappik und Ayten (2021: 250).
,» Translanguaging™ meine nicht, so die Autorinnen des Manifests, dass die Ausgangslage
Monolingualitat sei und einzelne Sprachen einfach hinzugefiigt werden. Vielmehr gehe es
darum, dass das Sprachrepertoire von bilingual Lernenden als einzigartiges Ganzes betrachtet
werde und eben nicht in Einzelsprachen separiert werden kénne. (Knappik & Ayten, 2021: 250)
Anknupfend daran kdnnte man mit einem Gedanken von Aristoteles hier festhalten, dass das
Ganze mehr ist als die Summe seiner Teile. Fiir eine ,,Translanguaging Pddagogik* braucht es
drei Komponenten, die miteinander verwoben sind: 1. Eine Haltung (englisch: ,,stance®), die

Mehrsprachigkeit als Ressource und Recht gleichermalRen achtet und wertschatzt; 2. Eine
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Unterrichtskonzeption (englisch: ,,design®), die Gelegenheiten fiir unterschiedliche
Sprachpraktiken bietet; 3. Eine Flexibilitdt (englisch: ,,shifts*), die im Klassenzimmer stets ein

Fenster fiir Sprachwechsel offenlasst (Garcia et al., 2017: 27-28).

2.4.2.4 Umfassende Sprachliche Bildung in der Volksschule

Alle vorangestellten Ansétze und Programme beleuchten und akzentuieren unterschiedliche
Aspekte der sprachlichen Bildung. Es existieren unterschiedliche Kriterienkataloge (z.B.
Hembacher-Sezer, 2018: 13; Leisen, 2013: 43), die zwar &hnliche Elemente im Fokus haben,
im Kern dennoch verschieden sind. Grundsitzlich ist festzuhalten, dass es ,nicht ,.das
Sprachforderprogramm‘“* (Allgduer-Hackl et al., 2018: 16) gibt. Im Gegensatz zu einem
jahrzehntelang bewdahrten Rezept gibt es kein allgemeingiltiges Konzept fur sprachliche
Bildung.

Das im Jahr 2018 entwickelte Modell ,,5 Bausteine umfassender sprachlicher Bildung®
(Allgéuer-Hackl et al.), welches ein Team von Autor:innen im Auftrag der Vorarlberger
Landesregierung ausarbeitete, versucht alle Puzzleteile zu einem Ganzen zusammenzufiigen
und somit die Komplexitat und Vielschichtigkeit sprachlicher Bildung zu betonen.

Innere
Bilder und
Konzepte

Sprach(en)
bewusstsein
Sprachlern
bewusstsein

Abbildung 5: 5 Bausteine umfassender sprachlichen Bildung (Allgduer-Hackl et al., 2018: 4)
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Das Herzstiick dieses Modells bildet der Baustein ,,Innere Bilder und Konzepte®. Er meint, dass
an die Lebenswelten der Kinder, an ihren inneren Bildern, angeknuipft werden soll. Hier sei es
zentral, den Kindern Mdoglichkeiten fir holistisches und multisensorisches Lernen zu bieten,
die es ihnen erlauben, gedankliche Konzepte (weiter) zu entwickeln. (Allgduer-Hackl et al.,
2018: 6-8)

Mehrsprachigkeit bildet den zweiten Baustein. Hier geht es darum, Mehrsprachigkeit im
Unterricht gezielter zu implementieren, den erstsprachlichen Unterricht voranzubringen und
generell das Sprach(en)angebot an Schulen auszubauen. Im Gegensatz zu Vertreter:innen der
,sprachlichen Assimilation®, die lediglich die Zielsprache ausbauen wollen, ,gleichgiiltig
zunichst, was dabei mit der Muttersprache geschieht (Esser, 2006: 61), pladieren die
Autor:innen des Modells flr eine andere Haltung. Sie schreiben ,,Sprache(n) stattfinden lassen
ist die beste Sprachforderung* (Allgauer-Hackl et al., 2018: 10) und heben damit hervor, dass
eine wertschéatzende und offene Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit notwendig ist. Um
Kinder in ihrem eigenen Sprach(en)bewusstsein und ihrer Mehrsprachigkeit zu unterstitzen,
stehen verschiedene Methoden und Materialien zur Verfugung. (Allgduer-Hackl et al., 2018: 9-
11) Beispielsweise konnte mit der Grundschulversion des europdischen Sprachenportfolios
gearbeitet werden. Das Portfolio ist ,,ein Dokument, in dem der/die Lernende den Fortschritt
seines/ihres Lernens einer Sprache — sei es in der Schule oder auRerhalb — festhalten,
dokumentieren und reflektieren kann* (7). Das Portfolio ,,besteht aus einem Sprachenpass, der
Sprachenbiografie und dem Dossier (ebd.). In einem EU-geforderten Projekt ,,Mitn Redn
kemman d’Leit zsomm (InterRed)* entstanden Lehrmaterialien zum Thema sprachliche
Vielfalt, die ebenso eine Reflexion Uber die innere Mehrsprachigkeit von Schiler:innen
anstreben (Pribyl-Resch et al., 2019). Zudem gibt es eine Vielzahl von mehrsprachigen
Kinderblchern und Magazinen. Ein Beispiel ist das zweisprachige Bilderbuchmagazin
Papperlapapp, das dreimal im Jahr erscheint und in elf Sprachkombination erhaltlich ist

(https://papperlapapp.co.at). Eine weitere Ressource ist die digitale Plattform ,,Amira —

Leseprogramm fiir Grundschiiler in 9 Sprachen®, die eine Auswahl an digitalen Bilderbiichern

in verschiedenen Sprachen anbietet, die angehdrt werden kdnnen (https://www.amira-lesen.de).

Im Baustein Deutsch geht es darum, ein Bewusstmachen tber die Varietaten der deutschen
Sprache und die Unterschiede zwischen Bildungssprache, Fachsprache und Schulsprache zu
ermoglichen. AulRerdem sollen je nach beobachteter Sprachentwicklung gezielte
FordermaRnahmen eingesetzt werden. In diesem Baustein konnte man zum Beispiel auf den
Kriterienkatalog fir sprachsensiblen Unterricht von Leisen querverweisen. Er fihrt unter

anderem das ,Prinzip der Problemdiagnostik, das ,Prinzip der verschiedenen
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Darstellungsformen®, das ,,Prinzip der sprachlichen Unterstiitzung* und das ,,Prinzip der
Aufgabenorientierung™ an (Leisen, 2013: 43). Das Prinzip ,,Darstellungsformen ist fur die
Primarstufe insofern von grolRer Relevanz, zumal die visuelle Komponente in der VVolksschule
von groller Bedeutung ist. Leisen zufolge biete eine Abwechslung von Darstellungsformen
Vorteile auf fachlicher, didaktischer, methodischer, lernpsychologischer und pédagogischer
Ebene (Leisen, 2013: 37). Durch das Ansprechen verschiedener Wahrnehmungskanéle werde
einerseits die Motivation erhoht, andererseits erlaube es auch, dass binnendifferenziert wird, so
Leisen. Der Baustein Deutsch betont auch die Zusammenarbeit mit externen Partner:innen
(Eltern, Vereine etc.) im Bereich der Deutschférderung, was wiederum an die horizontale
Dimension der durchgéngigen Sprachbildung erinnert. (Allgauer-Hackl et al., 2018: 12-21).
Im Baustein ,,Sprachenbewusstsein und Sprachlernbewusstsein® geht es darum, Sprache(n)
zum Thema zu machen und den Raum fiir Sprach(n) zu 6ffnen. Das Sprach(en)repertoire der
Kinder kann und soll bewusst im Unterricht eingesetzt werden. (Allgauer-Hackl et al., 2018:
22-23)

Der fiinfte Baustein, ,,Umfang mit Vielfalt®, rlickt die Vielfalt der Lebenswelten ins Blickfeld
und beleuchtet den Aspekt der Chancengerechtigkeit. Insofern geht es auch darum, sich der
eigenen machthierarchische Position bewusst zu werden und eigene Muster stetig zu
hinterfragen. (Allgauer-Hackl et al., 2018-27) Dafur braucht es einerseits einen ,.ehrlichen
Dialog mit Deutschlernenden™ (Schweiger et al., 2015: 5) und andererseits eine ,reflexive
Haltung® (Schweiger et al., 2015: 5) von Padagog:innen. Dies sind zwei Kernelemente des
kulturreflexiven Lernens. Im Lehrwerk ,,Mitreden®, welches von Altmayer herausgegeben
wurde, werden eine Reihe an Prinzipien vorgestellt, welche bei der Entwicklung von
kulturreflexivem Material berlcksichtigt werden mussen. Hier wird beispielsweise unter
anderem fiir die ,,Auswahl mdoglichst authentischer und vielseitiger Texte* sowie fiir die
»2Auswahl von multiperspektivischen Texte, die die Pluralitit von Bedeutungen und
Diskurspositionen deutlich machen* (Hamann, 2016: 11) pladiert. Bei der Entwicklung von
kulturreflexivem Material in der Primarstufe, spielen visuelle Faktoren und Realia eine zentrale
Rolle, da der Schriftspracherwerb in der Regel erst in dieser Phase erworben wird. Lehrwerke
nehmen daher eine zentrale Stellung ein, indem sie den Schiler:innen eine Grundlage bieten,
um ihre Umgebungen wahrzunehmen und das damit verbundene Wissen zu interpretieren
(Alter & Koffler, 2021: 150). Wenn beispielsweise El-Mafaalani in seinem Buch ,,Wozu
Rassismus® schreibt, dass Schulkinder bereits mit hoher Treffsicherheit aufzihlen koénnen,
welche Merkmale mit Deprivilegierungen in der Gesellschaft verbunden sind, dann weist das

auf eine bereits fortgeschrittene Internalisierung von strukturell rassistischen Strukturen im
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Kindesalter hin (2021: 43).% In einer Analyse von acht relevanten Lehrwerken der Volksschule,
durchgefiihrt von Koffler und Alter, wurden diversitatsrelevante Aspekte untersucht (2021).
Dabei lag der Fokus sowohl auf quantitativen Aspekten wie der Repréasentation von Gender,
BIPoC und Behinderung(en) als auch auf qualitativen Aspekten wie den dargestellten
Handlungsfahigkeiten dieser Gruppen (ebd.). Abgesehen von der Uberreprasentation von
méannlichen Charakteren wiesen Alter und Koffler darauf hin, dass lediglich 228 von insgesamt
2997 Charakteren in den untersuchten Lehrwerken als BIPoC identifiziert werden kdnnen
(2021: 157). Der Begriff BIPoC bezieht sich auf ,,,,Black, Indigenous and People of Colour*
und beschreibt damit alle Menschen, die durch die weile Mehrheitsgesellschaft
Rassismuserfahrungen machen® (Kirémeroglu, 2023: 13). Die Lehrwerke konnen daher kaum
als divers betrachtet werden, da die Représentation von BIPoC mit 7,6 Prozent unzureichend
ist. Die beabsichtigte Inklusion durch Diversitat wird zudem durch stereotypische
Darstellungen von BIPoC in den Lehrwerken nicht erreicht, sondern vielmehr férdert sie eine
Praxis des Otherings (Alter & Koffler, 2021: 165). Um einem kulturreflexiven Unterricht in der
Volksschule gerecht zu werden, miissen Lehrpersonen ihre Materialien also stets kritisch
analysieren, um die (Re-)Produktion von rassismusrelevanten Bildern zu vermeiden. Griinheid
schléagt hierfur sechs Reflexionsfragen vor, die bei der Auswahl von Unterrichtsmaterialien
helfen sollen:

1. Wer wird als Adressat:in des Textes/Mediums konstruiert?

2. Wer wird wie reprasentiert bzw. dargestellt, wer wird nicht repréasentiert?

3. Welche Vorstellungen von ,,Normalitdt™“ werden vermittelt?

4. Welche Begriffe werden verwendet, um Menschen zu benennen und zu
beschreiben?

5. Wie werden geo-politisch verortete, national, ethnische, kulturelle oder
religiose Gruppen thematisiert?

6. Welches und wessen Wissen wird als relevant erachtet, welches bzw.
wessen Wissen fehlt? (Griinheid, 2020: 155ff)

Es ist daher entscheidend, bereits in der Lehrer:innenausbildung anzusetzen, um angehende
Lehrkrafte in Bezug auf ihre rassismuskritische Analyse- und Auswahlkompetenz zu schulen.
Wie Massumi und Fereidooni betonen, haben Primarlehrkriafte ,nicht nur auf die
Bildungsbiografie einen entscheidenden Einfluss, sondern auch auf die Identitatsentwicklung
eines Kindes* (2017: 64).

1 Weiterfihrende Lektiire: Puppenexperiment aus den USA (1952) https://www.nzz.ch/folio/das-experiment-
zeig-mir-die-puppe-die-boese-aussieht-Id.1709357
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2.5 Padagogische Hochschule Tirol als Ausbildungsort

2.5.1 Bildungsraum Tirol

Laut Statistik Austria besuchten 29.636 Schuler:innen im Schuljahr 2021/22 eine 6ffentliche
oder private VVolksschule im Bundesland Tirol (Statistik Austria, 2023: 185). Von ihnen hatten
6.256 Schuler:innen eine nicht-deutsche Umgangssprache, was einem Anteil von 21,2 Prozent
entspricht (ebd.). Im Vergleich dazu liegt der Anteil der Schiler:innen mit nicht-deutscher
Umgangssprache an Volksschulen in Wien bei 58,9 Prozent, was, verglichen mit Tirol, eine
bedeutend hohere Zahl ist. Schiiler:innen mit ,,nicht-deutscher Umgangssprache® sind definiert
als jene, die in der Kategorie ,,im Alltag gebrauchte Sprache(n)* eine andere Sprache als
Deutsch als erstes angeben (Statistik Austria, 2023: 17). Selbst wenn Deutsch von den
Schiiler:innen ebenfalls genannt wird, jedoch nicht an erster Stelle, werden sie als Schiiler:innen
mit nicht-deutscher Umgangssprache klassifiziert.

In Tirol wurden 5,1 Prozent der Volksschiler:innen als auf3erordentliche Schiiler:innen
eingestuft (Statistik Austria, 2023: 192). Von den als auBerordentlichen geltenden
Volkschiler:innen besuchten 47 Prozent eine Deutschférderklasse, was einen vergleichsweise
hohen Prozentsatz darstellt (ebd.) Diese Zahl ist nur in der Bundeshauptstadt héher. Im
Gegensatz zum Schuljahr 2019/20, als der Prozentsatz der aullerordentlichen Schuler:innen in
Deutschférderklassen an Volksschulen in Tirol noch bei 30,9 Prozent lag, ist dieser innerhalb

von zwei Schuljahren deutlich angestiegen (Statistik Austria, 2023: 193).

2.5.2 Rahmenbedingungen an der PH Tirol

Die Ausgestaltung des Professionsprofils zukinftiger Primarlehrkrafte im postmigrantischen
Tirol wird einerseits durch das Curriculum flr das Bachelorstudium Primarpadagogik an der
PH Tirol und andererseits durch die relevanten Rahmenbedingungen der Volksschule selbst,
einschlielich der dort geltenden Erlésse und Curricula, festgelegt.

In der Prdambel des Curriculums der Padagogischen Hochschule Tirol wird betont, dass die
Institutionen Diversitatssensibilitat als eine ihrer Leitlinien definiert (PHT, 2020: 4). Sie hat
zum Ziel, alle Studierenden, unabhangig von ihrer Herkunft, Religion und ihrem
sozialen/6konomischen/kulturellen Kapitals bestmdglich in ihrer Entwicklung zu unterstitzen
(ebd.). Dass Diversitat im Lehramtsberuf notwendig ware, betont unter anderem Herzog-
Punzenberger, die darauf verweist, dass der GroRteil der Lehrpersonen in Osterreich und
anderen européischen Landern denselben sozialen Hintergrund hat und der ethnischen Mehrheit
der Gesellschaft angehort (Herzog-Punzenberger et al., 2023: 491). Ob die P&adagogische
Hochschule diesem Diversitatsanspruch gerecht werden kann, soll mitunter in der

Fragebogenstudie exemplarisch analysiert werden. Im Kompetenzkatalog des Curriculums
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wird neben der allgemeinen pédagogischen Kompetenz, der fachlichen und didaktischen
Kompetenz, der sozialen Kompetenz und des Professionsverstandnisses auch die Gender- und
Diversitatskompetenz angefiihrt. Diese wird wie folgt definiert:

Padagog*innen haben [...] fundierte wissenschaftliche Kenntnisse, mit

Diversitat im Rahmen eines institutionellen Gesamtkonzepts umzugehen.

Padagog*innen konnen die Vielfalt der Lernenden, z. B. in Bezug auf

Migrationshintergrund, sprachliche Bildung (Mehrsprachigkeit, Deutsch als

Bildungssprache, Deutsch als Zweitsprache), Geschlecht, Behinderung,

kulturelle Aspekte, soziookonomischen Status, Bildungshintergrund,

Erwartung und Anspruch an das Bildungswesen, fiir ihre Tatigkeit produktiv

nutzen. Sie sehen jegliche Kompetenz als Ressource und Potential an. Sie

sind sich der Gefahr stereotyper Zuschreibungen bewusst und kénnen damit

reflektiert umgehen. Thr Wissen um soziale und kulturelle Kontexte versetzt

sie in die Lage, Moglichkeiten und Grenzen ihres Handelns zu erkennen.

(PHT, 2020: 8)
Interessant ist, dass Gender im Begriffspaar eigens nochmal hervorgehoben wird. Wahrend bei
der Beschreibung insbesondere der Umgang mit Vielfalt oder Schiler:innen mit
Migrationshintergrund angesprochen wird, wird die eigene Reflexion und Proflexion im
Kontext Migrationsgesellschaft und Rassismuskritik ausgespart. Ebenso fehlt eine klare
Definition dessen, was mit der Bezeichnung ,,Migrationshintergrund* genau gemeint ist. Im
Gegensatz dazu wird allerdings explizit auf Mehrsprachigkeit und auf die Bildungssprache
hingewiesen, zwei zentrale Begriffe fur die vorliegende Arbeit.
In einer Untersuchung aus dem Jahr 2019 wurden die Curricula der Pdadagogischen
Hochschulen Osterreichs hinsichtlich der Inhalte, die sich mit sprachlicher Bildung im Kontext
von Migration befassen, untersucht (Schrammel-Leber et al.). Die Autor:innen formulierten
zwei Hauptkategorien flr die Auswertung:

— Sprachliche Bildung (SPB): Wesentlich ist der Sprachbezug. Alle
Nennungen aus den Bereichen sprachliche Bildung, sprachbewusster/
sprachsensibler (Fach-)U Unterricht, Unterricht in Volksgruppen- /
Herkunfts- / Familien- / Migrationssprachen.

— Interkulturalitat/Interreligiositat/Migration (1IM): Alle Nennungen aus
dem Bereich Interkulturalitat, Interreligiositat und Migrationspadagogik.
(Schrammel-Leber et al., 2019: 180)

Die Analyse ergab, dass sprachliche Bildung im Kontext von Migration nach wie vor
unzureichend im Lehrplan der Padagogischen Hochschulen verankert ist (ebd.). Obwohl sich
einige Pflichtmodule mit diesen Themen befassen, geschieht dies meist im Rahmen eines
breiteren Themen- und Kompetenzspektrums (ebd.). Besonders hdufig werden die Aspekte
Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache genannt, wahrend Migrationspédagogik

vergleichsweise wenig Beachtung findet (ebd.). Die Autor:innen Kritisierten auch, dass der
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durchgangige und Uberfachliche Ansatz fehle, da die meisten Inhalte entweder zu Beginn oder
in der Mitte des Studiums verortet sind (ebd.). Die Kritik, dass die Ausbildung von
Lehrpersonen in Bezug auf mehrsprachiges und diversitatssensibles Unterrichten unzureichend
ist, gilt auch fur die Sekundarstufe 1 (OECD, 2019: 32). In der grofRangelegten TALIS Studie
gaben lediglich 31 Prozent der befragten Lehrkrafte in Osterreich an, dass Inhalte zu
Mehrsprachigkeit und Diversitatssensibilitdt Bestandteil ihrer Ausbildung waren (ebd.).
Demzufolge fiihlten sich auch nur 15 Prozent der Lehrpersonen sehr gut auf das Unterrichten
im Diversitatskontext vorbereitet (ebd). Eine Aussicht auf Veranderung und Verbesserung
ergibt sich aus der bevorstehenden Reform des Curriculums und der Ankilndigung des
Bildungsministeriums, ein verpflichtendes Modul ,,Deutsch als Zweitsprache® fiir alle
Lehramtsstudierenden einzufiihren. Es muss betont werden, dass an der PH Tirol aktuell neun
unterschiedliche Schwerpunktbereiche ab dem 5. Ausbildungssemester angeboten werden, die
jeweils 60 ECTS umfassen und die Themen Mehrsprachigkeit und Diversitat unterschiedlich
stark betonen (PHT, 2020). Zur Auswahl stehen: Deutsch und Mehrsprachigkeit; Mathematik
und Diversitat; Sachunterricht — Mensch, Natur, Gesellschaft; English in the Primary
Classroom; Fruhkindliche Bildung; Inklusive Padagogik; Kreatives Schaffen; Musik erleben;
Sport und Gesundheit (ebd.). Wéhrend sich Studierende im Schwerpunkt ,,Deutsch und
Mehrsprachigkeit  beispielsweise mit  Themen wie mehrsprachigen Lernwelten,
Migrationssprachen und sprachsensiblem Unterricht auseinandersetzen, werden diese Themen
im Schwerpunkt ,,Musik erleben® ginzlich ausgespart. ES ist daher anzunehmen, dass die
Sensibilisierung der Studierenden an der PH Tirol fir Rassismuskritik je nach gewéhltem
Schwerpunkt unterschiedlich stark ausgepragt ist. Um den vorangestellten Kompetenzkatalog
angemessen zu erfillen, missten diese Inhalte starker in den Basis- und Schwerpunktmodulen
verankert werden.

Neben den Schwerpunkten spielt auch die inhaltliche Themensetzung der Dozierenden in den
Modulen eine Rolle. Im Studienjahr 2021/22 unterrichteten 488 Lehrende, davon 126 als
Stammlehrpersonen und 362 als Lehrbeauftragte (Statistik Austria, 2023: 555). Ob und
inwiefern alle Dozierenden Aspekte der Mehrsprachigkeit und Sprachlichen Bildung in ihre
Lehre einflieRen lassen, ist allerdings fraglich. Es erscheint mir in diesem Kontext relevant
anzuflhren, dass ich selbst als Dozentin an der Padagogischen Hochschule Tirol tétig bin und
einige der Teilnehmer:innen der Fragebogenstudie unterrichtet habe. Da das Seminar
,,Language and Culture through Exploring Texts* allerdings auf eine Semesterwochenstunde

begrenzt war, stellt sich die Frage, ob und inwiefern meine Betonung auf die Thematik der
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Diversitat in Bilderbiichern zur Entwicklung eines rassismuskritischen Professionsprofils
beigetragen hat.

Das individuelle Interesse spielt bei diesem Entwicklungsprozess ebenfalls eine entscheidende
Rolle. Zum Beispiel finden im Haus regelméBig Aktionen statt, die Diversitdt und
Mehrsprachigkeit betonen. Im November 2023 fand eine Diversitaitswoche mit
unterschiedlichen Veranstaltungsformaten statt.? In der hausinternen Bibliothek gibt es
Thementische, auf denen speziell Bucher mit diversitatssensiblen Inhalten ausgestellt und
beworben werden. Das Interesse der Studierenden an diesen Aktionen kann jedoch nicht

einheitlich beurteilt werden.

Abbildung 6:
Biichertisch in der
Bibliothek der PH
Tirol, 17. Jénner 2024

Pl igund.

2.5.3 Rahmenbedingungen an der Volksschule

Neben dem Curriculum an der PH Tirol ist auch das Curriculum fiir die Volksschulen selbst
relevant, zumal in diesem festgeschrieben steht, was flr zukinftige Lehrpersonen gilt. Im ersten
Teil wird das allgemeine Bildungsziel ausformuliert, im zweiten Teil geht es um
Kompetenzorientierung, der dritte Teil betitelt die didaktischen Grundsétze, der vierte Teil
beschreibt die (bergreifenden Themen, der flinfte Teil gibt Aufschluss Uber den
organisatorischen Rahmen und der sechste Teil bietet einen Uberblick tiber die Stundentafeln.
Liest man das Curriculum mit postmigrantischer Brille, stechen im dritten Teil gleich drei

Grundsatze ins Auge.

2 https://ph-tirol.ac.at/tagung-moeglichkeiten-fuer-einen-diversitaetssensiblen-deutschunterricht
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Grundsatz 3: Alle an der Unterrichtsorganisation beteiligten Personen
kooperieren und ermdglichen einen inklusiven Unterricht an der Schule.
Schule hat die Aufgabe, die Heterogenitat von Schiilerinnen und Schiilern als
Chance fiir das gemeinsame Lernen sowie fir die Entwicklung von sozialer
Kompetenz, Konfliktfahigkeit und Ambiguititstoleranz wahrzunehmen. [...]
Dabei  schaffen  Lehrerinnen und  Lehrer individuelle  und
diskriminierungsfreie Lern-, Entfaltungs- und Entwicklungsmoglichkeiten
fir Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
unabhéngig von soziookonomischer Herkunft bzw. Erstsprache. [...]

Grundsatz 6: Alle am Schulleben Beteiligten pflegen einen respektvollen
Umgang miteinander.

Eine zentrale Aufgabe der Schule ist es, Rahmenbedingungen fiir den
respektvollen und wertschdtzenden Umgang mit Vielfalt und der Begegnung
der Kulturen im Alltagsleben zu schaffen. Schilerinnen und Schiiler sollen
ein Bewusstsein daftr entwickeln, dass Vielfalt eine Realitét ist, die auch eine
wertvolle Ressource darstellt. [...]

Grundsatz 7: Sprachsensibler Fachunterricht findet in allen

Unterrichtsgegenstanden statt.

Bildungssprachliche Kompetenzen werden in allen Unterrichtsgegenstanden

und uber alle Schulstufen und Schularten hinweg schrittweise, altersadaquat

und kontinuierlich vermittelt. Sprachsensibler Unterricht dient dem Aufbau

von Kompetenzen in der Alltags-, Bildungs- und Fachsprache. [...]

(BMBWEF, 2023/24: 6-8)
Es wird hier also explizit festgehalten, dass zum einen eine umfassende sprachliche Bildung
stattzufinden hat und zum anderen ein wertschatzender und diversitatssensibler Schulraum
geschaffen werden soll.
Neben den Grundsétzen findet sich auch im vierten Teil des Lehrplans zwei fir den
postmigrantischen Kontext relevante iibergreifende Themen. Zum einen ,Interkulturelle
Bildung®; zum anderen ,,Sprachliche Bildung und Lesen®“. Das Thema ,Interkulturelle
Bildung* sollte vor allem in den Féachern Deutsch, Erstsprachenunterricht, Mathematik,
Sachunterricht, Musik, Kunst und Gestaltung und Bewegung und Sport Eingang finden. Mit
dem Satz ,Interkulturelle Bildung befdhigt Schiilerinnen und Schiler mit Vielfalt in einer
diversen Gesellschaft umzugehen* (BMBWEF, 2023/24: 13), wird dieses Thema einfiihrend sehr
oberflachlich beschrieben. Am Ende der vierten Klasse sollten Schiler:innen ber folgende
Kompetenzziele verfugen:

— vielféltige Lebensentwiirfe und Biographien als gesellschaftliche und
schulische Normalitat wahrnehmen und respektvoll damit umgehen.

— soziale, kulturelle, sprachliche und andere Gemeinsamkeiten und
Verschiedenheiten wahrnehmen und ihre Bedeutung erkléren.

— ausgrenzende, rassistische, sexistische Aussagen und Handlungsweise
hinterfragen und dagegen auftreten. (BMBWF, 2023/24: 13-14)
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Dieses wbergreifende Thema kann auch in Relation zum Grundsatzerlass Interkulturelle
Bildung gesetzt werden. Im Jahr 2017 wurde ebendieser implementiert, der das bereits seit 1992
in den Lehrplanen der Schulen verankerte Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens
weiterentwickelte (BMB, 2017; Herzog-Punzenberger et al., 2023: 482). In diesem Erlass
distanziert man sich von einer starren Konzeption der Interkulturellen Bildung und betont
stattdessen die Notwendigkeit, den Begriff an die sich standig verandernde und von Migration
geprégte Gesellschaft anzupassen (BMB, 2017). Es wird betont, dass Kultur nicht durch feste
Regeln definiert ist, sondern Kultur(en) vielféltige, variable und individuelle Ausdrucksformen
haben kdnnen (ebd.). Einige Hauptziele dieses Erlasses greifen relevante Schlagwdrter flr den
kulturreflexiven und sprach(en)reflexiven Unterricht auf (ebd.). Es wird beispielsweise
hervorgehoben, dass Interkulturelle Bildung ,.cine kritische Reflexion des individuellen wie
gruppenspezifischen Sprachgebrauchs® (BMB, 2017) fordert. Ebenso wird betont, dass
Interkulturelle Bildung die multiplen Lebenswelten der Schiiler:innen beriicksichtigt, die
Vielfalt und Dynamik von Identitdten anerkennt und praventiv gegen Rassismus wirkt (ebd.).
Um diese Kompetenzen als Lehrperson vorleben zu kénnen, ist es jedoch erforderlich, sich im
Vorfeld damit auseinanderzusetzen. Sowohl das Curriculum der P&ddagogischen Hochschule als
auch das der Volksschulen bestétigen eine Diskrepanz zwischen den erwarteten Kompetenzen
und den tatsachlichen Lehrinhalten. Massumi und Fereidooni betonen, ,dass die
Anforderungen an Lehrkrafte in der Schule bezlglich migrationsbedingter Diversitat
differenzierter dargestellt werden, als sie durch die Anforderungen in der Lehrerinnenbildung
angebahnt werden® (2017: 53). Die folgende Fragebogenstudie soll beleuchten, inwiefern diese
Dichotomie auch an der Padagogischen Hochschule Tirol vorhanden ist.

Das zweite fiir diese Arbeit relevante Thema ist ,,Sprachliche Bildung und Lesen®. Dieses sollte
vor allem in den Fachern Lebende Fremdsprache, Mathematik, Sachunterricht, Musik, Kunst
und Gestaltung, Technik und Design und in Bewegung und Sport thematisiert werden. Bei
Lektire der Beschreibung ebendieses Themas wird allerdings gleich klar, dass Sprachen hier
als zéhlbare Entitaten existieren und weiterhin eine Hierarchisierung reproduziert wird. Ein
Ausschnitt liest sich wie folgt:

Durch das Einbeziehen der Erst-, Zweit- und Herkunftssprachen in den
Unterricht kann das Sprachenrepertoire der Schiilerinnen und Schiiler
erweitert sowie die Sensibilisierung und die Bewusstseinsbildung fiir
sprachliche Vielfalt gefordert werden. Eine besondere Bedeutung kommt
dabei den Minderheitensprachen der in Osterreich ansissigen Volksgruppen
zu (BMBWEF, 2023/24: 17).

Mit der Perspektive des ,, Translanguaging* greift diese Auffassung von Sprache(n) allerdings

zu kurz, da Sprachen hier als abzéhlbare Entitaten verstanden werden und mit dem Begriff
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,Minderheitensprachen® eine Hierarchisierung angedeutet wird. Eine wertschitzende Haltung
gegeniiber Mehrsprachigkeit wirde auf eine derartige Hervorhebung wohl verzichten. Diese
Wortwahl macht einmal mehr deutlich, dass die Institution Schule ein Ort ist, an dem, im Sinne
Bourdieus, Machtverhéltnisse verwoben sind und ausgehandelt werden (Flrstenau & Niedrig,
2011). Trotz dieser kritischen Anmerkung kann festgehalten werden, dass der explizite Verweis
auf sprachliche Vielfalt im Osterreichischen Lehrplan essentiell ist, zumal belegt ist, dass eine
Geringschatzung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Lernenden zu einem verminderten
Selbstkonzept und einer abgeschwachten Lernbegeisterung fihren kann (Gogolin, 2020: 171).
Far ein Umdenken im Sinne einer umfassenden sprachlichen Bildung misste allerdings
festgehalten werden, dass die lebensweltliche Mehrsprachigkeit von Schiiler:innen im Fokus

steht und nicht die Einzelsprachen an sich.

3 Forschungsprojekt

3.1 Methodische Uberlegungen und Entscheidungen
Im folgenden Teil der Masterarbeit soll die Empirie (,,"Empirie”, vom griechischen éumeipia,
bedeutet "auf Erfahrung beruhend"“ (Marx, 2012: 52)) im Zentrum stehen. Zuerst werden
nochmals die Forschungsfragen umrissen und das Forschungsinteresse erdrtert. Bevor auf das
Forschungsdesign eingegangen wird, werden Gutekriterien und ethische Uberlegungen
aufbereitet. In den darauffolgenden Kapiteln wird thematisiert, warum die Methode der
schriftlichen Befragung fur die Erhebung quantitativer Daten ausgewé&hlt wurde. Zudem wird
erlautert, wie der Fragebogen entstanden ist und wie die Datenerhebung durchgefuhrt wurde.
AbschlieRend wird der Vorgang der Datenaufbereitung mit SPSS und Microsoft Excel

beschrieben, bevor auf die Datenauswertungsmethode eingegangen wird.

3.1.1 Forschungsfragen und Forschungsinteresse

Aus dem vorangegangenen Theorieblock lassen sich konkrete Fragestellungen fiir die
Fragebogenerhebung an der P&adagogischen Hochschule Tirol ableiten, die einem
ubergeordneten Forschungsinteresse dienen. Grundsétzlich geht es um die Beantwortung der
Frage, inwiefern Lehramtsstudierende der PH Tirol fiir den Unterricht in der postmigrantischen
Gesellschaft gewappnet sind. Bisherige Forschungsergebnisse (z.B. Schrammel-Leber et al.,
2019) zeigten eine Lucke zwischen erwarteten und in der Ausbildung fokussierten
Kompetenzen im Bereich Rassismuskritik auf. In den Modulbeschreibungen im
Bachelorstudium Primarpadagogik spielten rassismuskritische Themen bisher nur marginal
eine Rolle. Insofern ist es fraglich, ob und inwiefern die Studierenden diese curricular

verankerten Kompetenzen dennoch erwerben. Es kann also vermutet werden, dass angehende
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Primarlehrkréfte unzureichend auf den Unterricht in der postmigrantischen Gesellschaft
vorbereitet sind. Die Detailfragen orientieren sich an der Ausbildung (1), an der
Analysekompetenz, Haltung und den Einstellungen (2) und am Wissen und der
Selbsteinschatzung der Studierenden (3).
1) Ausbildung: Inwiefern wurden DaZ-relevante Themen waéhrend der achtsemestrigen
Ausbildung behandelt?
2) Analysekompetenz, Haltung und Einstellungen
a) Inwiefern sind Studierende in der Lage, in Unterrichtsmaterialien rassistische Muster
zu erkennen?
b) Inwiefern sind Studierende in der Lage, Unterrichtsmaterialien fir mehrsprachige
Kontexte tauglich zu machen?
3) Wissen und Selbsteinschatzung: Uber welche rassismuskritische Fachexpertise verfiigen
die Studierenden der PH Tirol?
Wie bereits in der Einleitung erwahnt, hat die ldee zur Masterarbeit unterschiedliche
Urspriinge. Einerseits spielte die angekindigte Verkiirzung des Lehramtsstudiums und die
Einfiihrung eines verpflichtenden Moduls ,,Deutsch als Zweitsprache* eine entscheidende
Rolle bei der Themenwahl. Andererseits wurde ich durch meine eigene Tatigkeit an der PH
Tirol dazu angeregt, mich der Professionsforschung zu widmen. Ich wollte davon profitieren,

,direkt an der Quelle zu sitzen* und einige meiner Studierenden hierzu befragen zu kénnen.

3.1.2 Forschungsdesign

Zu Beginn des Forschungsprozesses stand das Forschungsinteresse und die Auswahl einer
Fragestellung. Darauf folgte eine intensive Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten
und Modellen, welche im ersten Kapitel zusammengefasst wurde. Infolgedessen wurden
Fragestellungen und Hypothesen abgeleitet, welche die Entscheidung, eine Querschnittstudie
durchzufuhren, beeinflusste. Eine Querschnittstudie ist im Vergleich zu einer
Langsschnittstudie einmalig angelegt und befragt alle Proband:innen zum selben Zeitpunkt x
(Steiner & Benesch, 2021: 40). Nach Entscheidung tiber Fragestellung und Forschungsmethode
wurde mit der empirischen Aufbereitung und Auswertung begonnen. Die folgende grafische
Darstellung zeigt, wie im Forschungsprozess vorgegangen wurde und wie die nachfolgenden

Kapitel aufgebaut sind.
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Datenerhebung Datenaufbereitung Datenanalyse
*Fragebogen mit eUbertragung der sHaufigkeitsanalyse
Studierenden im 8. Daten und Variablen mit Excel
Semester in Excel und SPSS eMedian und
Primarpadagogik; 66 Mittelwert
abgeschlossene eMai 2024 Bestimmung mit
Datensatze; Excel
verwendetes Tool: eMann-Whitney-U-
SoSci der Universitat Test mit SPSS
Wien . .
eKategorienbildung
und
eApril 2024 Zusammenfassung
von offenen Fragen
*Mai/Juni 2024
N J N J

Abbildung 7: Forschungsvorhaben (eigene Darstellung)

Die Fragebogenerstellung und Datenerhebung erfolgten im April an der Padagogischen
Hochschule Tirol. Der Fragebogen wurde mit dem Tool SoSci der Universitat Wien erstellt und
enthielt sowohl offene als auch geschlossene Fragetypen. Nachdem die Daten erhoben wurden,
wurden diese in die Programmsoftwares SPSS und Microsoft Excel (berspielt. Darauf folgte
die Datenanalyse. Mit Microsoft Excel wurden relevante Mittelwerte und Mediane berechnet
und Haufigkeiten ausgewertet. Mit SPSS wurde der Mann-Whitney-U-Test als nicht
parametrischer Test von zwei unabhédngigen Stichproben durchgefihrt. Dies erlaubte es,

herauszufinden, bei welchen Aussagen sich Gruppen signifikant unterschieden.

3.1.3 Gitekriterien und ethische Uberlegungen

“Wissenschaft erhebt den Anspruch, iiber die subjektiven Bewertungen und das Alltagswissen
des Einzelnen hinauszureichen* (Schmelter, 2014: 33). Um diesem Anspruch gerecht zu
werden, mussen gewisse Gutekriterien eingehalten werden. Als Ubergreifendes Gltekriterium
gilt Transparenz (Schmelter, 2014: 35ff). Transparenz ,,beruht auf der erkenntnis- und
wissenschaftstheoretischen Pramisse, dass Wissen und Erkenntnisse nicht standortunabhangig
sind und ihr Wert nicht objektiv, sondern durch gemeinschaftlich diskutierte und akzeptierte
Normen bestimmt wird“ (Schmelter, 2014: 35). Dabei muss der Forschungsprozess offengelegt
und nachvollziehbar dargestellt werden.

Bei quantitativer Forschung sind besonders drei Gutekriterien relevant: Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat. Diese stehen in einem Abhangigkeitsverhaltnis zueinander: Ohne
Objektivitat gibt es keine Reliabilitat und ohne Reliabilitat keine Validitat. Bei Validitat werden
zwei Typen unterschieden: die innere/interne und &ulere/externe Validitat. Die interne
Validitat untersucht, inwieweit &uflere Storfaktoren die Variablen beeinflussen und soll

garantieren eine eindeutige Interpretation sicherstellen. Die externe Validitat beschreibt die

62



Gultigkeit der Ergebnisse Uber die untersuchte Stichprobe und den Untersuchungszeitraum
hinaus. Dabei ergibt sich eine ungleiche Abhangigkeit: Eine hohe interne Validitat minimiert
automatisch die externe Validitat und umgekehrt. (Schmelter, 2014: 38-39) Mit dem Kriterium
der Objektivitat wird das Ziel verfolgt, ,,die Datenerhebung, -analyse und -auswertung
mdglichst unabhéngig von den Froschenden durchzufiihren (Durchfiihrungs-, Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitat [...]) (Schmelter, 2014: 39). Reliabilitdit bewertet die
Genauigkeit und Zuverlassigkeit von Messungen. Sollte die Messung mit einer vergleichbaren
Stichprobe erneut durchgefiihrt werden, sollte diese auch ein vergleichbares Ergebnis liefern.
(Schmelter, 2014: 39)

Settinieri betont, dass es bei der Durchfiihrung einer Studie zentral sei, dass die Proband:innen
ausdrucklich damit einverstanden sind, dass ihre Daten verarbeitet werden (2014: 61-62). Hier
spiele die Anonymisierung eine zentrale Rolle. Es beginne damit, dass bei der Datenerhebung
keine Namen aufgenommen werden und eine Einverstandniserklarung dem eigentlichen
Fragebogen vorausgehe (Settinieri, 2014: 61-62). Weiters gilt die Devise ,,Freiwilligkeit
[Herv. im Original] muss groRgeschrieben werden, sie ist eine Grundvoraussetzung* (Steiner
& Benesch, 2021: 41). Aus diesem Grund wurde der Fragebogen mit folgender
Einverstandniserklarung eingeleitet:

Ich habe die Informationen zur Studie gelesen und vollumfanglich
verstanden. Meine Teilnahme erfolgt freiwillig und ich wei3, dass ich
jederzeit, auch ohne Angabe von Griinden, die Bearbeitung der Online-Studie
abbrechen kann, ohne dass mir daraus Nachteile irgendwelcher Art
erwachsen. Ich stimme der Verarbeitung der flr diese Studie erhobene Daten
zu und bin bereit, an der Studie teilzunehmen. (Fragebogen, 2024)

Das Ankreuzen dieses Feldes war die Voraussetzung, um mit dem Fragebogen zu beginnen.

Erst nach Zustimmung konnte mit dem Beantworten der Fragen begonnen werden.

3.2 Datenerhebung

Riemer stellt fest, dass im Fachbereich DaF/DaZ grundsétzlich drei unterschiedliche
Datentypen unterschieden werden kénnen, die das Forschungsdesign beeinflussen (2014: 20).
Es gibt quantitative Daten, die zahlbar sind, qualitative Daten, die verbalisiert sind, und
sprachliche Daten, die den Sprachstand von Lernenden abbilden sollen. Diese Daten kdnnen
sowohl mit quantitativen als auch mit qualitativen Forschungsmethoden erhoben werden.
Qualitative Forschung sei in der Regel hypothesengenerierend und ziele darauf ab, dass
Studienteilnehmer:innen aus ihrem Umfeld heraus verstanden werden. (ebd.) Bei quantitativer
Forschung werde die ,Beschreibung und Erkldrung menschlichen Verhaltens aus der

AuRenperspektive mit dem Ziel, generalisierbare Gesetzméaligkeiten gréfRerer Reichweite zu
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erkennen‘ (Riemer, 2014: 20) angestrebt. Steinig und Benesch betonen ebenso die Bedeutung
von Generalisierbarkeit und Zahlbarkeit in der quantitativen Forschung (2021: 43). Sie
definieren diese als ,alle Vorgangsweisen, die zur numerischen Darstellung empirischer

Sachverhalte dienen, [...] somit auch Erhebungen mittels standardisierter Fragebogen® (2021:
43).

3.2.1 Schriftliche Befragung

Da es fur die vorliegende Arbeit relevant ist, die Meinung mdglichst aller Studierenden im
Bachelorstudium Primarpadagogik an der Padagogischen Hochschule Tirol im achten Semester
einzuholen, wurde eine quantitative Methode der Datenerhebung ausgewahlt. Flr diese
Masterarbeit wurde das Forschungsverfahren der Befragung gewéhlt. Daase et al. schreiben,
dass bei einer Befragung in zweierlei Hinsicht differenziert werden konne (2014: 103). Zum
einen konne diese schriftlich oder mundlich stattfinden; zum anderen konne diese offen,
geschlossen oder halboffen angesetzt sein. Wéhrend bei geschlossenen Fragen beispielsweise
die Antwortmdglichkeiten eingeschrankt sind, sind bei offenen Fragen, haufig in Form von W-
Fragen, keine Grenzen gesetzt. (ebd.) Fir diese Arbeit wurde eine schriftliche, elektronische
Befragung gewdhlt. Die Fragen wurden teils offen, teils geschlossen und teils halboffen gestellt.
Die Grinde dafiir werden spéter noch angefuhrt. Wéhrend im Alltag die Definition ,,[€]in
Fragebogen ist halt ein Bogen mit Fragen (Porst, 2018: 16) ausreichend ist, bedarf es in der
Wissenschaft einer ausfuhrlicheren Definition. Porst definiert Fragebogen wie folgt:

Ein  Fragebogen st eine mehr oder weniger standardisierte
Zusammenstellung von Fragen, die Personen zur Beantwortung vorgelegt
werden mit dem Ziel, deren Antworten zur Uberpriifung der den Fragen
zugrundeliegenden theoretischen Konzepte und Zusammenhédnge zu
verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das zentrale Verbindungsstiick
zwischen Theorie und Analyse dar. (Porst, 2018: 16)

Aus diesem Zitat wird ersichtlich, dass ein Fragebogen auf einem theoretischen Fundament
aufgebaut sein muss. Bei der Erstellung eines Fragebogens ist darauf zu achten, dass eine
,quantitative Ubereinstimmung® und eine ,,qualitative Ubereinstimmung* des Fragebogens mit
dem Forschungsziel erreicht wird (Porst, 2018:17). Erstere meint eine vollstandige Erfassung
aller relevanten Hypothesen und Variablen; zweitere bezieht sich darauf, dass diese

Operationalisierung inhaltlich angemessen und prazise erfolgt (ebd.).

3.2.2 Konzeption des Fragebogens
Der erstellte Fragebogen kann grundsétzlich in drei Rubriken aufgeschlisselt werden:

1. Demographische Angaben

2. Einschatzungen und Aussagen zu Rassismuskritik / kulturbezogenem Unterrichten
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3. Einschatzungen und Aussagen zu Mehrsprachigkeit / mehrsprachigkeitsbezogenem
Unterrichten

Der Fragebogen erstreckte sich Gber acht Seiten. Nach den Informationen zur Studie und der
Einverstandniserklarung wurden die Studierenden dazu aufgefordert, allgemeine
demographische Angaben zu ihrer Person zu machen. Wahrend in der ersten Rubrik lediglich
quantitative Variablen erfasst wurden (z.B. Alter, Geschlecht etc.), wurden in der zweiten und
dritten Rubrik sowohl quantitative als auch qualitative Daten erhoben.
Die zweite Rubrik umfasste drei unterschiedliche Fragetypen. Bei Frage [A203] wurden die
Studierenden dazu aufgefordert, drei Stichworte zu rassismuskritischem Unterrichten zu
nennen. Im Frageblock [A202] waren zw0If Aussagen aufgelistet, die anhand einer Likert-
Skala mit flinf Antwortmdglichkeiten zu bewerten waren. Die Studierenden mussten Aussagen
den fiinf Punktwerten zwischen ,,stimme voll und ganz zu* und ,,stimme iiberhaupt nicht zu*
zuordnen. Frage [A201] umfasste ein Unterrichtsmaterial, welches von den Studierenden
analysiert werden sollte.
Die dritte Rubrik umfasste vier unterschiedliche Fragetypen. Bei Frage [A303] sollten die
Studierenden drei Stichworte zu mehrsprachigkeitsorientiertem Unterrichten nennen. Im
Frageblock [A301] mussten 13 Aussagen anhand einer Likert-Skala bewertet werden. Auch
hier sollten die Studierenden zwischen den fiinf Punktwerden von ,,stimme voll und ganz zu*
und ,stimme TUberhaupt nicht zu*“ auswihlen. Frageblock [A302] widmete sich der
Einschéatzung des Stellenwerts bestimmter Themen wéhrend ihrer Ausbildung. Dabei wurde
mit einer Skala, bei der die Extrema beschriftet waren, erfragt, wie sehr verschiedene Themen
wihrend ihrer Ausbildung eine Rolle spielten. Das Minimum des Skalenwertes war mit ,,kaum*
verbalisiert, das Maximum mit ,,stark®. In der letzten Frage [A304] wurden die Studierenden
dazu angehalten, ein Unterrichtsmaterial in Bezug auf mehrsprachigkeitsbezogenes Potenzial
zu analysieren. In Kapitel 3.1.5 ist eine Grafik zur unterstitzenden Nachvollziehbarkeit der

Fragebogenkonzeption zu finden.
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3.2.3 Durchfuhrung der Fragebogenstudie

Die Datenerhebung erfolgte im April 2024 mithilfe von SoSci Surveys. Das Tool SoSci Survey,

welches von der IT&EDV der Fakultat fiir Psychologie der Universitat Wien betreut wird, steht

allen Mitarbeiter:innen und Studierenden der Universitdt Wien kostenlos zur Verfligung. Um

eine moglichst hohe Rucklaufquote zu erhalten, habe ich beschlossen, die Studierenden

wéhrend Seminaren zur Teilnahme an der Befragung aufzufordern. Zwei Kolleginnen an der

Fragebogenstudie im Rahmen der
Masterarbeit am Institut fiir Germanistik
an der Universitit Wien

Fachbereich Deutsch als 2weit- und Fremdsprache
»Sprach(en)bewusst und kulturbezogen unterrichten:
Rassismuskritik als Professionalisierungskompetenz

angehender Primarlehrkrafte®

https://sosci.univie.ac.at/PH_Tirol_Professionsforschung/

Geschitzte Arbeitszeit: 10 Minuten

Mag.a. Elisabeth Lanser

G h universitat
i wien

Abbildung 8: Flyer zur Fragebogenstudie

PH Tirol stellten mir jeweils filinfzehn
Minuten ihrer Unterrichtszeit  zur
Verfligung, sodass ich mein
Forschungsvorhaben erldutern und die
Studierenden bitten konnte, den Fragebogen
nach bestem Wissen und Gewissen
auszufillen. Um den Ablauf mdglichst
reibungslos und  zeitékonomisch  zu
gestalten, habe ich im Vorfeld kleine Flyer
gedruckt, auf welchen ein QR-Code, der die
Studierenden  direkt zum  Fragebogen
verlinkte, abgedruckt war. Ebenso enthielt
der Zettel eine kleine Information zur
Masterarbeit.

Insgesamt wurden 68 Fragebogen erfasst,
von denen 66 als abgeschlossen gelten. Dass

die Anzahl der Fragebogen nicht mit der der

Studierenden, ndmlich 89, Gibereinstimmt, liegt daran, dass nicht alle Studierenden wéhrend den

Seminaren anwesend waren. Alle anwesenden Studierenden haben freiwillig an der Befragung

teilgenommen. Fir die Datenauswertung werden nur die abgeschlossenen Datensétze

beriicksichtigt.

Anzahl Fragebogen
11. April 2024 7
16. April 2024 53
18. April 2024 6

Gesamt 66
Abbildung 9: Termine der Datenerhebung

Am 11. April wurden sieben Fragebdgen ausgefillt, am 16. April waren es 53 und am 18. April

kamen weitere sechs Datensdtze hinzu. Die befragten Studierenden waren auf acht
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unterschiedliche ~ Seminargruppen verteilt, weshalb ich an acht Terminen die

Lehrveranstaltungen besuchen musste.

3.3 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Grundsatzlich gilt, dass bei Durchfuihrungen wissenschaftlicher Studien immer berticksichtigt
werden muss, ,,dass jede Form der Befragung eine besondere Art der Kommunikation [...]
darstellt, in der Wissen durch die Interaktion von Fragenden und Befragten in einer spezifischen
Situation generiert wird“ (Daase et al., 2014: 119).

Statistik

Settinieri schreibt, dass Statistik ganz allgemein als Begriff zur Beschreibung von
Auswertungsverfahren von guantitativen Daten verstanden werden kénne (2022: 349). Um die
Daten Uberhaupt analysieren zu kdnnen, bedirfe es einer klar strukturierten Kodierung der
Daten in Zahlen (ebd.). Das Tool SoSci der Universitat Wien erlaubt, dass die Daten problemlos
in SPSS (bertragen werden. Dennoch muss Uberprift werden, ob beispielsweise die
Skalenniveaus richtig Ubertragen wurden. Je nach Skalenniveau konnen mit SPSS
unterschiedliche Tests durchgefiihrt werden. Es wird zwischen vier Skalenniveaus
unterschieden (Settinieri, 2022: 349-50).

Skalentyp Maogliche Aussagen | Beispiele Magliche Relationen
Nominalskala gleich/ungleich Geschlecht, L1, Aufenthaltsstatus | =, #
Ordinalskala groRer/kleiner Ranking, Schulabschluss, =, #
Schulnote > <
Intervallskala Gleichheit von | Temperatur in Celsius, | =, #
(Metrische Skala) Differenzen Intelligenzquotient, Pegelstand > <
+ -
Verhéltnisskala Gleichheit von | Alter, Umfang erhaltenen | =, #
(Metrische Skala) Verhéltnissen Sprachunterrichts, > <
Aufenthaltsdauer im Zielland +, -

Abbildung 10: Skalenniveaus (Settinieri, 2022: 351)

Der vorliegende Fragebogen hat folgende Skalenniveaus.

Rubrik | Fokus Skalenniveau und Auswertungsmethode

Seite

1. Informationen zur Studie und Einverstandniserklarung

2. Allgemeine Angaben [A101] Alter Verhéltnisskala
[A102] Geschlecht Nominalskala
[A103] Staatsbiirgerschaft Nominalskala
[A104] Heimatgemeinde Ordinalskala
[A105] Bildungsabschluss Mutter Ordinalskala
[A106] Bildungsabschluss Vater Ordinalskala
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[A107] Sprache Nominalskala
[A108] Sprach(en) auf B1 Nominalskala
[A109] Schwerpunkt im Studium Nominalskala
3. Rassismuskritik [A203 01] | Stichworte zu rassismuskritischem
[A203 02] | Unterricht

[A203 03]
4, Rassismuskritik / [A202 01] | Aussagen mit Likert-Skala bewerten | Ordinalskala
kulturreflexives [A202 13]
Unterrichten [A202 02]
[A202 03]
[A202_04]
[A202 05]
[A202 06]
[A202 07]
[A202 08]
[A202 09]
[A202 10]
[A202 15]
5. Rassismuskritik / [A201_01] | Analyse Unterrichtsmaterial -
kulturreflexives
Unterrichten

6. Mehrsprachigkeit [A303 01] | Stichworte zu -
[A303 02] | mehrsprachigkeitsbezogenem
[A303 03] | Unterricht

7. Mehrsprachigkeit [A301 07] | Aussagen mit Likert-Skala bewerten | Ordinalskala
[A301_08]
[A301 09]
[A301 12]
[A301 06]
[A301 01]
[A301 02]
[A301 04]
[A301 05]
[A301 03]
[A301 10]
[A301 11]
[A301 13]
[A302_01] | Stellenwert in Ausbildung mit Likert-
[A302 02] | Skala bewerten

[A302 03]
[A302 04]
[A302 05]
[A302 06]
[A302 07]
[A302 08]
8. Mehrsprachigkeit [A304 _01] | Analyse Unterrichtsmaterial -
Abbildung 11: Darstellung und Codierung des Fragebogens

Deskriptivstatische Datenanalyse

Deskriptive Statistik beschreibt das Zusammenfassen einer gréReren Datenmenge, welche
quantitativ erhoben wurde (Settinieri, 2022: 351). Dabei geht es darum, Hé&ufigkeiten
zusammenzufassen und aufzuzeigen. Sowohl Microsoft Excel als auch SPSS erlauben, die
Datenmenge anhand von Tabellen und Grafiken zu visualisieren. Bei der tabellarischen
Darstellung der Daten wird zwischen Haufigkeitstabellen und Kreuztabellen unterschieden.

Beziiglich graphischer Darstellung gibt es die Moglichkeit, Balkendiagramme, Histogramme,
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Boxplots und Streudiagramme zu erstellen. (Steiner & Benesch, 2021: 83ff) Die Berechnung
des arithmetischen Mittels und des Medians ist in der deskriptiven Statistik ebenso von
Bedeutung. Beim arithmetischen Mittel werden alle Messwerte addiert und durch deren Anzahl
dividiert (Steiner & Benesch, 2021: 97). Dies ergibt allerdings nur dann Sinn, wenn das
Skalenniveau intervallskaliert ist und eine Normalverteilung der Variablen vorliegt (ebd.). Es
muss berlicksichtigt werden, dass auch nur eine einzige stark divergierende Antwort den
Median verzerren kann (Gultekin-Karakog¢ & Feldmeier, 2014: 188-89). Bei Ordinalskala und
nicht vorhandener Normalverteilung ist es notwendig, den Median (Md) zu berechnen (Steiner
& Benesch, 2021: 99). Darunter wird ,,der mittlere Wert einer Messwertrangfolge* (Guiltekin-
Karako¢ & Feldmeier, 2014: 189) verstanden, d.h., ,,der Median ist der Wert, der die Verteilung
in genau zwei Haélften teilt (ebd.). Fiir die Berechnung werden alle Messwerte in eine
aufsteigende Reihenfolge gebracht ehe der Punkt bestimmt wird, der exakt in der Mitte liegt
(Steiner & Benesch, 2021: 99).

Inferenzstatistik: Unterschiedshypothesen

Die Inferenzstatistik geht Gber die reine Beschreibung der Stichprobe hinaus und versucht, aus
den Daten allgemeingiltige Erkenntnisse abzuleiten (Settinieri, 2022: 355; Steiner & Benesch,
2021: 116). Anders ausgedriickt: ,,When an individual uses descriptive statistics, he [sic!] talks
about the data he has; but with inferential statistics, he talks about data that he does not have*
(Popham und Sirotnik 1973 in Giltekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014: 192). Dabei wird
,hypothesentestend* vorgegangen (ebd.), um etwaige Signifikanzen zu erkennen. Es wird
zwischen Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen unterschieden. Da fir die vorliegende
Arbeit nur erstere Analyse durchgefiihrt wurde, wird auch nur diese besprochen. Bei einer
Unterschiedshypothese geht es darum, zu Uberprifen, ob es einen signifikanten Unterschied in
Bezug auf eine abhdngige Variable bei zwei Stichproben gibt (Gliltekin-Karako¢ & Feldmeier,
2014: 195). Statistisch signifikant bedeutet, dass mit hoher Wahrscheinlichkeit ein Irrtum
ausgeschlossen werden kann (Gultekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014: 194). Das Ergebnis lasst
die Annahme zu, dass die Nullhypothese sehr unwahrscheinlich ist, was wiederum die
Alternativhypothese bekraftigt (ebd.). Wenn der Wert p (probability) < 0.05 ist, wird in der
Literatur von einem signifikanten Ergebnis gesprochen (Gultekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014:
194). In diesem Fall wirde fir die Alternativhypothese entschieden werden (Steiner &
Benesch, 2021: 116).

Far die Auswertung der mit der Likert-Skala zu bewertenden Aussagen wurde der Mann-
Whitney-U-Test (Rangsummentest) durchgefiihrt. Dieser wird ,,zur Priifung von Unterschieden

bei zwei unabhéngigen Gruppen (UV) mit einer Testvariablen auf Ordinalskalen-Niveau (AV)
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eingesetzt (Gultekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014: 197). Von einer unabhéngigen Stichprobe
wird dann gesprochen, wenn ,zwischen den Untersuchungsobjekten zweier Stichproben
keinerlei Beziehung besteht” (Gultekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014: 195). Fir die vorliegende
Arbeit wurde beispielsweise analysiert, ob es signifikante Unterschiede zwischen Studierenden
mit dsterreichischer und nicht-dsterreichischer Staatsbirgerschaft, zwischen Studierenden in
bestimmten Schwerpunkten und zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden gibt.
Dabei wird fiir die Berechnung des Unterschieds wie folgt vorgegangen: ,,Alle Rangplitze der
Rangreihe einer Gruppe werden addiert und ergeben so die Rangsumme. Bei identischen
Messwerten, sog. Bindungen, werden den Werten mittlere Rangzahlen zugewiesen‘ (Gultekin-
Karako¢ & Feldmeier, 2014: 198).

mit:
. Al n,: Anzahl Probanden in Gruppe 1
U=n'*n, + =5%—-T1 .
=N N, 2 n,: Anzahl Probanden in Gruppe 2

T,: Rangsumme flr Gruppe 1

Abbildung 12: Berechnung der U-Werte (Gliltekin-Karako¢ & Feldmeier, 2014: 198)

Da die Grundgesamtheit mit n = 66 relativ gering war, wurde auf komplexe Testverfahren mit

mehr als zwei unabhéngigen Stichproben (beispielsweise Kruskal-Wallis-Test) verzichtet.

Kategorienbildung
Bei den offenen Fragen wurde Nennungen Kkategorisch zusammengefasst und nach

Hé&ufigkeiten analysiert.

3.4 Datenanalyse

Im folgenden Abschnitt werden die erhobenen Daten ausgewertet und analysiert. Dabei wird
chronologisch vorgegangen. Der Abschnitt beginnt mit einer Beschreibung und Auswertung
der demographischen Daten. Darauf folgen die Auswertungen der Daten des ersten Abschnitts

(Fokus Rassismuskritik und Diversitat) und des zweiten Abschnitts (Fokus Mehrsprachigkeit).

3.4.1 Beschreibung der Proband:innen

Geschlecht

Von den 66 befragten Studierenden kategorisierten sich 58 als weiblich, sieben als mannlich
und eine Person als divers. Das ergibt bei den als weiblich kategorisierten Befragten einen
Anteil von 88 Prozent und bei den mannlich Befragten einen Anteil von 11 Prozent. Mit knapp

neun Zehntel der Teilnehmer:innen sind demnach die Studentinnen deutlich in der Uberzahl.
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Geschlecht

= weiblich
= mannlich

divers

Abbildung 13: Fragebogenstudie: Geschlecht der Studierenden in Prozent

Alter
Was das Alter betrifft, konnte festgestellt werden, dass rund drei Viertel der befragten
Studierenden zwischen 21 und 24 Jahre alt waren. Nur ein Viertel der Proband:innen war 25

Jahre oder alter.

21 Jahre | 22 Jahre | 23 Jahre | 24 Jahre | 25 Jahre | 26 Jahre | 27 Jahre | 28 Jahre | 29 Jahre | 45 Jahre | Gesamt
6 15 21 10 5 2 2 3 1 1 66

Abbildung 14: Fragebogenstudie: Alter der Studierenden

Der errechnete Mittelwert lag bei 23,76 Jahren. Da eine Teilnehmerin mit 45 Jahren den
Mittelwert verzerrt, ist es notwendig, den Median (Md) zu berechnen. Dieser liegt hier bei 23
Jahren.
Staatsbirgerschaft
Bei der Staatsbirgerschaft gaben 53 Studierende — also 80 Prozent — an, Osterreichische
Staatsbirger:innen zu sein; acht Studierende — also 12 Prozent — gaben an, die deutsche
Staatsbirgerschaft zu besitzen. Weitere flinf Studierende — 8 Prozent der Studierenden — hatten
eine italienische Nationalitdt. Um spéter etwaige signifikante Unterschiede herauszufinden,
wurde eine neue Gruppe definiert. Die neue Variable differenziert nur zwischen jenen mit und
jenen ohne osterreichische Staatsblrgerschaft.
Herkunftsgemeinde
Ein Flnftel der Teilnehmer:innen gab an, aus Kleinstgemeinden mit unter 1.000
Einwohner:innen zu stammen. 40 Studierende und somit 61 Prozent kommen aus Gemeinden
mit einer Einwohnerzahl zwischen 1.000 und 10.000. Nur 18 Prozent der Studierenden ist
demnach in Orten aufgewachsen, die die Einwohnerzahl von 10.000 Ubersteigt. Wéahrend also
rund vier Funftel in l&ndlichen Gebieten aufwuchsen, wuchs ein Funftel in kleinstadtischer
beziehungsweise stadtischer Umgebung auf.
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GroBe der Heimatgemeinde

m <1000 Einwohner:innen

= 1000 - 10.000
Einwohner:innen

= 10.000 - 100.000
Einwohner:innen

100.000 - 300.000
Einwohner:innen

> 300.000 Einwohner:innen

Abbildung 15: Fragebogenstudie: GréfSe der Heimatgemeinde

Bildungsabschluss der Eltern

Weiters wurde festgestellt, dass die Mehrheit der Studierenden aus Haushalten kommt, in denen
die Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss besitzen. Nur knapp ein Finftel der Eltern der
Studierenden hat eine universitare Ausbildung abgeschlossen.

Hochster Bildungsabschluss der Eltern

Universitat
Gymnasium/Matura
ymnastum/

Hauptschule/Mittelschule

0 10 20 30 40 50

Vater W Mutter

Abbildung 16: Fragebogenstudie: Hochster Bildungsabschluss der Eltern in absoluten Zahlen
Sprache(n)
Von den 66 Studierenden gaben 64 an, die deutsche Sprache am hé&ufigsten im Alltag zu

verwenden. Eine Person kreuzte BKS an, eine weitere fiithrte ,,Dialekt” an. Beziiglich des

Sprachenrepertoires der Studierenden zeichnete sich folgendes Bild ab.
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Sprachen auf B1-Niveau

63
21
7
m - - : *
| | — — —
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Abbildung 17: Fragebogenstudie: Sprachen auf B1-Niveau in absoluten Zahlen

63 Studierende gaben an, Englisch auf mindestens B1-Niveau zu sprechen. Da die Studierenden
zur Zulassung das Maturaniveau B2 in Englisch nachweisen mdissen, bleibt hier fraglich,
warum drei Personen Englisch nicht ausgewahlt haben. 32 Prozent der Teilnehmer:innen fiihrte
Italienisch als weitere Sprachenressource an. Mit rund zehn Prozent ist Franzdsisch die
prozentuell vierthdufigste gesprochene Fremdsprache. Spanisch und Russisch wurden von
jeweils zwei Personen angefiihrt. Tschechisch und Mazedonisch von jeweils einer Person.
Gewahlte Schwerpunkte

An der Padagogischen Hochschule Tirol werden aktuell neun Schwerpunktbereiche gefihrt,
welche ab dem flinften Ausbildungssemester eine Vertiefung von 60 ECTS-Punkten
beinhalten. Die befragten 66 Studierenden waren wie folgt auf die verschiedenen

Spezialisierungen aufgeteilt.

Gewadbhlter Schwerpunkt

Deutsch und Mehrsprachigkeit 4
Mathematik und Diversitét 5
Sachunterricht — Mensch, Natur, Gesellschaft | 2
English in the Primary Classroom 1
Frihkindliche Bildung 2
Inklusive Padagogik 14
Kreatives Schaffen 13
Musik erleben 13
Sport und Gesundheit 12
66

Abbildung 18: Fragebogenstudie: Gewdhlte Schwerpunkte in absoluten Zahlen
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Es zeigt sich, dass die Schwerpunkte ,,Sport und Gesundheit®, ,,Musik erleben®, , Kreatives
Schaffen” und ,,Inklusive Pddagogik® mit jeweils ungefihr 20 Prozent vertreten waren,

wéhrend die anderen Spezialisierungen nur magige Beliebtheit erfuhren.

Gewahlte Schwerpunkte

m Deutsch und Mehrsprachigkeit = Mathematik und Diversitat
m Sachunterricht - Mensch, Natur, Gesellschaft m English in the Primary Classroom
m Frihkindliche Bildung Inklusive Padagogik

Kreatives Schaffen Musik erleben

Sport und Gesundheit

Abbildung 19: Fragebogenstudie: Gewdhlte Schwerpunkte in Prozentpunkten

3.4.2 Assoziationen und Bewertung

Im folgenden Abschnitt wird darauf eingegangen, welche Assoziationen die Studierenden zum
einen mit rassismuskritischem Unterrichten und zum anderen mit Unterrichten in

mehrsprachigen Kontexten haben. Zudem werden die Ergebnisse der Likert-Skala ausgewertet.

3.4.2.1 Rassismuskritik und kulturbezogenes Unterrichten
3.4.2.1.1 Stichworte zu rassismuskritischem Unterrichten

In der zweiten Rubrik des Fragebogens sollten die Studierenden mindestens drei Stichworte zu
,rassismuskritischem Unterrichten® nennen. Die insgesamt 205 Nennungen der Studierenden
sind in der folgenden Tabelle aufgelistet. Dabei wurden etwaige Rechtschreib- oder Tippfehler
nicht verbessert.

1  Akzeptanz 2 "anderes Aussehen" 3 Separieren in gewisse Gruppen,
aufgrund von Herkunft, Aussehen,
USW.

4 Aufklarung 5  Abwehrung gegen jegliche Art 6  Vielfalt leben

von Rassismus &
Konsequenzen aufzeigen
7  Aufklarung 8  Andere sprache 9  Andere nation
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97

100
103
106
109
112
115
118
121
124
127
130
133
136
139
142
145
148
151
154
157
160
163
166
169
172
175
178

181
184
187
190

193
196
199
202

205

Abbildung 20: Fragebogenstudie: Nennungen zu rassismuskritischem Unterricht

Ausgrenzung
Auslander*innen
Begriffsdefinition und
Erklérung
Bewusstsein schaffen
BloRstellungen
Demokratie
Denkmuster reflektieren
Differenzierung
Diskriminierung
Diversitat

Diversitat

Diversitat leben
Diversitat respektieren
Emphatie
gegenseitige
Wertschatzung
Genderdiversitat
Geschichte

Hautfarbe

Historische Hintergrinde
Identitaten
informieren

Inklusion

jeder ist wichtig

keine Akzeptanz
keine Benachteiligung
aufgrund der Herkunft
Keine diskriminierung

Kenn ich nicht
Kommunikation
Konfrontation mit
Rassismus
Kultur

Minderheit
Minderheitenschutz
nachdenken

Offen

offen

Offenheit

Reflektiert

Reflexion

Religion
Représentation
Selbstreflexion
Senisbilisierung
Sensibilisiert
Sensibilisierung
Sensibilisierung
Sensibilitat
sprachbewusstsein
Sprachsensibel Handeln
Toleranz

Toleranz
Ungerechtigkeit
Veranderung
Verschiedene Kulturen
Vielfalt
Voreingenommenheit
Vorurteile

Vorurteile

Vorurteile
Weiterbildung
Wertefrei
Wertschatzung der
Multikulturalitat
Seperation
Gleichberechtigung
Weltoffenheit

WIR

Abwerten

98

101
104
107
110
113
116
119
122
125
128
131
134
137
140
143
146
149
152
155
158
161
164
167
170
173
176
179

182
185
188
191

194
197
200
203

Aufklarung
Aufklarung
Aufklarung

Ausgrenzung
Ausgrenzung
Bilderbiicher
Diskriminierung
Diskriminierung
Diskussion

Diversitat ansprechen
Driskriminierung
eigene Erfahrungen
Einzigartigkeit erkennen
Empathie

Empathie

Empowerment
Gemeinschaft
Geographie

Gewalt
Gleichberechtigung
Haltung

Herkunft
Heterogenitat
Inklusion
Interkulturalitat

kein Urteilen

Keine

keine Offenheit

Keine Toleranz gguber ras.
AuRerungen
Kennenlernen anderer
Kulturen

Kritisch

Negativ

Offen

Offenheit

Pravention

Rassismus wird thematisiert

rassistische AuRerungen
Raum fiur Fragen
Reflektieren

Reflexion

Reflexion

Reflexion

Relevanz

Respekt

Selbstkritisch
Selbstreflexion
Sensibilitat

Sensibilitat

Soziale Schichten
sprachsensibel
Stereotype
Stereotypen widerlegen
Stereotyypen

Teilhabe
Thematisieren
Ungerechte Verteilung
Ungleiche Behandlung der
SuS aufgrund Herkunft
Unterstitzung
Vorurteile

Wertfrei
Wertschatzung

Eingliederung
Assoziationen
Integration
informierend

99

102
105
108
111
114
117
120
123
126
129
132
135
138
141
144
147
150
153
156
159
162
165
168
171
174
177
180

183
186
189
192

195
198
201
204

Diskussion
Vielfalt
Ungerecht, Radikal

Reflexion

Ungerechtigkeit
Wahrnehmung

In gewissem Male Ubertrieben
Menschendarstellung
Pravention

Sprachsensibel unterrichten
Diversitat

Sensibilitat

Inklusion

Reflexion

Reflexion

Vorurteile

Akzeptanz

Stereotype

Emotionen
Vorbildwirkung

betrifft alle

Sprache

Toleranz

Deutsch als Zweitsprache
Offenheit

Individualitat bewusst machen und
férdern

Weiteren

keine Individualitat
Rassismuskritik als
Unterrichtsinhalt

Hinterfragung

Offen
Chancenungerechtigkeit
Wichtig

Weiterbildung
Gerechtigkeit

Gesellschaft analysieren
Verschlossenheit der Lehrperson
Gemeinschaft

Offenheit

Dialog

Antidiskriminierung
Sensibiliserung
Sensibilisierung

Fragen

Reflexion

Anpassung

Offenheit

Authentizitat

Vorurteile

keine rassistischen Aussagen
Kulturen sind Chancen
Vorurteile beseitigen
Intersektionalitat
Gleichberechtigung
Bucherauswahl

Niedrige Bildungschancen
Rassistische Bemerkungen

Gleichberechtigung
Unoffenheit
Informierend
Toleranz

GEFAHREN

Toleranz

gutes Miteinander
Literaturauswabhl (sollte man
kritisch sein)
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FUr eine bessere Beschreibung wurden die Nennungen sortiert und inhaltlich zusammengefasst.
Die Kategorien wurden nicht vorab gebildet, sondern sind aus dem Material heraus entstanden.
Folgende Grafik wurde mit Excel erstellt und soll einen besseren Uberblick bieten. Begriffe,
die nur einmal genannt wurden und keinen Uberkategorien zugeordnet werden konnten, wurden

nicht berticksichtigt.

Nennungen: Offene Frage zu Rassismuskritischem
Unterrichten

Literatur: Literaturauswahl, Bilderblcher 3

Minderheit, Minderheitenschutz 2

Anderssein (Andere Sprache, andere Nation, anderes Aussehen,
Religion, Auslander:innen, WIR)

Herkunft 3

Sprache: sprachsensibel, sprachbewusst, Deutsch als
Zweitsprache
Ungerechte Verteilung, niedrige Bildungschancen,
Bildungsungerechtigkeit

Gleichberechtigung, Gerechtigkeit 5

Kultur (Verschiedene Kulturen, Kennenlernen verschiedener
Kulturen, Kulturen sind Chancen)

Vorurteile, Stereotypen, Voreingenommenheit 12

Toleranz und Offenheit (keine Diskriminierung, Akzeptanz,

Respekt) 23

Sensibilisierung und Sensibilitat 9
Wertschétzung, Einzigartikeit erkennen, Individualitat fordern 6
Diversitat, Vielfalt, Heterogenitat, Genderdiversitat 11

Demokratie, Gemeinschaft, gutes Miteinander, Teilhabe 5

Proflexion und Reflexion: Denkmuster reflektieren, nachdenken,
Wahrnehmung, Weiterbildung, Bewusstsein schaffen,...
Diskriminierung, Intersektionalitét, keine Toleranz, Abwertung,
BloRstellungen, Ausgrenzung, Separation

30
14

0 5 10 15 20 25 30 35

Abbildung 21: Fragebogenstudie: Nennungen zu rassismuskritischem Unterricht geordnet

Es zeigt sich, dass Studierende den Begriff Rassismuskritik hadufig mit Reflexionskompetenz
assoziieren. Die Uberkategorie ,,Proflexion und Reflexion* erhielt mit 30 Nennungen die
meisten Eintrdge. Zum einen nannten Studierende, dass es darum gehe, ein Bewusstsein zu
schaffen, bewusst wahrzunehmen und Denkmuster zu reflektieren und zu hinterfragen. Auf die
Kategorie ,,Toleranz und Offenheit™ entfielen die zweitmeisten, namlich 23, Eintrédge. Hier
wurden auch Eintrdge mitgezahlt, die auf gegenseitige Akzeptanz und Respekt verwiesen. 14
Eintrdge entfielen auf Begrifflichkeiten wie ,,Diskriminierung®, ,Intersektionalitdt oder

,S2Abwertung“. Zwolf weitere fokussierten stark auf Vorurteile oder Stereotypen. EIf
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Studierende assoziierten mit rassismuskritischen Unterricht ganz generell Vielfalt und
Diversitat. Vier Uberkategorien erhielten jeweils sechs Nennungen: Assoziationen mit Sprache,
Bildungs(un-)gerechtigkeit, ,,Anderssein“ und Wertschidtzung. Auf andere Kategorien wie
,Literatur®, ,Minderheit”, Herkunft®, , ,Gleichberechtigung®, ,,Kultur* und ,,Demokratie*

entfielen entweder finf oder weniger Eintrage.

3.4.2.1.2 Aussagen zu Rassismus

Bei den Aussagen zu Rassismus zeichnete sich folgendes Bild ab:

Aussagen zu Rassismuskritik

Die Betonung von Diversitatim Unterricht scheint mir mehr eine politische Agenda als eine padagogische
Notwendig keit zu sein.
Ich kenne Kinderbiicher, die diversitatssensibel gestaltet sind. 37 22 7 q
Ich bin in der Lage, Rassismus in Unterrichtsmaterialien zu erkennen. 19 45 2
Ich bin in der Lage, diver Unterr ialien auszuwahlen und zu erstellen
Im Rahmen meines Studiums habe ich Kurse zu Rassismuskitik besucht.
Im Rahmen meines Studiumshabe ich Kurse zu Diversitét besucht.
Im Rahmen meines Studiums habe ich mich kritisch mit meiner Profession als Lehmperson und den damit
einhergehenden Machtverhéltnissen auseinandergesetzt. 2 2 i
Wiéhrend meiner Praktika habe ich Rassismus beobac htet.
Wahrend meiner Praktika habe ich selbst Rassismuserfahrungen gemach.
Rassismus betrifft mich nicht.
Rassimus spieltan derPH Tirol keine Rolle. 5 9 26
Rassismus spieltan Tirols Volksschulen keine Rolle.
0 10 20 30 40 50 60 70

mstimmevollund ganzzu ~ mstimmezu  mneutral stimme nicht zu stimme tiberhaupt nicht zu
Abbildung 22: Fragebogenstudie: Aussagen zu Rassismuskritik

86 Prozent und somit der Grofteil der Studierenden bekraftigte, dass Rassismus an Tirols
Volksschulen eine Rolle spielt. Die Frage, ob Rassismus an der PH Tirol eine Rolle spielt,
wurde von der groBen Mehrheit mit ,,neutral® bewertet. Was bei den Aussagen zudem noch
auffallt, ist, dass 62 Prozent der Studierenden angab, Rassismus wahrend der Schulpraktika
beobachtet zu haben. Hier musste weiter eruiert werden, was genau von den Studierenden
beobachtet wurde. Die groRe Mehrheit (91 Prozent) gab zudem auch an, im Rahmen ihrer
Ausbildung, Kurse zu Diversitat besucht zu haben. Wéhrend 33 Prozent der Studierenden Kurse
zum Thema Rassismuskritik belegt haben, wurde das von der Halfte der Teilnehmenden
verneint. Des Weiteren gaben 83 Prozent der Studierenden an, dass sie sich wahrend ihres

Studiums kritisch mit ihrer Profession als Lehrperson auseinandergesetzt haben. Sehr
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auffallend ist, dass sich 57 der Befragten als in der Lage sahen, diversitatssensible
Unterrichtsmaterialien auszuwéhlen und zu erstellen. Die eigene Kompetenz wurde demnach
sehr hoch eingeschétzt. Bei der Frage, ob Diversitat im Unterricht mehr eine politische Agenda
als padagogische Notwendigkeit zu sein scheint, schieden sich die Geister. Zwolf Studierende
waren der Meinung, dass es eher eine politische Agenda ware. Mit 60 Prozent war die groRRe
Mehrheit dennoch Kklar der Meinung, dass Diversitat im Unterricht eine padagogische
Notwendigkeit darstellt.

Im Anschluss wurde der Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt, um etwaige signifikante
Unterschiede zwischen 1) Studierenden mit dsterreichischer (n=53) und nicht-6sterreichischer
(n=13) Staatsbiirgerschaft und zwischen 2) Studierenden in den Schwerpunkten: ,,Deutsch und
Mehrsprachigkeit®, , Inklusive Pddagogik®, ,,English in the Primary Classroom* (n=19) und
Studierenden der tbrigen Schwerpunkte (n=47) zu erkennen.

3.4.2.1.3 Unterschiedliche Staatsblrgerschaften und Schwerpunkte

Bei der Durchfiihrung des Mann-Whitney-U-Tests wurde der Unterschied bei der Aussage
,,Rassismus betrifft mich nicht* mit einem p-Wert 0,028 als signifikant gewertet. Wéhrend sich
die Antworten der Studierenden mit Osterreichischer Staatsbirgerschaft gleichméRig auf die
funf Skalenniveaus aufteilten, zeichnete sich bei den Antworten der ausléndisch Studierenden
ein anderes Bild ab. Die Mehrheit stimmte der Aussage (liberhaupt) nicht zu. Es bleibt hier
offen, ob die Studierenden mit auslandischer Staatsbirgerschaft tatséchlich rassismuskritischer
sind und somit die eigene Verstrickung in rassistische Strukturen anerkennen, oder ob diese
eventuell aufgrund ihrer Staatsbiirgerschaft bereits selbst Diskriminierung in Osterreich
erfahren haben. Um dies beurteilen zu konnen, wirde es einer zusétzlichen qualitativen

Befragung beddirfen.
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Auswahl: Rassismus
betrifft mich nicht.

stimme voll und ganz zu
M stimme zu
M neutral
M stimme nicht zu
M stimme Uberhaupt nicht zu

100

80

60

Prozent

40

20

Osterreich Ausland

Abbildung 23: Balkendiagramm "Rassimus betrifft mich nicht" signifikant

Bei den unterschiedlichen Schwerpunkten konnte kein signifikanter Wert bei den Aussagen zu

rassismuskritischem Unterrichten gefunden werden.

3.4.2.2 Mehrsprachigkeitsbezogenes Unterrichten
3.4.2.2.1 Stichworte zu mehrsprachigkeitsbezogenem Unterrichten

In der dritten Rubrik des Fragebogens sollten die Studierenden mindestens drei Stichworte zu
,Lunterrichten in mehrsprachigen Kontexten* nennen. Die insgesamt 206 Nennungen der
Studierenden sind in der folgenden Tabelle aufgelistet. Dabei wurden etwaige Rechtschreib-

oder Tippfehler nicht verbessert.

1 Sprachen verkniipfen 2 Facherlbergreifend 3 Keine Sprache herabwiirdigen
4 Mehrsprachigkeit als Chance 5  Unterschiedliche Kulturellen dar- bzw. 6 Bunt
nutzen vorstellen lassen

8 fundierte Kenntnisse in der Erstsprache

7 Mehrsprac_higkeit soll sind fiir die Kinder wichtig fiir den 9 ALLE Soraf:hen sollen
wertgeschéatzt werden Zweitsprachenerwerb wertgeschatzt werden
10 Wertschatzendes Arbeiten 11 Kritischer Blick auf Materialien, etc 12 Alle Sprachen miteinbeziehen
13 Diversitat 14 Individualitat 15 Personalitat
16 Vielfalt 17 Unterrichtserweiterung 18 Herausforderung
20 Unzulangliche Ausbildung im Hinblick auf
19 Herausforderung Sprachen jenseits von Deutsch und 21 Aufgabeniberschreitung
Englisch
22 Win-win 23 Weltoffenheit 24 Kulturell
25 Diversitat 26 Kommunikation 27 Herkunft
28 Aufwendig 29 Gewinnbringend 30 Wertschatzend
31 Differenzierung 32 Positiv 33 Vielfaltig
34 Mehrsprachig 35 Erstsprachen miteinfliesen lassen 36 -
37 Wertschéatzung 38 Ressourcen niitzen 39 Klnd__err] ihre Time to shine
ermdglichen
40 Mehrsprachigkeitsdidaktik 41 Language Awareness 42  Ausprobieren und sich trauen
43 heterogen 44  lehrreich 45 Vorteil
46 Diversitat 47 \Verstandnis 48 Aufklarung
49 Bilderblcher 50 Umsetzbar 51  Wichtig
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52
55
58
61
64
67
70
73
76
79
82
85
88
91
94
97
100
103
106
109
112
115
118
121
124
127
130
133
136
139
142
145
148
151
154
157
160

163

166
169
172
175
178
181

184

187
190
193
196
199
202

205

Kulturen

Erstsprachen
Sprachenvielfalt nitzen
Interkulturalitat

Kultur

Kulturelle Sensibilitat
Verknipfung

Komplex

teilweise schwierig umsetzbar
Interkulturalitat
gegenseitiges Lernen
sprachliche Vielfalt
herausfordernd
Sprachenvielfalt
Interkulturalitat
herausfordernd

diversitat

Sprachliche Vlelfalt

CLIL

Sprachsensibilitat
Wertschatzung

Engl Kinderbiicher
Eingehen auf alle Sprachen
Sprachenvergleich
Inklusiv

Lernerfahrung

Sinnvoll

Heterogenitat

Vielfalt als Chance
Muttersprachen einbauen
Interkulturelle Kompetenz
Sprachenvielfalt
herausfordernd
Sprachvielfalt
Interkulturalitat

Planung

Vielfalt

Selbstbewusste Kinder

Vielfalt

Kultur bringt Chancen
Migrationshintergrund
sprachkontrastiver Unterricht
Sprachsensibler Unterricht
Kulturalismus

Sprachsensibel

Diversitat
Schwierigkeiten
Lernen mit allen Sinnen

53
56
59
62
65
68
71
74
77
80
83
86
89
92
95
98
101
104
107
110
113
116
119
122
125
128
131
134
137
140
143
146
149
152
155
158
161

164

167
170
173
176
179
182
185

188
191
194

Sprachen der Klasse wertschatzen197

Nicht nur Deursch/Englisch
unterscheidliche Sprachen
schéatzen

Differenzierung

200
203
206

Traditionen

Kultur

Chancen erkennen

Kultur

Gleichberechtigung
Mehrsprachigkeit férdern
Training

Missversténdnisse
Individualitat

Austausch

sehr heterogene Leistungsstande
Mehrsprachigkeit

spannend

Sprachférderung
gewinnbringend
sprachsensibel

Interkulturelle Kompetenz
Integriertes Sprachenlernen
Vergleiche und Gemeinsamkeiten
Nachhaltigkeit

Clil

Differenzierung
diversitatssensibler Zugang
Nutzen fur alle Beteiligten
Vielschichtig

Englisch

Differenzierung
Mehrsprachigkeit als Mehrwert
Zusammenhange feststellen

Beriicksichtigung des Sprachniveaus

Kultursenisibilitat

negativ behaftet
Interkulturelle Kommunikation
Sprachbewusstheit

Vielfalt

Interkulturelles Verstéandnis

Kinder flihlen sich wertvoll

Sprachen

Diversitat

Differenzierung
diversitatssensibel
Sprachbewusstheit

Offenheit

Mehrsprachigkeit wird nur mit
angesehenen Sprachen (Englisch,
Italienisch, etc) geschatzt
Anpassung

Potenziale

Mit Bildern arbeiten
Sprachen férdern
Allgemeinwissen

jeder Sprache einen Raum geben

Individualisierung

54
57
60
63
66
69
72
75
78
81
84
87
90
93
96
99
102
105
108
111
114
117
120
123
126
129
132
135
138
141
144
147
150
153
156
159
162
165

168
171
174
177
180
183

186

189
192
195
198
201

204

Verschiedene ansichten
Voneinander lernen
kultureller Austausch
Erfahrungen
Wertschatzung

Inklusion und Diversitat
Spal}

Kulturaustausch

must do
Gemeinsamkeiten
herausfordernd
Sensibilitat

lehrreich
Sprachbewusstsein
wichtig

Vorteile diskutieren
Flexibilitat

Ubung

Annerkennung und Potenzial
Mehrwert

Klischees in anderen Landern
Sensibilisierung
Mehrsprachigkeit=Realitat
Umfassend

Offenheit

Férdern durch fordern
Sensibilitat
Differenzierung

profitieren

Sprachvorbild sein
Mehrsprachigkeit
Differenzierung
Mehrsprachiger Spracherwerb
Heterogenitat
Organisation

Kompetenz

Fehlerquellen kénnen gefiltert
werden

billingualer Unterrricht
Einbeziehen aller
Integration und Inklusion
sprachsensibel

Strukturen aufzeigen
Akzeptanz

Verschiedene Sprachen einbauen

Adaquate Aufgabenstellungen
Interkulturell

Raum fiir alle Sprachen bieten
Diversitat

Inklusion

Individualitat und Gemeinsamkeit

Abbildung 24: Fragebogenstudie: Nennungen zu Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten

Fir eine bessere Beschreibung wurden die Nennungen sortiert und inhaltlich zusammengefasst.

Die Kategorien wurden nicht vorab gebildet, sondern sind aus dem Material heraus entstanden.

Folgende Grafik wurde mit Excel erstellt und soll einen besseren Uberblick bieten. Begriffe,
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die nur einmal genannt wurden und keinen Uberkategorien zugeordnet werden konnten, wurden

nicht beriicksichtigt.

Nennungen: Offene Frage zu Unterrichten in mehrsprachigen
Kontexten

Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen, Verkniipfungen 5

Akzeptanz, Wertschitzung und Férderung aller Sprachen,

Ressourcen nutzen, Gleichberechtigung 36

Mehrsprachigkeitsdidaktik: Sensibilisierung, sprachsensibler

Unterricht, Sprachbewusstheit, umfassend, CLIL, integriert und... 22

Privilegierte Mehrsprachigkeit vs. migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit, Englisch, Erstsprachen

Kultur, Kulturalismus, Interkulturalitat, kulturell, interkulturelles

Lernen, Migrationshintergrund, Inklusion und Integration,... 30

Materialien und Ansétze(Bilderblicher, Bilder, mit allen Sinnen
lernen)

Flexibilitat, Anpassung, Offenheit, Differenzierung, Kompetenz,
Organisation, Sprachvorbild

24
Herausforderung, Missversténdnisse 12

Mehrwert, Chance, Potenzial, gewinnbringend, Notwendigkeit,

selbstbewusste SuS, Erfahrungen 27

Vielfalt, Heterogenitat, Diverisat, Sprachvielfalt 23
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Abbildung 25: Fragebogenstudie: Nennungen zu Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten geordnet

Es zeigt sich, dass Studierende mit dem Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten am
haufigsten Begrifflichkeiten wie Wertschatzung und Ressourcennutzung assoziierten. Mit 27
Nennungen ist auch die positive Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit (versprachlicht mit
Begriffen wie Mehrwert, Chance und Potenzial) hervorzuheben. Zwolf Studierende koppelten
das Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten an Herausforderungen. 24 Nennungen
verdeutlichten die Notwendigkeit, den Unterricht in ebendiesen Kontexten anzupassen und
differenzierende Malinahmen vorzunehmen. 30 Nennungen kdnnen mit dem Kulturbegriff
zusammengefasst werden. Studierende nannten ,,Migrationshintergrund®, ,interkulturelles
Lernen‘ und ,,Kultur als Stichworter, was die Verkniipfung Sprache und Kultur einmal mehr
betont. 22 Nennungen kdnnen mit mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansétzen in Verbindung
gebracht werden. Neben sprachsensiblem Unterricht finden auch andere Ansatze wie CLIL

oder der sprachbewusste Unterricht Erwé&hnung.

3.4.2.2.2 Aussagen zu Mehrsprachigkeit

Bei den Aussagen zum Thema Mehrsprachigkeit zeichnete sich folgendes Bild ab:
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Aussagen zu Mehrsprachigkeit

Die Betonung von Mehrsprachigkeitim Unterricht scheint mirmehr eine politische Agenda

alseine padagogische Notwendigkeitzu sein. 7 17
Ichkenne Kinderblicher, die mehrsprachig sind. 23 29 7
Ich bin in derLage, mehrsprachige Unterrichtsmaterialien auszuwéahlenund zu erstellen. 13 28 16

Esféallt mirschwer, Schiiler:innen zu unterrichten, die eine andere Erstsprache als Deutsch

haben. ) 15 17

Ichfinde es wichtig, dass Mehrsprachigkeitan der Schule gelebtwird. 37 26 2
Ichfinde es wichtig, dass Schiiler:innen ihre Erstsprache(n)inderSchule sprechen dirfen. 22 27 14
Ichfinde es wichtig, dass wahrend desUnterrichtsan Volksschulen nur Deutsch

gesproc hen wird. 3 17 &

Ichfinde es wichtig, dass auBerthalb desUnterichts (Flur, Schulhof...) an Volksschulen nur
v
Deutsch gesprochen wird.
Sprach(en)lernen und Fachlernen sind untrennbar. 15 19 19
Wahrend meiner Praktika wurde ich wegen meiner (Mehr)Sprac higkeit diskriminiert.

Wahrend meiner Praktika habe ich beobachtet, wie Schiiler:innen aufgrund ihrer

(Mehr)Sprachigkeit diskriminiertwurden. g Sl 8
Mehrsprachigkeit spieltan derPH Tirol keine Rolle.
Mehrsprachigkeit spieltan Tirols Volk sschulen keine Rolle.
0 10 20 30 40 50 60 70
mstimme voll und ganz zu mstimme zu m neutral stimme nicht zu stimme Uberhaupt nicht zu

Abbildung 26: Fragebogenstudie: Aussagen zu Mehrsprachigkeit

Der Grof3teil der Studierenden bekraftigte, dass Mehrsprachigkeit an Tirols Volksschulen und
an der PH Tirol eine Rolle spielt. Nichtsdestotrotz betonten immerhin zw0lf Studierende, dass
Mehrsprachigkeit mehr eine politische Agenda als eine paddagogische Notwendigkeit sei. Des
Weiteren gaben 59 Prozent der Befragten an, dass sie wahrend ihrer Praktika linguizistische
Praktiken beobachtet haben. Der Anteil derer, die wahrend ihrer Praxiserfahrungen aufgrund
der eigenen (Mehr-)Sprachigkeit diskriminiert wurden, ist mit sechs Nennungen allerdings
aulRerst gering. Der Aussage, dass Sprach(en)lernen und Fachlernen untrennbar sind, stimmten
51 Prozent zu. Weit auseinander gingen die Meinungen zu Sprachverbot(en) wéhrend und
auBerhalb des Unterrichts an Volksschulen. Wéhrend 61 Prozent der Befragten die Meinung
vertrat, dass (Mehr-)Sprachigkeit auRerhalb des Unterrichts akzeptiert sein sollte, standen die
ubrigen 39 Prozent dieser Aussage entweder neutral oder ablehnend gegentber. Dass wahrend
des Unterrichts nur Deutsch gesprochen wird, wurde von 22 Studierenden beflirwortet. 29 der
Befragten lehnten es ab. Dies steht im Widerspruch dazu, dass 95 Prozent der Studierenden
angab, dass gelebte Mehrsprachigkeit im Schulalltag wichtig sei. Obwohl die Mehrheit der
Studierenden mehrsprachige Kinderbticher kennt und sich als in der Lage sieht, mehrsprachige
Unterrichtsmaterialien auszuwahlen und zu erstellen, waren es nur 29 Studierende die sich

kompetent flihlen, Schiler:innen mit nicht-deutscher Erstsprache zu unterrichten.
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Im Anschluss wurde erneut der Mann-Whitney-U-Test durchgefuhrt, um etwaige signifikante
Unterschiede zwischen 1) Studierenden mit dsterreichischer (n=53) und nicht-gsterreichischer
(n=13) Staatsburgerschaft und zwischen 2) Studierenden in den Schwerpunkten: ,,Deutsch und
Mehrsprachigkeit®, ,,Inklusive Pddagogik®, ,,English in the Primary Classroom® (n=19) und

Studierenden der Ubrigen Schwerpunkte (n=47) zu erkennen.

3.4.2.2.3 Unterschiedliche Staatsblrgerschaften und Schwerpunkte

Bei den unterschiedlichen Staatsbiirgerschaften konnte kein signifikanter Wert in Hinblick auf
die Aussagen zu Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten gefunden werden.

Bei der Durchfiihrung des Mann-Whitney-U-Tests wurden bei finf Aussagen signifikante p-
Werte berechnet. Bei der Aussage ,Ich finde es wichtig, dass wahrend des Unterrichts an
Volksschulen nur Deutsch gesprochen wird* war der p-Wert mit 0,001 signifikant. Es zeigte
sich, dass Studierende der Schwerpunkte mit Diversitats- und/oder (Mehr)Sprachigkeitsfokus

(n=19) signifikant anders abstimmten als jene aus den ubrigen sechs Schwerpunkten (n=47).

Auswahl 2: Ich finde
100 es wichtig, dass
wahrend des

Unterrichts an
Volksschulen nur
Deutsch gesprochen

80 wird.

"Istimme voll und ganz zu
M stimme zu

M neutral

M stimme nicht zu

M stirnme Uberhaupt nicht zu

[:0]

Prozent

40

20

Diversitat / (Mehr)Sprachigkeit im Andere Schwerpunkte
Schwerpunkt

Abbildung 27: Balkendiagramm "Ich finde es wichtig, dass wéhrend des Unterrichts an Volksschulen nur Deutsch gesprochen
wird" signifikant

Bei der Aussage ,,Ich finde es wichtig, dass Mehrsprachigkeit an der Schule gelebt wird* war
der p-Wert mit 0,15 ebenso signifikant. Wéhrend fast 80 Prozent der Studierenden mit
Diversitdts- und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsfokus mit ,,stimme voll und ganz zu“ abstimmten,
war der Prozentsatz der Studierenden anderer Schwerpunkte mit knapp 50 Prozent deutlich
geringer.
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Auswahl 2: Ich finde
100 es wichtig, dass
Mehrsprachigkeit an
der Schule gelebt
wird.

a0 | | :st?mme voll und ganz zu
M stirmme zu

M neutral

B stimme nicht zu

M stirnme dberhaupt nicht zu
60

Prozent

40

20

Diversitat / (Mehr)Sprachigkeit im Andere Schwerpunkte
Schwerpunkt

Abbildung 28: Balkendiagramm "Ich finde es wichtig, dass Mehrsprachigkeit an der Schule gelebt wird" signifikant

Ahnlich signifikant war auch die Aussage ,Ich finde es wichtig, dass Schiiler:innen ihre
Erstsprache(n) in der Schule sprechen dirfen®. Studierende mit einem Schwerpunkt Diversitat
und/oder (Mehr-)Sprachigkeit stimmten dieser Aussage vollstandig zu.

Auswahl 2: Ich finde
es wichtig, dass
Schiiler:innen ihre
Erstsprache(n) in der
Schule sprechen
diirfen.

[T stimme voll und ganz zu
W stimme zu

M neutral

M stimrme nicht zu

M stimme Uberhaupt nicht zu

Prozent

Diversitat / (Mehr)Sprachigkeit im Andere Schwerpunkte
Schwerpunkt

Abbildung 29: Balkendiagramm "Ich finde es wichtig, dass Schiiler:innen ihre Erstsprache(n) in der Schule sprechen diirfen"
signifikant

Bei der Einschatzung ihrer eigenen Kompetenzen zeigte sich ebenso ein unterschiedliches
Ergebnis. Wihrend sich mehr als 80 Prozent der Studierenden der Schwerpunkte ,,Diversitét
und Mehrsprachigkeit®, ,,English in the Primary Classroom* und ,,Inklusive Pddagogik* als in
der Lage sieht, mehrsprachige Unterrichtsmaterialien auszuwéhlen und zu erstellen, sind es bei
den Studierenden der anderen Schwerpunkte lediglich knapp 50 Prozent.
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Auswahl 2: Ich binin
der Lage,
100 mehrsprachige
Unterrichtsmaterialien
auszuwahlen und zu
erstellen.

80 [stimme voll und ganz zu

M stimme zu
Mneutral
M stimme nicht zu

60 W stimme Uberhaupt nicht zu

Prozent

40

20

Diversitat / (Mehr)Sprachigkeit im Andere Schwerpunkte
Schwerpunkt

Abbildung 30: Balkendiagramm "Ich bin in der Lage, mehrsprachige Unterrichtsmaterialien auszuwdhlen und zu erstellen”
signifikant

Die 19 Studierenden mit einem Schwerpunkt im Diversitats- oder (Mehr)Sprachigkeitsbereich
gaben alle an, mit mehrsprachigen Kinderblichern vertraut zu sein. Bei den Studierenden der
anderen Schwerpunkte waren es knapp 30 Prozent, die entweder ,,neutral oder ,,stimme nicht

zu* angeklickt haben.

Auswahl 2: Ich kenne
Kinderbticher, die
mehrsprachig sind.

[ stimme vall und ganz zu
M stimme zu

M neutral

M stimme nicht zu

M stimme Gberhaupt nicht zu

Prozent

Diversitat / (Mehr)Sprachigkeit im Andere Schwerpunkte
Schwerpunkt

Abbildung 31: Balkendiagramm "Ich kenne Kinderblicher, die mehrsprachig sind" signifikant

3.4.2.2.4 Ausbildung im Fokus

Bei der Frage ,,Wie sehr spielten folgende Themen in Threr Ausbildung eine Rolle* zeichnete

sich ein sehr unterschiedliches Bild ab.
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Stellenwert in Ausbildung

Ubergreifendes Thema im Lehrplan: Sprac hliche Bildung und Lesen 8 12 19
Deutschférderklassen 8 17 12
Stellenwertin Ausbildung: Sprac hstandsfeststellungen )] 12 14
Bildungssprache und Fachsprache(n)

Mehrsprachigkeit 3 7 13
Sprach(en)bewusstes Unterrichten, Sprachsensibles Unterrichten [l 7 14

Deutsch als Zweitsprache |9} 8 17

0 10 20 30 40 50 60 70

m1(kaum) m2 m3 4 5 (stark)
Abbildung 32: Fragebogenstudie: Stellenwert in Ausbildung

43 Studierende (65 Prozent) bewerteten das Thema ,,Mehrsprachigkeit* auf der Skala mit vier
oder funf und unterstrichen somit die Wichtigkeit. Ebenso zentral schien das Thema
»Sprach(en)bewusstes Unterrichten, Sprachsensibles Unterrichten“. Den Stellenwert
ebendieses werteten 42 Studierende (64 Prozent) auf der Skala mit vier oder fiinf. Das
ubergreifende Thema im Lehrplan: Sprachliche Bildung Lesen, Deutschforderklassen und
Bildungssprache und Fachsprache(n) hatten im Verhdltnis zu den anderen Themen einen
geringeren Stellenwert.

Die sehr durchwachsene Grafik lasst vermuten, dass je nach Schwerpunkt eine unterschiedliche
Gewichtung ebendieser Inhalte stattgefunden hat. Der Mann-Whitney-U Test zeigte allerdings
nur beim Thema ,,Ubergreifendes Thema im Lehrplan: Sprachliche Bildung und Lesen* einen
signifikanten Unterschied. Die Grundannahme, dass dieses Thema in den Schwerpunkten
Diversitat und/oder (Mehr-)Sprachigkeit vermehrt im Fokus stand, konnte nicht belegt werden.
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Abbildung 33: Balkendiagramm "Stellenwert in Ausbildung: Ubergreifendes Thema im Lehrplan: Sprachliche Bildung und
Lesen"

Es zeigte sich, dass Studierende in anderen Schwerpunkten dieses Thema viel stérker in ihrer
Ausbildung verorteten als Studierende jener Schwerpunkte, in denen es eher vermutet wurde.
Dies konnte daran liegen, dass das Prinzip der Ubergreifenden Themen vermehrt in jenen
Fachern aufgegriffen wurde, in denen der primare Fokus gerade nicht auf Sprachen gerichtet
ist. So gab es beispielsweise auch Studierende aus den Schwerpunkten ,,Mathematik und

Diversitit* und ,,Sport und Gesundheit®, die den Stellenwert hier mit ,,stark* bewerteten.

3.4.3 Analyse von Unterrichtsbeispielen

Im folgenden Abschnitt werden die Antworten der zwei offenen Fragen, bei denen die
Studierenden  Unterrichtsmaterialien  analysieren  sollten, vorgestellt. Das erste
Unterrichtsbeispiel folgte auf die Aussagen mit dem Fokus ,,Rassismuskritik®; das zweite
Unterrichtsbeispiel bildete nach den Aussagen mit dem Fokus ,,Mehrsprachigkeit* das Ende
des Fragebogens.

3.4.3.1 Unterrichtsmaterial mit Fokus auf Rassismuskritik

Die Studierenden wurden aufgefordert, kurz zu begriinden, ob und warum sie ein
Unterrichtsmaterial (siehe Anhang) (nicht) einsetzen wirden. Das Unterrichtsmaterial mit dem
Titel ,,Indianer — Die Ureinwohner Nordamerikas® wurde am 25. Februar tiber die Seite
Digi.komp 4 aufgerufen. Die digi.komp Plattform bietet Unterrichtsbeispiele zur Forderung der
digitalen Kompetenz von Padagog:innen und wurde im Jahr 2016 vom BMBWEF initiiert. Die
Antworten der Studierenden kénnen im Anhang im Detail nachgelesen werden. Fir die

vorliegende Arbeit wurden die Antworten der Studierenden in fiinf Gruppen zusammengefasst:
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1) Studierende, die das Material génzlich ablehnen und Rassismus orten

2) Studierende, die das Material aus anderen Griinden ablehnen

3) Studierende, die sich nicht sicher sind, ob sie das Material verwenden wirden

4) Studierende, die das Material und Wortwahl adaptieren wirden (z.B. indigene
Bevolkerung), das Material grundsatzlich aber nicht ablehnen

5) Studierende, die das Material so verwenden wirden

Die detaillierte Gruppenzuordnung findet sich ebenso im Anhang. Die Zuordnung der

Antworten zu den genannten flinf Gruppen ergab folgendes Bild.

Analyse Unterrichtsbeispiel 1

m Studierende, die das Material ganzlich
ablehnen und Rassismusorten

m Studierende, die das Material aus
anderen Griinden ablehnen

m Studierende, die sich nicht sicher
sind, ob sie das Material verwenden
wirden

Studierende, die das Material und
Wortwahl adaptieren wirden (z.B.
indige ne Bevolkerung), das Material
grundsatzlich aber nicht ablehnen

Studierende, die das Material so
verwendenwirden

Abbildung 34: Analyse Unterrichtsmaterial "Indianer-News"

Mehr als die Hélfte der Studierenden, ndmlich 53 Prozent, lehnte das Material génzlich ab und
wirde es in dieser Form nicht verwenden. Viele Studierende verwiesen auf die Inkorrektheit
des Titels der Aufgabe. Sie betonten, dass die Aufgaben Stereotype und Verallgemeinerungen
bekraftigen wirden und lehnten sie ab. Acht Prozent der Studierenden wiirden das Material
ebenso nicht einsetzen. Die Griinde fir die Ablehnung verorteten die Studierenden allerdings
anderswo, zum Beispiel verwiesen sie auf die Notwendigkeit, mehrere Kanéle und Quellen
anzufuhren oder auf die fehlerhafte Rechtschreibung. Neun Studierende waren sich nicht sicher,

ob sie das Material verwenden wiirden, da sie das Thema als ,,sensibel* aufgreifen wiirden.
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Zwolf Prozent der Studierenden hielten die Thematik grundsétzlich fur wichtig, wirden
allerdings die Wortwahl adaptieren, da sie diese als nicht mehr zeitgemal interpretierten. Acht
Studierende wirden das Material so verwenden. Ein Studierender (Aussage 7; Anhang) schrieb:
,Fir meinen Teil empfinde ich dieses AB weder als rassistisch noch als diskriminierend
anderen gegeniiber. M.E. wird bei Worten wie ,Indianer dermaBen herumgefeilt, bis es
negativ konnotiert wird. Eine andere Studentin (Aussage 45; Anhang) sah das Material ebenso
als unproblematisch an und wirde es in die vierte Klasse verorten. In einer weiteren Aussage
stand, dass das Thema ,,ein wichtiges geschichtlichpolitisches [sic!] Thema in der Entwicklung
der Menschen bzw der Gesellschaft darstellt“ (Aussage 64; Anhang). Wieder ein anderer
Student schrieb, dass sich das Material gut daflr eignen wirde, die Unterdriickung durch

Européer:innen aufzuzeigen und ,,Kultur* zu analysieren (Aussage 39; Anhang).

3.4.3.2 Unterrichtsmaterial mit Fokus auf mehrsprachiges Potenzial

Die Studierenden wurden aufgefordert, kurz zu beschreiben, wie sie ein Unterrichtsmaterial

(siehe Anhang) flr einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht umgestalten wiirden. Das

Unterrichtsmaterial mit dem Titel ,,Landeswappen — Landesfahne* stammt aus dem Lehrwerk

Schatzkiste Sachunterricht Tirol, erschienen im Westermann Verlag. Die Antworten der

Studierenden konnen im Anhang im Detail nachgelesen werden. Fiir die vorliegende Arbeit

wurden die Antworten der Studierenden in sieben Gruppen zusammengefasst:

1) Studierende, die Vergleiche zu den Klassensprachen ziehen (Ubersetzen, Vokabellisten,
Worterbox etc.)

2) Studierende, die den Text verkurzen und vereinfachen wirden

3) Studierende, die auf Vielfalt setzen und/oder die Lebenswelten der SuS mitberiicksichtigen
wirden (andere Wappen, Flaggen etc.)

4) Studierende, die Piktogramme, Anschauungsmaterialien oder audio-visuelle Medien zur
Verstandniserleichterung einbauen wirden

5) Studierende, die auf Differenzierung setzen wiirden

6) Studierende, die inhaltlich etwas andern wirden, beziehungsweise das Arbeitsblatt nicht
einsetzen wirden

7) Studierende, die Englisch einsetzen wirden (Infobox, CLIL)

Die detaillierte Gruppenzuordnung findet sich ebenso im Anhang. Die Antworten der

Studierenden enthielten teilweise mehrere Anregungen und Vorschldge, weshalb sie auch

mehreren Gruppen zugeordnet wurden. Die Zuordnung der Antworten zu den genannten sieben

Gruppen ergab folgendes Bild.
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Analyse Unterrichtsbeispiel 2

= Studierende, die Vergleiche zu den Klassensprachen ziehen (Ubersetzen, Vokabellisten, Wérterbox etc.)
= Studierende, die den Text verkiirzen und vereinfachen wiirden

= Studierende, die auf Vielfalt setzen und/oder die Lebenswelten der SuS mitberiicksichtigen wiirden (andere
Wappen, Flaggen etc.)

= Studierende, die Piktogramme, Anschauungsmaterialien oder audio-visuelle Medien zur
Verstandniserleichterung einbauen wiirden

= Studierende, die auf Differenzierung setzen wiirden
Studierende, die inhaltlich etwas @ndern wiirden, beziehungsweise das Arbeitsblatt nicht einsetzen wiirden

Studierende, die Englisch einsetzen wiirden (Infobox, CLIL)

Abbildung 35: Analyse Unterrichtsmaterial "Landeswappen"

20 Prozent der Nennungen bezogen sich darauf, die Sprachen der Schuler:innen
miteinzubeziehen und zu berticksichtigen. Die Studierenden schlugen vor, Teile des Textes zu
ubersetzen oder auch von den Schuler:innen selbst Uibersetzen zu lassen. 22 Studierende wiirden
den Text vereinfachen oder kirzen. 19 Studierende schlugen vor, die Lebenswelten ihrer
Schiler:innen miteinzubeziehen. Beispielweise konnte man ,,verschiedene Fahnen + Patronen
abbilden* (Aussage 46; Anhang), so eine Studentin. Acht Studierende merkten an, zur
Unterstitzung zusétzliches Anschauungsmaterial zu verwenden. Erwahnungen fanden hier

Piktogramme oder auch audio-visuelle Medien. Drei Prozent aller Nennungen betonten explizit
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ein Vorhaben, differenziertes Material zur Verfugung zu stellen. Acht Studierende kritisierten
inhaltliche Aspekte des Arbeitsblattes. Beispielsweise schrieb ein Studierender, dass das
Arbeitsblatt ,,aus fachdidaktischer Perspektive wenig Sinn machen* (Aussage 7; Anhang)
wirde. Funf Studierende wirden Englisch oder CLIL einsetzen, da dies flr die Schuler:innen

dann verstandlicher ware, so eine Studentin (Aussage 45; Anhang).

3.5 Diskussion
Im Folgenden wird auf die drei Detailbereiche eingegangen. Die Ergebnisse werden zudem in

Relation zur in Kapitel 1 dargelegten theoretischen Fundierung gestelit.

3.5.1 Ausbildung

Im folgenden Abschnitt soll die Forschungsfrage beantwortet werden, inwiefern
rassismuskritische Themen wéahrend der achtsemestrigen Ausbildung an der Padagogischen
Hochschule Tirol behandelt wurden. Bereits bei der Auswahl der Schwerpunkte zeigt sich, dass
nur 19 Studierende eine Spezialisierung zu den Themen Diversitat und/oder (Mehr-
)Sprachigkeit gewahlt haben. Ob es mangelndes Interesse ist, oder ob die Studierenden die
Thematiken einfach als nicht relevant genug erachten, bleibt offen.

3.5.1.1 Diversitat und Rassismus

60 Studierende haben Kurse zum Thema Diversitat besucht. Dem Thema Rassismuskritik sind
allerdings nur 20 Studierende wéhrend ihrer Ausbildung begegnet. Wenn Rassismuskritik aber
als Kompetenz verstanden wird, als ein ,,[zJum Thema machen, in welcher Weise, unter
welchen Bedingungen und mit welchen Konsequenzen Selbstverstandnisse und
Handlungsweise von Individuen, Gruppen, Institutionen und Strukturen durch Rassismen
vermittelt sind und Rassismus stiarken (Mecheril & Melter, 2010: 172), dann passt dies nicht
damit zusammen, dass wiederum 40 Studierende angeben, sich kritisch mit Machtverhéltnissen
und der eigenen Verstrickung in ebendiesen auseinandergesetzt zu haben. Sich kritisch mit der
eigenen Profession und den herrschenden Machtverhaltnissen auseinanderzusetzen, ist ndmlich
eine der Kernessenzen von Rassismuskritik (EI-Mafaalani, 2021: 142; Shure, 2017: 652). Shure
betont, dass Orte der Lehrer:innenbildung stets ,,in ihrer engen Verwobenheit mit den
gesellschaftlichen Verhéltnissen betrachtet werden [miissen] (Shure, 2022: 36) und definiert
diese Orte als ,,Arenen der Kdmpfe um Ordnungen® (ebd.). Infolgedessen scheint es
unabdingbar, dass zukinftige Lehrpersonen sich dieser Strukturen tatsachlich bewusst sind.
Man kann hier also lediglich vermuten, dass einige Studierende mit dem Begriff
Rassismuskritik nicht vertraut sind und diesen folglich missverstehen. Dies zeigte sich
beispielsweise auch in einer offenen Antwort zur Analyse des Unterrichtsmaterials 1. Eine

Studentin lehnte das Arbeitsblatt ,,Indianer-News* zwar ab, argumentierte aber wie folgt:
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Das folgende Beispiel zeigt bereits in der Uberschrift, dass es sich hier um
rassismuskritisches Material handelt. Der Begriff oder die Bezeichnung
"Indianer” wird und SOLLTE!! heutzutage keine Verwendung mehr finden.
Oftmals wird dieser Begriff undifferenziert von Lehrpersonen verwendet,
ohne dabei den Hintergrund zu kennen. (Aussage 58; Anhang)

Die Antwort macht deutlich, dass der Begriff ,rassismuskritisch® nicht verstanden und
widersprichlich verwendet wurde.

3.5.1.2 Mehrsprachigkeit und DaZ

In Bezug auf relevante Themen im Kontext von Mehrsprachigkeit und DaZ zeigte sich ein sehr
durchwachsenes Bild. Wenn man bedenkt, dass die Zahl jener Schiiler:innen mit nicht-
deutscher Umgangssprache an Tirols Volksschulen aktuell 21,2 Prozent betrdgt — Tendenz
steigend (Statistik Austria, 2023: 185) — dann ist duferst bedenklich, dass 15 Prozent der
Studierenden den Themen ,Mehrsprachigkeit, ,,Sprach(en)bewusstes Unterrichten,
Sprachsensibles Unterrichten® und ,,Deutsch als Zweitsprache* kaum eine Bedeutung
beimessen. Deutsch als Zweitsprache ist keine Ausnahmeerscheinung und die Tatsache, dass
40 Prozent auf der Likert-Skala die Werte 1-3 ankreuzten (1=kaum; 5=stark), verdeutlicht die
Notwendigkeit fiir ein verpflichtendes DaZ-Modul fiir alle. Bei den Themen ,,Ubergreifendes
Thema im Lehrplan: Sprachliche Bildung und Lesen®, ,Deutschforderklassen®,
»Sprachstandsfestestellungen®, ,,Bildungssprache und Fachsprache(n)“ und ,, Translanguaging*
wurde der Stellenwert als noch geringer gewertet. Die Methode des ,, Translanguaging® haben
nur zehn Personen auf der Skala mit 4 oder 5 bewertet.

3.5.1.3 Fazit

Grundsatzlich kann positiv festgehalten werden, dass der Grof3teil der Studierenden Kurse zum
Thema Diversitat absolviert hat. Da das Thema Rassismuskritik allerdings deutlich weniger
haufig thematisiert wurde, ist anzunehmen, dass Diversitat eher oberflachlich behandelt wurde.
Ahnliches kann in Bezug auf Mehrsprachigkeit beobachtet werden. Auch wenn dem Thema
Mehrsprachigkeit vom Groliteil eine hohe Bedeutung beigemessen wurde, zeigt sich, dass die
Unterthemen dazu (Translanguaging, Sprach(en)bewusster Unterricht etc.) nur sehr wenig
Aufmerksamkeit bekamen. Um den aktuellen Herausforderungen in Bezug auf Rassismuskritik
gerecht zu werden, ware es notwendig und wiinschenswert, dass das neue Curriculum Themen
wie Diversitat, Rassismus, Mehrsprachigkeit und DaZ in allen Schwerpunkten fest verankert.
Aktuell ist die Zahl jener Studierender, die das Studium abschlieen und rassismuskritische

Themen kaum bis gar nicht behandelt haben, noch zu groR.
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3.5.2 Analysekompetenz, Haltung und Einstellungen

Im folgenden Abschnitt sollen zwei Forschungsfragen beantwortet werden. Erstere fragt,
inwiefern Studierende in der Lage sind, in Unterrichtsmaterialien rassistische Muster zu
erkennen; zweitere befasst sich mit der Frage, inwiefern Studierende in der Lage sind,
Unterrichtsmaterialien fir mehrsprachige Kontexte tauglich zu machen.

3.5.2.1 Diversitat und Rassismus

Es kann als sehr positiv gewertet werden, dass viele Studierenden bei den Assoziationen
wichtige und essentielle Begriffe notierten. Da es bei Rassismuskritik darum geht, sich bewusst
gegen rassistische Denkmuster zu entscheiden (Mecheril & Melter, 2011: 14), ist es erfreulich,
dass sich unter den Nennungen viele Worter, die den Uberthemen ,,Proflexion und Reflexion®
zugeordnet werden konnen, finden. Auch die Tatsache, dass Offenheit und Flexibilitat haufig
genannt wurden, zeigt eine Sensibilisierung fir eine ,reflexive Haltung® (Schweiger et al.,
2015: 5). Die Nennungen konnen auch in Verbindung zu kulturreflexivem Lernen gesetzt
werden, welches ein Zulassen von individuellen Deutungsmechanismen und Wertungen
fokussiert (Altmayer, 2017: 11). Dass die Assoziationen demnach in die richtige Richtung
zeigen, kann nicht dementiert werden.

Mit Ausnahme von zwei Studierenden beteuern alle, dass sie in der Lage seien, Rassismus in
Unterrichtsmaterialien zu erkennen. Die Ergebnisse der ersten Unterrichtsanalyse zeigen
allerdings, dass sich eine Kiluft auftut. Das Arbeitsblatt ,Indianer-News* ist mit
rassismuskritischer Analysebrille d&uBerst bedenklich. Der Begriff ,,Indianer* ist kolonialistisch
behaftet. Als Kolumbus 1492 Amerika ,,entdeckte, dachte er irrtiimlicherweise, dass er in
Indien gelandet sei. 90 Prozent der Bewohner:innen, die als ,,Indianer bezeichnet wurden,
wurden in den darauffolgenden Jahrhunderten gewaltvoll ermordet (Arndt, 2017: 30) ermordet.
Wenn Indigene klischeehaft stereotypisiert werden, ziehen Kinder folglich den Schluss, dass
,,Aussehen scheinbar mit Kultur und Herkunft verbunden ist*“ (Matschke, 2017: 258). Dies ist
insofern problematisch, als damit oft auch eine Bewertung und eine Machthierarchisierung
einhergeht (ebd.). Im Unterrichtsmaterial wird die indigene Bevolkerung ,,in ihrer
vermeintlichen Folklore als exotisch prasentiert (Matschke, 2017: 257). Marterpfahl, Rituale
und Medizinmanner sind alles essentialisierende Begrifflichkeiten, die der Vielfalt der
indigenen Bevolkerung niemals gerecht werden kann. Ein kulturreflexiver Unterricht verlangt
nach einer ,,Auswahl moglichst authentischer und vielseitiger Texte* sowie einer ,,Auswahl
von multiperspektivische Texte, die die Pluralitdt von Bedeutungen und Diskurspositionen
deutlich machen* (Hamann, 2016: 11). Beiden Anforderungen wird das Unterrichtsmaterial

,Indianer-News* nicht gerecht. Wahrend 53 Prozent der befragten Studierenden das Material
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ganzlich ablehnt, sind es immerhin noch 13 Prozent, die das Material nicht als problematisch
einschatzen. Wie im theoretischen Teil erldutert, ist der Neo-Rassismus subtiler (z.B. in Dirim,
2010). Man konnte hier also vermuten, dass die Studierenden Rassismus im Sinne des
klassischen Rassismus aufgreifen und nicht sensibilisiert sind, Neo-Rassismen zu erkennen.
Wenn man bedenkt, dass bereits dreijahrige Kinder lernen, welche gesellschaftliche
Unterscheidungsmacht und Relevanz Kategorien ,,wie wahrgenommenes Geschlecht,
Hautfarbe oder vermeintliche kulturelle Herkunft“ (Matschke, 2017: 251) haben, dann wird
deutlich, dass Lehrkrafte hier gezielt gegensteuern mussen.

3.5.2.2 Mehrsprachigkeit

Bei der offenen Frage zu ,,Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten™ zeigte sich, dass
Studierende mehrheitlich positive Assoziationen nannten. Viele nannten Wertschatzung und
Mehrwert als erste Assoziationen. Dies zeigt, dass sich der GroBteil der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit als Alltagsrealitat bewusst ist (Tajmel & Hagi-Mead, 2017: 12). In Bezug auf
Mehrsprachigkeitsdidaktik gab es nur 22 Nennungen. Daraus kénnte man schlielen, dass
vermehrt didaktische Anregungen fur mehrsprachigkeitsorientiertes Unterrichten gegeben
werden mdissen. Interessant ist, dass mit 30 Nennungen relativ viele Studierende einen Bezug
zu Kultur herstellen. Dies konnte eventuell damit zusammenh&ngen, dass vor allem
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als negatives Asset interpretiert wird, wie in einer bereits
skizzierten Studie bei Dirim und Pokitsch (2018) nachzulesen ist.

In Bezug auf Einstellungen ergab sich eine uneinheitliche Meinungsdynamik. Insbesondere bei
der Aussage ,,Ich finde es wichtig, dass wahrend des Unterrichts an Volksschulen nur Deutsch
gesprochen wird” gingen die Meinungen signifikant auseinander. Jene mit Diversitéts-
und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsschwerpunkt lehnten die Aussage mit einer Ablehnungsrate von
uber 80 Prozent ab, wahrend der Prozentsatz der Studierenden mit anderen Schwerpunkten bei
50 Prozent lag. Ebenso ergab sich bei der Aussage ,,Ich finde es wichtig, dass Schiler:innen
ihre Erstsprache(n) in der Schule sprechen diirfen kein einheitliches Stimmungsbild. Wéhrend
knapp 90 Prozent der Studierenden mit Diversitats- und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsfokus
zustimmten, waren dies bei den Studierenden anderer Schwerpunkte 70 Prozent. 30 Prozent
lehnten die Aussage ab oder bewerteten diese mit ,,neutral®. Die Ergebnisse lassen vermuten,
dass sich Studierende dem tatsachlichen Potenzial von Mehrsprachigkeit (Furstenau, 2011: 34)
nicht génzlich bewusst sind. Vielmehr kann man vermuten, dass viele Befragten eine
,,sprachliche Assimilation® (Esser, 2006: 61) erreichen wollen und neo-linguizistische (s.a.
Dirim, 2010) Praktiken (re-)produzieren. Dass ein Sprachverbot zu Diskriminierung und
Ausgrenzung fihrt, wurde bereits erortert (Blaschitz, 2023; SprachenRechte & ODaF, 2023).
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Es misste immer allerhéchstes Credo sein, dass Lehrkrafte ihren Schiler:innen ermdglichen,
,,Sprache als einen lebendigen Teil ihres eigenen Menschseins [zu] erleben, verstehen® (Steinig
& Huneke, 2011: 184). Wie Allgauer-Hackl et al. in ihrem Bausteinmodell schreiben, sollte die
Devise immer lauten: ,,Sprache(n) stattfinden lassen ist die beste Sprachférderung® (2018: 10).
Es ist also notwendig und sinnvoll, dass das Sprach(en)repertoire der Kinder im Unterricht
zugelassen und eingesetzt wird (ebd. 22-23). Dass einige Studierende fur ein Sprachgebot
pladieren, steht im Widerspruch dazu, dass 63 der Befragten es als wichtig erachten, dass
Mehrsprachigkeit an der Schule gelebt wird. Ob es etwas damit zu tun hat, dass
Mehrsprachigkeit je nach Sprachen unterschiedlich gewertet wird, bleibt offen.

Nur 60 Prozent der Studierenden sehen sich als in der Lage, mehrsprachigkeitsbezogene
Materialien auszuwahlen und zu erstellen (s. Kapitel 3.5.3). Demnach kann also angenommen
werden, dass sich das in der zweiten Unterrichtsanalyse zeigen wird. Das Unterrichtsmaterial
,Landeswappen — Landesfahne* thematisiert das Wappen und die Fahne Tirols sowie die
beiden Landespatrone: den Heiligen Josef und den Heiligen Georg. Auch wenn das Material
auf den ersten Blick einfach wirkt, sind im Text einige bildungssprachliche und fachsprachliche
Elemente zu finden. Auf lexikalischer Ebene kann auf viele komplexe Worter verwiesen
werden. Wappen, Greifvogel, Grafen, Flagge vs. Fahne sind nur einige wenige. Im Satz ,,.Der
Greifvogel lebt im Gebirge und wird auch ,,Ko6nig der Lifte” genannt* findet sich sowohl eine
Passivkonstruktion als auch eine metaphorische Beschreibung. Um dieses Material
mehrsprachigkeitsaddquat zu adaptieren, kann man unterschiedlichste Scaffolding-Methoden
anwenden. Carnevale et al. verweisen auf ,,Wortlisten, Erklarungen, Bildimpuls* (2015: 113).
Auch Leisen pocht auf unterschiedliche Darstellungsformen und das Ansprechen
unterschiedlicher Wahrnehmungskanale (Leisen, 2013: 37). Als beliebteste Scaffolding-
Methode wurden Textverkirzungen und Vereinfachungen identifiziert. Darlber hinaus
schlugen 16 Studierende vor, Vergleiche mit anderen Sprachen anzustellen, beispielsweise
Vokabellisten oder Worterboxen. Eine Aussage liest sich wie folgt ,,Man konnte den Text in
die Sprachen lbersetzen lassen, welche man in der Klasse hat, die Kinder selbst den Text zum
Wappem [sic!] schreiben lassen (Aussage 1; Anhang). Ob eine 1:1 Ubersetzung zielfiihrend
ist, sei jedoch dahingestellt. Im Kontext der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit (Gogolin 1998)
werden Sprachen nicht einfach gegenubergestellt, da ,,Sprachigkeit* (Dirim & Krehut, 2017:
353) als flielend verstanden wird und auch Sprachmischungen als Normalitat akzeptiert
werden. Lediglich acht Studierende brachten den Vorschlag ein, Piktogramme,
Anschauungsmaterialien oder audio-visuelle Medien einzubinden. Dies deutet darauf hin, dass

viele Befragte sich im Bereich der mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung nicht ausreichend
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kompetent fihlen. In zahlreichen Nennungen wird betont, dass bewusst auf Vielfalt gesetzt
werden soll und die Lebenswelten der Schiler:innen mitbertcksichtigt werden sollen. So
schreiben Studierende ,,Evtl Herkunft der Kinder auch bedenken (Aussage 13; Anhang), ,,Ich
wirde nicht nur Tirol besprechen, sondern auch die Herkunftslander der Kinder
miteinbezichen” (Aussage 14; Anhang). Allerdings flhrt dies nicht dazu, dass das
Unterrichtsmaterial mehrsprachigkeitstauglich gemacht wird. Vielmehr kdnnte es dazu fihren,
dass Mechanismen des Otherings erzeugt werden, das heif3t, eine Abgrenzung zwischen ,,Wir*
und ,,Nicht-Wir* (Castro Varela & Mecheril, 2005: 411-12). Ebenso ist interessant, dass einige
der Studierenden auf Englisch verweisen. Englisch ist eine machtvolle und elitare Sprache und
auch wenn Englisch im Primarbereich, vor allem durch CLIL (Content and Language Integrated
Learning), an Wichtigkeit zunimmt, ist essentiell, dass Kinder in ihrer lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit gestéarkt werden.

3.5.2.3 Fazit

Es konnte festgestellt werden, dass einige Studierende ihre Kompetenz, rassistische Muster in
Unterrichtsbeispielen zu erkennen, (iberschitzen. Dies konnte daran liegen, dass deren
Bewusstsein speziell flir Neo-Rassismen oder eben flr kulturellen Rassismus nicht ausreichend
geschult wurde. Hier kdnnten die Reflexionsfragen von Griinheid (2020), die bei der Auswahl
von rassismuskritischen Unterrichtsmaterialien herangezogen werden kénnen, Abhilfe schaffen
(s. Kapitel 2.4.2.4). Gerade weil Kinder bereits sehr friih rassistische Muster internalisieren, ist
es essentiell, dass Primarlehrkréfte hier bereits ausreichend sensibilisiert wurden. In Bezug auf
Mehrsprachigkeit zeigte sich, dass die Studierenden diese grundsétzlich gutheiflen. Geht es aber
um die Unterrichtssprache, gibt es einige Stimmen, die den monolingualen Habitus beibehalten

und fordern wollen.

3.5.3 Wissen und Selbsteinschatzung

Die Forschungsfrage lautete: Uber welche Fachexpertise verfiigen Studierende der PH Tirol?
3.5.3.1 Diversitat und Rassismus

Wer Rassismus als ,.kollektives Erbe® (Arndt, 2017: 44) versteht und gewillt ist ,,Rassismus in
die Schranken [zu] weisen und ins Verderben [zu] schicken® (ebd.), der ,,muss zunéchst lernen,
was der Rassismus mit uns allen, mit der ganzen Welt und mit jedem Einzelnen angerichtet
hat“ (ebd.). Der erste Schritt muss demnach sein, anzuerkennen, dass unsere Gesellschaft
einerseits durch vergangene Rassismen strukturell geprégt ist und andererseits aber auch
laufend neue Rassismen in unsere Gesellschaft eingeschrieben und reproduziert werden. Es
muss also verstanden und akzeptiert werden, dass gesellschaftliche Bewegungen in unserer

postmigrantischen Gesellschaft nicht die Ausnahme, sondern die Regel sind. Dass Rassismus
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ein Thema ist, welches Tirols Volksschulen, Pédagogische Hochschulen und alle
Einzelpersonen betrifft, sollte allgemein akzeptiert sein. In der Befragung zeigte sich, dass die
grolRe Mehrheit der Studierenden (n=57) bestatigt, dass Rassismus an Tirols VVolksschulen eine
Rolle spielt. Es sind nur zwei Personen, die hier génzlich anderer Meinung sind. Dies zeigt,
dass die Studierenden ein Bewusstsein dafiir entwickelt haben, in welchem Kontext ihr
Unterrichten stattfindet und welche Rolle dort dem Thema Rassismus zukommt. Dieses
erfreuliche Ergebnis wurde allerdings durch ein anderes etwas relativiert. Es ist duRerst
bedenklich, dass 41 Prozent der Studierenden der Aussage ,,Die Betonung von Diversitdt im
Unterricht scheint mir mehr eine politische Agenda als eine padagogische Notwendigkeit zu
sein“ zustimmten oder neutral abstimmten. Demnach ist das Bewusstsein (ber die
postmigrantische Realitat bei manchen nur oberflachlich ausgebildet. Bei der Frage, ob
Rassismus etwas mit der eigenen Person zu tun hat, zeigt sich ein gespaltenes Bild. 24
Studierende geben an, dass Rassismus nichts mit ihnen zu tun habe. Dies bestéatigt die These
von Ogette, nach der Menschen in ,,Happyland“ Rassismus grundsitzlich schlecht heiflen,
diesen aber fern der eigenen Blase verorten (Ogette, 2019: 21). Rassismus ist wird mit
rechtsextremen Positionierungen gleichgesetzt, von denen man sich stark distanzieren mochte.
Interessant war, dass Studierende mit nicht-gsterreichischer Staatsburgerschaft hier signifikant
anders abstimmten als jene mit Osterreichischer Staatsbirgerschaft. Ob Studierende mit einer
auslandischen Staatsburgerschaft allerdings tatséchlich rassismuskritischer sind, oder ob sie
vielmehr selbst Opfer von Diskriminierungen geworden sind, bleibt offen.

Diese Arbeit sieht padagogische Professionalitat in der postmigrantischen Gesellschaft als
Fahigkeit ,die Heterogenitit der Schiiler innen systematisch bei Schul- und
Unterrichtsgestaltung zu berticksichtigen® (Bello, 2022: 45). Insofern ist es ein erfreuliches
Ergebnis, dass 59 Studierende angeben, diversitatssensible Kinderbiicher zu kennen. 57
Studierende sehen sich als in der Lage, diversitatssensible Unterrichtsmaterialien auszuwahlen
und zu erstellen. Auch wenn nicht erfragt wurde, was die Studierenden unter
Diversitatssensibilitat verstehen, ist es zudem erfreulich, dass die Befragten ihre Kompetenz
hier hoch einstufen. Allerdings mussen diese Ergebnisse mit VVorsicht genossen werden, da die
Studierenden — wie im Abschnitt Analysekompetenz, Haltung und Einstellungen erlautert —
ihre Selbstkompetenz deutlich Uberschéatzen. Es kann nur vermutet werden, dass diesem
Selbstbewusstsein eine mangelnde kritische Auseinandersetzung mit

migrationsgesellschaftlicher Realitat zugrunde liegt.
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3.5.3.2 Mehrsprachigkeit

Es ist grundsatzlich als positiv zu bewerten, dass fast alle Studierenden Mehrsprachigkeit als
Teil der Gesellschaft anerkennen. Dass dies ein Fakt ist, wurde bereits vielfach erlautert (Busch,
2021: 8; Herzog-Punzenberger, 2017: 2). Dennoch ist bedauernswert, dass immerhin 44
Prozent der Studierenden der Aussage ,,Die Betonung von Mehrsprachigkeit im Unterricht
erscheint mir mehr eine politische Agenda als eine pddagogische Notwendigkeit zu sein‘
zustimmten oder neutral abstimmten. Ebenso ist bedenklich, dass sich 30 Prozent der
Studierenden als nicht in der Lage fuhlen, Schuler:innen zu unterrichten, die eine andere
Erstsprache als Deutsch haben. Es fehlt demnach klar an Wissen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache, was fur mehrsprachige Schiiler:innen nicht ohne Folgen bleibt. Festman zeigte
beispielsweise, dass Arbeitsanweisungen von Schiler:innen nicht verstanden werden, weil
diese zu komplex sind (Festman, 2022: 57). Es braucht demnach ein Bewusstsein dafiir, dass
Sprach(en)lernen und Fachlernen stark zusammenhénge. Dieses Bewusstsein haben allerdings
nur 50 Prozent der Studierenden. Dies ist verstandlich, wenn man berticksichtigt, dass nur 47
Prozent der Lernenden den Themen ,,Bildungssprache und Fachsprache(n)“ eine Bedeutung
beimalien. Dass zukinftig ein verpflichtendes Modul Deutsch als Zweitsprache absolviert
werden muss, weckt Hoffnung auf Veranderung. Erfreulich ist, dass fast 80 Prozent angeben,
mehrsprachige Kinderblcher zu kennen. Bei genauerer Analyse zeigte sich, dass jene
Studierende, die keine mehrsprachigen Kinderbticher kennen, alle Schwerpunkte belegt haben,
die keinen Diversitéts- und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsfokus haben. Auch bei der Aussage ,,Ich
bin in der Lage, mehrsprachige Unterrichtsmaterialien auszuwéhlen und zu erstellen®, welcher
60 Prozent zugestimmt haben, zeigte der Mann-Whitney-U-Test signifikante Unterschiede
zwischen den zwei Schwerpunktgruppen. Demnach sehen sich nur 50 Prozent der Studierenden
ohne Diversitits- und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsfokus als in der Lage, mehrsprachige
Unterrichtsmaterialien  bereitzustellen. Es kann also festgehalten werden, dass
Mehrsprachigkeit zukinftig nicht nur in manchen Schwerpunkten thematisiert werden darf,
sondern in allen Fachbereichen Einzug halten muss.

3.5.3.3 Fazit

Positiv erwahnt werden kann, dass der Grofdteil der Studierenden Rassismus und
Mehrsprachigkeit als realitatskonstituierenden Elemente fir ihr zukinftiges padagogisches
Handeln anerkennt. Dennoch ist bedenklich, dass Mehrsprachigkeit und Diversitatssensibilitat
weniger als pédagogische Notwendigkeiten und mehr als politische Agenden interpretiert
werden. Es kann angenommen werden, dass dies durch ein Zuviel an delegierten Themen und

Aufgaben an Lehrkrédfte von Politikseiten entwickelt wurde. Gesellschaftliche
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Herausforderungen werden an Lehrkréfte delegiert, die als Feuerléscher aufkommende Bréande
stillen sollten. Interpretiert man dies als Uberforderung, dann kénnte man diese auf die Kluft
»zwischen der Ausbildung von Lehrerlnnen und der anschlieBenden Erwartung an ihr
Professionsprofil“ (Massumi & Fereidooni, 2017: 53) zurilickfiihren. Es kann vermutet werden,
dass die hadufigen politischen MaRnahmenanderungen im Bildungsbereich zu einer

Verdrossenheit bei Pddagog:innen fihren.

4 Conclusio

Die FuBball-Europameisterschaft 2024 in Deutschland hat unter anderem gezeigt, mit welcher
Leichtigkeit, Selbstverstandlichkeit und mit welcher Unreflektiertheit auslanderfeindliche
Parolen gegrolt und rassistische Inhalte verbreitet werden (s. Einleitung). Neo-Linguizismus
und kultureller Rassismus, welche sich im Vergleich zu historischem Rassismus subtiler
aullern, erleben aktuell eine Hochphase. Dies zieht insbesondere Primarlehrkréfte in die
Verantwortung, eine rassismuskritische Sensibilitat bei Schuler:innen zu fordern. Dies beginnt
mit der Reflexion der eigenen Position und der eigenen Verstrickungen in Machtverhaltnisse.
Einerseits werden fur die Legitimation von Machthierarchien vermeintlich ,kulturelle®
Merkmale herangezogen. Der ,,Rassismus ohne Rassen* (Balibar, 2017: 28), oder auch als Neo-
Rassismus bezeichnet (Fereidooni, 2020a: 134), rechtfertigt Ordnungen, indem er ,,ausléndisch
definierte Personen* (Mecheril & Melter, 2011: 16) als nicht am richtigen Ort markiert.
Kulturbezogenes oder -reflexives Lernen setzt mit dem ,,cultural turn* (Altmayer, 2017: 11)
genau hier an, indem es Kultur von Nation entkoppelt und individuelle Deutungsmuster
ermoglicht (ebd.). Andererseits wird auch Sprache als Differenzierungsmerkmal konstruiert
und mit unterschiedlichen Machtpositionen verbunden (z.B. Tajmel & Hagi-Mead, 2017:12;
Butler & Goschler, 2019: VI). Dies wird durch Zeitungsartikel, in denen Mehrsprachigkeit
einerseits als Elitemehrsprachigkeit gelobt wird und andererseits als Armutszeugnis und
gesellschaftliches Problem abgetan wird, sogar noch salonfahig gemacht (s. Kapitel 2.3.2). Der
Ruf nach einer Sensibilisierung ist laut.

Diese Arbeit sollte ein Stimmungsbild dartber geben, inwiefern angehende Primarlehrkréfte an
der PH Tirol darauf vorbereitet sind, in einer postmigrantischen Gesellschaft zu unterrichten.
Die Ergebnisse bestatigen die Annahme einer Diskrepanz zwischen den erwarteten und
tatséchlich vorhandenen Kompetenzen. In Bezug auf die Ausbildung wurde festgestellt, dass
Inhalte zu den Themen Diversitat, Rassismus, Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache
unzureichend behandelt wurden. Zwar bestétigten viele Studierende, ebendiese Thematiken

fokussiert zu haben, eine genauere Analyse legte allerdings nahe, dass diese nur oberflachlich
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behandelt wurden. Insbesondere im Bereich relevanter fachdidaktischer Methoden (z.B.
Translanguaging) wurde ein deutlicher Mangel an Wissen festgestellt. Die Einfuhrung des
zukunftig verpflichtenden Moduls Deutsch als Zweitsprache gibt jedoch Anlass zur Hoffnung.
Die mangelnde fachdidaktische Fokussierung wéhrend der Ausbildung spiegelte sich dann in
der Analysekompetenz, Haltung und bei den Einstellungen der Studierenden wider. Auch wenn
der GroRteil der Studierenden Sprachgebote und Sprachverbote ablehnt, finden sich dennoch
einige Beflrworter:innen, insbesondere bei jenen Studierenden, die im Schwerpunkt keinen
Diversitats- und/oder (Mehr-)Sprachigkeitsfokus gewahlt haben. Wenn man bedenkt, dass 21
Prozent der Schiler:innen an Tirols Volksschulen im Schuljahr 2021/22 eine nicht-deutsche
Erstsprache haben (Statistik Austria, 2023: 185), dann sind derartige Einstellungen
besorgniserregend. Im politischen Bezirk Innsbruck (Stadt) lag die Prozentzahl jener
Schiler:innen mit nicht-deutscher Umgangssprache an Volksschulen im Schuljahr 2022/23
sogar bei 45,6 Prozent und somit Gber dem 0&sterreichischen Durchschnittswert von 32,3
Prozent (Statistik Austria, 2024). Umso alarmierender ist es, wenn beriicksichtigt wird, dass
sich weniger als 50 Prozent der Studierenden fiir kompetent halten, Schiiler:innen zu
unterrichten, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben. Auch wenn die grof3e Mehrheit
angab, in der Lage zu sein, mehrsprachige und diversitatssensible Materialien zu erstellen und
auszuwéhlen, scheint die fachdidaktische Kompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache zu
fehlen. Dies zeigte sich auch bei den Analysen der beiden Unterrichtsbeispiele. Auch wenn
einige Antworten auf kompetente Adaptierungsvorschlédge im Bereich auf Mehrsprachigkeit
schlieRen lieR3en, ist noch deutlich Luft nach oben.

Die Padagogische Hochschule Tirol und generell Institutionen der Lehrer:innenbildung
befinden sich aktuell in einer Umbruchphase. Die Lehrplédne mussen tberarbeitet und Inhalte
adaptiert werden. Auch die aktuelle politische Lage Europas und der Welt steht vor vielen
Umbriichen. Ein Umbruch hat enormes verénderungsgestaltendes Potenzial. Es ware
winschens- und empfehlenswert, wenn zukinftig in allen Schwerpunkten rassismuskritische
Inhalte einflielen, um ein Bewusstsein und ein Verstandnis fir die postmigrantische
Lebenswirklichkeit zu fordern. Dafur wére es notwendig, dass auch die Dozierenden an der
Padagogischen Hochschule Tirol Uber ebendiese Inhalte in Bilde gesetzt werden. Diese
Kompetenzerweiterung konnte in Form von ,.Brown-Bag-Lunches* oder Fortbildungsreihen
angeregt werden. Auch wenn das verpflichtende Modul Deutsch als Zweitsprache optimistisch
stimmt, bedarf es zusétzlich einer fachiibergreifenden Fokussierung auf bildungs- und
fachsprachliche Elemente. Ziel soll es sein, dass Absolventiinnen der P&adagogischen

Hochschule Tirol in der Lage sind, in einer mehrsprachigen Umgebung zu unterrichten und
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individuelle (Mehr-)Sprachigkeit zu férdern und zu fordern. Begrifflichkeiten wie Rassismus,
Diversitat, Mehrsprachigkeit dirfen nicht leere Modulbeschreibungen und Versprechen

bleiben, sondern mussen thematisiert werden.
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C. Anhang

C.1 Abstract Deutsch
Die vorliegende Arbeit erforscht die Professionalisierungskompetenz angehender
Primarlehrkréfte in Bezug auf rassismuskritische Sensibilisierung. Die Profession der
Lehrkrafte in der postmigrantischen Gesellschaft ist komplex; gesellschaftliche
Herausforderungen werden regelméfRig an Schulen delegiert. Schulen und auch Institutionen
der Lehrer:innenbildung sind diskursiv hergestellte Orte, an denen Differenzverhéltnisse (re-
)produziert werden und giiltiges Wissen verhandelt wird. Im Kontext des Postmigrantischen
erscheint es notwendig, dass Rassismuskritik als zentrale Schlisselkompetenz in der
padagogischen Professionalisierung verankert wird. Lehrkrafte missen in der Lage sein,
kulturreflexiv und mehrsprachigkeitsbetont und sprach(en)bewusst zu unterrichten. Ein
Fragebogen, der von Studierenden im achten Semester ausgefllt wurde, soll Aufschluss
dartiber geben, inwieweit diese auf ebendiese rassismuskritischen Inhalte vorbereitet wurden.
Angesichts der aktuellen Uberarbeitung der Curricula stellt sich zudem die Frage, inwiefern es

sinnvoll ware, dieses Inhalte verstarkt in den Fokus der Lehrer:innenbildung zu riicken.
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C.2 Abstract Englisch
This master thesis aims at determining the professionalization competence of prospective
primary school teachers in Austria with regard to racism-critical sensitivity. The profession of
teachers in the post-migrant society is complex; social challenged are regularly delegated to
schools. Schools and teacher training institutions are discursively produced places where
relations of difference are (re)produced and valid knowledge is negotiated. In a post-migrant
context, it seems necessary that racism-critique is anchored as a central key competence in
pedagogical professionalization. Teachers must be able to teach in a culturally reflective,
multilingual and language-aware way. A questionnaire completed by students in the eight
semester is intended to provide information on the extent to which they have been prepared for
racism-critique. In view of the current revision of the curricula, the question also arises as to

what extent it would make sense to focus more on this content in teacher training.
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C.3 Fragebogen

ofb - der onlinefragebogen

PH_Tirol_Professionsforschung — PH_Tirol 24.06.2024, 14:44
Seite 01

Liebe Studierende der PH Tirol!

Das Ende Ihres Bachelorstudiums ist in Sicht und viele von Ihnen werden bald ins Berufsleben starten.

Im R: meiner it an der Uni itdt Wien erhebe ich mittels Fragebogen, inwiefern die Lehrer:innenausbildung angehende
P afte auf i itisches und sprach(en)bewusstes Unterrichten vorbereitet. Ich bitte Sie deshalb, die folgenden Fragen
nach bestem Wissen und Gewissen zu beantworten.

Ihre Daten werden anonymisiert und streng vertraulich behandelt.
Ich danke Ihnen fiir die Zeit und wiinsche noch gutes Durchhalten fiir die letzten Monate.

Mit besten Griilen
Elisabeth Lanser

1. Einverstiandniserklarung

Ich habe die Informationen zur Studie gelesen und vollumfénglich verstanden. Meine Teilnahme erfolgt freiwillig und ich weilt, dass
ich jederzeit, auch ohne Angabe von Griinden, die Bearbeitung der Online-Studie abbrechen kann, ohne dass mir daraus Nachteile
irgendwelcher Art erwachsen. Ich stimme der Verarbeitung der fiir diese Studie erhobenen Daten zu und bin bereit, an der Studie
teilzunehmen.

Seite 02

2. Alter

3. Geschlecht

Weiblich
Mannlich

Divers

4. Staatsbiirgerschaft

Osterreich
Deutschland
Schweiz
Liechtenstein
Italien

Anderes EU-Land
Nicht EU-Land

5. 4 Ei der k

[Bitte auswahlen] <]

6. Hochster Bildungsabschluss der Mutter

[Bitte auswahlen] 2]

7. Hochster Bildungsabschluss des Vaters

[Bitte auswahlen] a
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8. Sprache, die Sie im Alitag am héufigsten verwenden

Deutsch
Englisch
Italienisch
Tirkisch
Arabisch

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

9. Welche Sie mi auf Niveau B1?

Deutsch

Italienisch

Englisch

Franzésisch

Tirkisch

Arabisch

Bosnisch / Kroatisch / Serbisch
Farsi

Ukrainisch

Russisch

10. Welchen Schwerpunktbereich haben Sie im Studium gewahit?

Deutsch und Mehrsprachigkeit

Mathematik und Diversitat

Sachunterricht — Mensch, Natur, Gesellschaft
English in the Primary Classroom
Frihkindliche Bildung

Inklusive Padagogik

Kreatives Schaffen

Musik erleben

Sport und Gesundheit

11. Welche drei Stichworte fallen lhnen zu rassismuskritischem Unterrichten ein?

Seite 03
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Seite 04

12. Wie sehr Sie zu?

st stimme
vollund  stimme stimme  (berhaupt
ganz zu u neutral nicht zu nicht zu

Rassismus spielt an Tirols Volksschulen keine Rolle.
Rassimus spielt an der PH Tirol keine Rolle.
Rassismus betrifft mich nicht.

Wahrend meiner Praktika habe ich selbst i Ut

Wahrend meiner Praktika habe ich Rassismus beobachtet.

Im Rahmen meines Studiums habe ich mich kritisch mit meiner Profession als
Lehrperson und den damit ei g Mach! altni:
auseinandergesetzt.

Im Rahmen meines Studiums habe ich Kurse zu Diversitat besucht.
Im Rahmen meines Studiums habe ich Kurse zu Rassismuskritik besucht.

Ich bin in der Lage, di a ible L i iali a und zu
erstellen.

Ich bin in der Lage, i inL i ialien zu erk

Ich kenne Ki i die diversita i sind.

Die Betonung von Diversitat im Unterricht scheint mir mehr eine politische Agenda
als eine padagogische Notwendigkeit zu sein.

Seite 05

13. Begriinden Sie kurz, ob und warum Sie das folg L (nicht) wiirden,
(Digicomp 4, aufgerufen 25.2.2024)

Beispiel | 2-09
Indianer — Die Ureinwohner Nordamerikas

Bevor du beginns T
T

& el
ol cweveev OV
.

Teilt euch in finf Gruppen.
Jede Gruppe braucht:

* mindestens einen Computer oder ein Tablet mit Internetzugang
« ein Blatt Papier und einen Stift
o Kleber, Schere und ein A3 Zeichenblatt

e e e s
vveve.
e

Besprecht gemeinsam die Verteilung der Arbeit.
Jedes Team tbernimmt zu einem Thema die Suche und das Sammeln von Informationen.
Achtet darauf, dass alle Themen bearbeitet werden.

Das Volk der Indianer - ihre Herkunft, bekannte Stamme, Rolle der Hauptline
Indianer ind die weien Einwanderer - Indianer heute, Reservate

Rituale, Tanze, Rollen des Medizinmannes und der Indianerfrauen

Die Zeichensprache, Rauchzeichen und die Friedenspfeife

Der Marterpfahl, Wohnformen und die Kriegsbemalung

Lest euch alle Schritte gut durch bevor ihr beginnt!
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1. Offnet die Internetseiten.
o Kindernetz

o Kidsnet
o Blinde-Kuh
2. Sucht auf diesen Webseiten nach Informationen zu eurem Gruppenthema.
3. Lest alle Informationen dazu sorgfaltig durch.
4. Schreibt das Wichtigste auf.
5. Gestaltet gemeinsam ein Plakat. Zeichnet oder klebt auch passende Bilder dazu.
Experten-TV
Bereitet gemeinsam eine Nachrichtensendung vor, in der jede Gruppe tber ihre Ergebnisse
informiert.

e Wihlt einen Moderator/eine Moderatorin (Sprecher/Sprecherin) aus eurer Gruppe.

* Der Moderator oder die Moderatorin prasentiert eure Informationen.
* Verwendet dazu auch eure Plakate.

Nun kann "Indianer-News" auf Sendung gehen.

BMBWF - T
BUNDESMINISTERIUM e E‘/ \LiIcation
FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT @ - t._J A [ U/ ’

UND FORSCHUNG

Seite 06

14. Welche drei Stichworte fallen lhnen zu Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten ein?

Seite 07
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15. Wie sehr Sie A zu?

stimme
voll und stimme
ganz zu u

Mehrsprachigkeit spielt an Tirols Volksschulen keine Rolle.
Mehrsprachigkeit spielt an der PH Tirol keine Rolle.

Wahrend meiner Praktika habe ich beobachtet, wie Schiiler:innen aufgrund ihrer
(Mehr)Sprachigkeit diskriminiert wurden.

Wahrend meiner Praktika wurde ich wegen meiner (Mehr)Sprachigkeit
diskriminiert.

Sprach(en)lernen und Fachlernen sind untrennbar.

Ich finde es wichtig, dass auBerhalb des Unterrichts (Flur, Schulhof...) an
slen nur Deutsch gesprochen wird.

Ich finde es wichtig, dass wa des L i an nur Deutsch
gesprochen wird.

Ich finde es wichtig, dass Schiler:innen ihre Erstsprache(n) in der Schule
sprechen diirfen.

Ich finde es wichtig, dass Mehrsprachigkeit an der Schule gelebt wird.

Es falit mir schwer, Schiler:innen zu unterrichten, die eine andere Erstsprache als
Deutsch haben.

Ich bin in der Lage, p ige Unterri ialien at a und zu
erstellen.

Ich kenne Kinderbiicher, die mehrsprachig sind.

Die Betonung von Mehrsprachigkeit im Unterricht scheint mir mehr eine politische
Agenda als eine padagogische Notwendigkeit zu sein.

16. Wie sehr spielten folgende Themen in lhrer Ausbildung eine Rolle?

kaum
Deutsch als Zweitsprache
Sprach(en)bewusstes Unterrichten, Sprachsensibles Unterrichten
Mehrsprachigkeit

Translanguaging

und F. )
Sprachstandsfeststellungen
Deutschforderklassen

Ubergreifendes Thema im Lehrplan: Sprachliche Bildung und Lesen

neutral

stimme
nicht zu

Seite 07

stimme
Uberhaupt
nicht zu

Seite 08
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17. Wie wiirden Sie die folgende Seite fiir einen ten Unterricht
(Schatzkiste Sachunterricht Tirol)

Das Wappen Tirols zeigt einen roten Steinadler auf einem silbernen Schild.

Er ist mit einer goldenen Krone und zwei griinen Zweigen geschmiickt.

Der Greifvogel lebt im Gebirge und wird auch ,Konig der Lifte" genannt.

Das Schloss Tirol bei Meran in Siidtirol gab dem Land seinen Namen.

Dort herrschten die Grafen von Tirol liber das ,Land im Gebirge“.

Die Farben des Landes sind WeiB und Rot. Sie bilden die Landesflagge, die aus zwei
gleich breiten Querstreifen besteht, von denen der obere wei8 und der untere rot ist.

¥

Tiroler Landeswappen* R A N

f

=p Male die Fahne und das Wappen* an!

Der heilige Josef, Statue in der St. Josefs-Kirche Der heilige Georg, Statue am FuBe
in Atzwang der Anna-Saule in Innsbruck

© Vertag £ DORNER GenbiH, Wien

Tirol hat zwei Landespatrone*: den heiligen Josef und den heiligen Georg.
Am Gedenktag des heiligen Josef ist schulfrei.

Esist der

= Trage das Datum des Gedenktages ein! Gedenktag Tirol Q'

Skizzieren Sie hier
bitte kurz Ihre

Uberlegungen!
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Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!

Ihre Antworten wurden gespeichert, Sie konnen das Browser-Fenster nun schliefen.

Letzte Seite

Mag, Elisabeth Lanser — 2024
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C.4 Offene Antworten: Unterrichtsbeispiel 1

Frage: Begriinden Sie kurz, ob und warum Sie das folgende Unterrichtsbeispiel (nicht)

einsetzen wiirden?

Um die Aussagen der Studierenden zu analysieren, wurden diese in folgende finf Gruppen

aufgeteilt.

1.

Studierende, die das Material ganzlich ablehnen und Rassismus orten

2. Studierende, die das Material aus anderen Grinden ablehnen

3. Studierende, die sich nicht sicher sind, ob sie das Material verwenden wirden

4. Studierende, die das Material und Wortwahl adaptieren wirden (z.B. indigene
Bevolkerung), das Material grundsétzlich aber nicht ablehnen

5. Studierende, die das Material so verwenden wirden

Gruppe Aussagen Studierender; Etwaige Rechtschreib- und Tippfehler wurden nicht verbessert

4 1. Ich wiirde diese Material Uberarbeiten, wenn ich das Thema Ureinwohner Nordamerikas behandeln méchte. Das
Material ist in seiner Wortwahl tiberhaupt nicht sensibel gegeniiber der Thematil und vermittelt somit ein falsches
Bild bzw. einen falschen Wortschatz den Kindern. AuBerdem wird die Rolle der Frau/des Mannes stereotypisch
geschildert.

3 2. Bevor das Thema eingefiihrt, bendtigt es an Aufklarungsarbeit. Nicht nur zu diesem Thema, sondern generell
Aufklarung im Bereich Rassismus. Bin mir seeeeehr unsicher, ob ich diesea Material verwenden wiirde, da die
Kinder zwar (iber alle Menschen etwas lernen sollen, ABER mir die Wortgestaltungen etc nicht zusagen.
Wahrscheinlich wirde ich es abwandeln und an meine Klasse bzw. meinen Stil anpassen.

3 3. Bei so einem selnsiblen Them sollte man die Quellen, welche die Kinder durchsuchen vorher genauestens
untersuchen. Es wére auch wichtig einen sensiblen Umgang zu pflegen.

1 4. Indianer sagt man nicht, das wirde ich audf alle Falle um.

Zusatzlich ist es wichtig dass es zu keiner Stereotypenbildung kommt ich wiirde die arbeit davor reflektieren
Prinzipiell ist es sehr gut wenn Kimder tiber andere Kulturen, etc. Lernen. Es ist jedoch ein sehe sensibles Thema.
Das Wording der Aufgaben geféllt mir nicht ich wiirde es auf alle Félle anders fiemulieren und mich selbst noch
genauer mit der Thematik auseinnadersetzen bwvor ich so oder eine dhnliche Aufgave in der Klasse mache

4 5. Ich wirde es schon verwenden, allerdings wiirde ich eher indigene Bevolkerung dazu sagen und nicht Indianer
Nein wirde ich nicht, da falsches VVokabular

5 7. Fir meinen Teil empfinde ich dieses AB weder als rassistisch noch als diskriminierend anderen gegeniiber. M.E.
wird bei Worten wie "Indianer" dermafen herumgefeilt, bis es negativ konnotiert wird.

1 8.  Die betreffende Bevdlkerung mdchte bereits seit 1angerm nicht mehr als "Indianer" bezeichnet werden. Demnach ist
dieses Beispiel im Titel bereits kritisch anzusehen auRerdem konzentriert es sich sehr darauf, die alten Vorurteile zu
recherchieren.

3 9. Jaund Nein,

Sehr einseitiges Marerial von einem Thema. Es werden mehr stereotypische Merkmale von Indianer ausgearbeitet

2 10. Ich wiirde das Unterrichtsbeispiel eher nicht verwenden, da es das Thema (nur durch die Betrachtung dieser
Aufgabe) zu einseitig beleuchtet und fehlerhaft ist, zudem die Internetseiten und deren Verfassende kritisch
hinterfragt werden mussten. (Dies war mir jedoch an dieser Stelle nicht méglich) Auerdem kénnte noch der Begriff
,.Indianer" hinterfragt werden.

1 11. Wairde das Material nicht einsetzen -> Vorurteile Begriff “Indianer” laut meinem aktuellen Wissen nicht mehr
gebrduchlich. Naturlich gut, wenn die SuS einen Einblick von friiher bekommen, jedoch sollten sie genau gelehrt
werden, wie es in der heutigen Zeit aussieht.

1 12.  Wegen Indianer (Bezeichnung) wiirde ich das nicht einsetzen

1 13. Ich wiirde das Unterrichtsbeispiel mit Sicherheit nicht verwenden, weil ich es als stigmatisierend, rassistisch,
herabschauend und Ubergriffig beschreiben wiirde. Hinzu kommt, dass der Begeiff Indianer nicht mehr zeitgemag ist
und eine Generalisierung verschiedener Gruppen ist.

5 14. Thema Indianer eher schwierig, jedoch finde ich das AB in Ordnung

1 15.  Wirde ich nicht einsetzen.

Der Begriff 'Indianer' ist auf vielen Ebenen falsch. Wie er entstand und was er beschreibt. Text liest sich stereotyp.

1 16. “Indianer" ist meiner Meinung nach keine Bezeichnung die verwendet werden sollte.

Nicht 17.  Weil da eine Volksgruppe angeschaut wird und es schnell zu Vorurteilen kommt.

zuordenbar

2 18. Man konnte mehrer VVolker recherchieren und nicht nur Indianer.

Ich wiirden e es nicht nehmen.

1 19. Alleine wegen der Verwendung des Wortes "Indianer" wiirde ich das Material nicht verwenden.

1 20. Ich wiirde dieses Material nicht verwenden. Ich finde es wichtig verschiedene Kulturen kennenzulernen, aber nicht
auf diese Art und Weise
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1 21. Ich wirde es nicht einsetzen. Alleine das Wort Indianer stért mich schon. Das ist nicht mehr zeitgrmai

4 22. Rechtschreibfehler: Indiander "ind" die weilen Einwanderer;
auch: "weiR" - ungut gewahltes Adjektiv, lieber: "Européische" o.a.

Grundsétzlich wiirde ich es mit ein paar Ausbesserungen verwenden.

1 23. Daich das Wort Indianer nicht verwenden wirde sondern Indigene Volker. Indianer - News sowie weil3e
Einwanderer wiirde ich ebenso nicht verwenden

1 24. Ich glaube, dass das Thema Native Americans definitiv besprochen werden soll. Jedoch sollte dabei sehr
(sprach)sensibel agiert werden. Beispielsweise wiirde ich die Angaben der Aufgabe auf keinen Fall verwenden, da
das Wort "Indianer" nicht verwendet werden soll/darf. Generell wiirde ich das Thema frontal unterrichten und gut
auf verwendete Materialien achten.

1 25. Es heit nicht Indianer sonder nativ americans
Die Themen wirken sehr klischeehaft
Es sollte mehr auf die Unterdriickung der "weilen Einwanderer" eingegangen werden!

Die Kultur der native americans sollte respektvoll und realitatsgetreu besprochen werden

4 26. Dieses Arbeitblatt wiirde ich teilweise verwenden, dafiir miissten meiner Meinung nach Ausdriicke, wie "Indianer
und die weillen Einwanderer" iiberarbeitet werden.

3 27. Ich misste mir die genannten Webseiten genauer ansehen, um eine bessere Einschatzung abgeben zu kdnnen. Freie
Recherche kann zum Teil schadliche Weltbilder fordern, daher missen die Quellen genau gesichtet werden.

1 28. nein, statt Indianer jetzt Indigene Vélker... nicht mehr zeitgemaR

1 29. "Indianer" sollte nicht mehr verwendet werden. Stattdessen "Indigene™.

1 30. Ich wirde es grundséatzlich nicht verwenden "Indianer"

1 31. Indianer

5 32. wiirde ich einsetzen, jedoch mit zusatzlichen Input durch andere Kanale

1 33. Da Indianer eine rassistische Bezeichnung ist wirde ich es nicht einsetzen.

1 34. esheilt nicht Indianer! - native americans

2 35. Rechtschreibfehler

1 36. wirde ich nciht benutzen, indianer ist ein tberholter begriff, verwendet man nicht mehr

1 37. Ich wirde es nicht einsetzen, da es zu stereotypisch ist eine verallgemeinerte Anschauung dieses Volks ist.

3 38. Esist schwer das Thema "Indianer" als auRenstehender zu thematiesieren. Woher bekomme ich die Informationen =
Internet ABER wer hat diese Informationen zusammengetragen?

Sich mit anderen Kulturen zu befassen ist gut bringt aber sehe viel Ungereimtheiten mit sich. Die Indianer sind ein
unterdriicktes Volk, welches eine so vielschichtige Geschichte hat.

5 39. Passt gut, zeigt die Unterdriickung durch Europder auf. Kultur wird betrachtet z.b. Rituale etc

1 40. Ich wiirde das Unterrichrsbeispiel nicht verwenden, da es meiner Meinung nach nicht diversitatssensibel ist.
AuRerdem sollte der Begriff Indianer nicht mehr verwendet werden.

3 41. Welche p&dagogische Ziele werden mit diesem Arbeitsauftrag verfolgt? Warum soll ich dieses Thema behandeln
(Lebensweltbezug?)

Wie kann ich sicher stellen, dass die Informationen im Internet, aussagekraftig sind?

Arbeitsauftrag ist nicht mit den Werten von Respekt und Toleranz verbunden (siehe -Indianer und die weillen
Einwanderer)

kein diversitétssensibler Zugang

3 42. Ich finde es eher kritisch, da das gesamte Thema sehr schwierig ist, um es im Unterricht zu behandeln, schon alleine
wegen der Bezeichnung "Indianer"... Auerdem sollte das Thema, wenn es im Unterricht schon besprochen wird,
auch kritisch betrachtet werden und die negativen Seiten aufgezeigt z.B. Unterdriicken, Ungleichheit,
Machtissbrauch...

2 43. Ich wiirde das Material nicht verwenden, weil es meiner Meinung nachnur grob angeschnitten wird und man grob
Uber das Thema spricht und man nicht wirklich einen sinnvollen Einblick erhélt.

5 44. Ich sehe keine Griinde es nucht einzustetzen

45. Ich finde es wichtig, dass die Kinder Uber verschiedene Kulturen bescheid wissen.
Dieses Unterrichtsbesispiel wiirde ich in die vierte Klasse verorten und einsetzen.
Dafiir wirde ich das Thema aber im Vorfeld adéquat ausarbeiten, sodass die Kinder das Thema entsprechend nach
meinen Erwartungen behandeln kdnnen.

5 46. Auf den ersten Blick wiirde ich dieses Unterrichtsbeispiel schon verwenden. Warum?: Recherchekompetenz, Lesen
- wichtige Informationen aus einem Text herausnehmen, Wichtigstes zusammenfassen - Plakat; Ich denke, Kinder
sind sehr interessiert an diesem Thema. AuBerdem ist es ein reales Thema das es in der Welt so gibt

4 47. “Indianer sind die weiBen Einwanderer..."
nur in Nordamerika?
generell das Format der Nachrichtensendung - “Indianer News"

...find ich nicht sehr passend und wiirde es daher uméndern

1 48. nicht diversitatssensibel
Stereotype, Klischees

4 49. Generell geféllt mir die Methodik des Arbeitsauftrages sehr. Trotzdem wiirde ich das Wort "Indianer"” nicht im

Unterricht beniitzen bzw. nur um den Kindern zu erkléren, dass das Wort problematisch ist. Man kénnte das
Material bzw. den Arbeitsauftrag anpassen und eine andere Bezeichnung wie "native americans" nutzen. Klischees
und Vorurteile mussen hierbei vor dem Unterricht erarbeitet werden und unbedingt im Unterricht thematisiert
werden - auch wenn dies oftmals nicht einfach scheint.
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50.

Den Kindern setzen sich mit Thematiken aus, die ohne jeglichen Hintergrund betrachtet werden. Solch eine
Gruppenarbeit kann auch zu einem anderen Thema gewahlt werden.

51.

Weil es von den Kindern ins vollig falsche Licht geriickt werden wiirde. Sie wiirden sich nur dartiber lustig machen.
Diese Themen werden heutzutage in der Gesellschaft scharf kritisiert und ich selbst habe nicht so viel Ahnung
dariiber und bevor ich dann irgendeinen Blosinn den Kindern erzahle, lass ich es lieber. Und zudem kénnte es sein,
dass es ein Kind in der Klasse gibt, welches aus diesem Teil der Erde kommt und das wiirde sich diskriminiert
fuhlen.

52.

-Ein Urvolk, dass in Amerika gelebt hat, bzw. vit noch teilweise lebt, mit einem Namen ansprechen, diesen sie nicht
als ihren bezeichnen. Dies soll nicht an SuS weitergegeben werden.

-Die Rechtschreibfehler ;)

-Die Sus sollen die Welt so kennenlernen, wie sie wirklich ist und nicht, wie sie in Filmen, etc. dargestellt wird

53.

Der Begriff Indianer ist falsch und wird eigentlich bzw sollte nicht mehr verwendet werden. AuBerdem sind
Rechtschreibfehler in der Anleitung. Der Begriff selbst bringt viele Vorurteile besonders aus Film und Fernsehen
aber auch Biuichern. Generell sind die Themen, welche in dieser Gruppenarbeit verwendet werden missen, von
Vorurteilen geprégt.

54.

ich wiirde das Wort Indianer nicht benutzen

55.

Meiner Meinung nach kann dieses Thema, wenn es nicht angemessen und respektvoll zu Problemen fuhren. In der
Geschichte haben inidgene VVoker immer wieder mit Rassismus und Diskriminierung zu kdmpfen.

56.

Zumal wiirde ich es wegen der vorkommenden Bezeichnung "Indianer" kritisch betrachten, da dieser Begriff nicht
mehr korrekt ist. Zum anderen werden Stereotype und Verallgemeinerungen tber das indigene Volk (Marterpfahl,
die Kriegbemalung) angesprochen und gelehrt. Ich wiirde dieses Thema daher nicht in dieser Form in der Schule
bearbeiten

57.

Nein - Indianer ist nicht mehr zeitgemag (Indigene Volker). Die Themen sollten breiter gefachert und offener
gestaltet werden, hier sind sehr viele Vorurteile im Plakat vorhanden.

58.

Das folgende Beispiel zeigt bereits in der Uberschrift, dass es sich hier um rassismuskritisches Material handelt. Der
Begriff oder die Bezeichnung "Indianer" wird und SOLLTE!!! heutzutage keine Verwendung mehr finden. Oftmals
wird dieser Begriff undifferenziert von Lehrpersonen verwendet, ohne dabei den Hintergrund zu kennen.

59.

Uberschrift: statt Indianer - indigene Volker
Weile Wanderer --> andere Bezeichnung
Aufgabe basiert auf Stereotypen

60.

Achtung Begriffsauswahl: Indianer; weil3e Einwanderer

61.

Wiirde ich in dieser Ausfiihrung nicht einsetzen, da das Thema Ureinwohner nicht behandelt wird. Das Wort
Indianer ist nicht zeitgeméR. Wenn die Wortwahl gedndert werden wiirde, kdnnte man dieses Thema behandeln.

62.

Das Wort Indiane soll man nicht mehr verwenden.
Der Ausdruck "weil3e Einwanderer" ist sehr bedenklich.
--> wilirde es so in dieser Form nicht verwenden.

63.

Begriff Indianer nicht mehr aktuell, sowie die Unterscheidung der Weilen, Rollen von Frau und Mann
Wirde ich nicht in dieser Form einsetzen

64.

Ich wiirde dieses Unterrichtsmaterial schon einsetzen, da Indianer\Ureinwohner ein wichtiges
geschichtlichpolitisches Thema in der Entwicklung der Menschen bzw der Gesellschaft darstellt. Warum sollte man
den Kindern solch ein wichtiges geschichtliches Thema vorenthalten und vor allem Indianerstamme bzw.
Ureinwohner sind auch heute noch vereinzelt auf der Welt verbreitet beispielsweise die Mayas, dariber sollte man
die Kinder schon aufklaren, vor allem halten sie auch diverse Rituale ab, die fiir ihren Glauben oder ihr Umfeld
enorm von Bedeutung sind, darliber sollten die Kinder meiner Meinung nach schon bescheid wissen. Ich wiirde
vielleicht nicht genau diese Materialien verwenden, jedoch wiirde ich das Thema schon behandeln.

65.

Ich wiirde das Thema nicht wahlen, da alleine schon die Bezeichnung Indianer nicht mehr verwendet werden sollte,
bzw. bereits in der VS wiirde ich das Thema den Sus, die ja meist alle die "Indianer" kennen, so ndherbringen, dass
korrekte Bezeichnungen verwendet werden und man auch erklért, weshalb man Indianer und Eskimo usw nicht
sagen sollte. Zudem fordert dieses Unterrichtsbeispiel klischeehaftes Denken, wenn lediglich sehr einseitig auf das
Thema eingegangen wird (Bemalung, Marterpfahl...).
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C.5 Offene Antworten: Unterrichtsbeispiel 2

Frage: Wie wirden Sie die folgende Seite fur einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht

gestalten?

Um die Aussagen der Studierenden zu analysieren, wurden diese in folgende finf Gruppen

aufgeteilt.

1.

Studierende, die Vergleiche zu den Klassensprachen ziehen (Ubersetzen, Vokabellisten,

Worterbox etc.)

2. Studierende, die den Text verkirzen und vereinfachen wirden

3. Studierende, die auf Vielfalt setzen und/oder die Lebenswelten der SuS
mitbertcksichtigen wirden (andere Wappen, Flaggen etc.)

4. Studierende, die Piktogramme, Anschauungsmaterialien oder audio-visuelle Medien
zur Verstandniserleichterung einbauen wiirden

5. Studierende, die auf Differenzierung setzen wirden

6. Studierende, die inhaltlich etwas &ndern wirden, beziehungsweise das Arbeitsblatt
nicht einsetzen wirden

7. Studierende, die Englisch einsetzen wirden (Infobox, CLIL)

1 1. Man kénnte den Text in die Sprachen (ibersetzen lassen, welche man in der Klasse hat, die Kinder selbst den Text
zum Wappem schreiben lassen.

3 2. Sorry, aber so wiirde ich es nicht verwenden. Ich wiirde dies als vit. Projekt machen, wo unterschiedlichen Kulturen,
Traditionen, Sprachen etc. vorgestellt werden. Es werden Verbindungen zwischen den Kulturen etc. machen, zbsp
hier haben wir dieses Wappen und in Land XY ist dieses das Wappen

3,1 3. Man kann beispielsweise tber die Farben der Flagge sprechen und die Kinder die Farben in ihrer jeweiligen Sprache
benennen lassen. Auch der Infotext sollte in die verschiedenen Sprachen iibersetzt werden, so dass alle Kinder ihn
verstehen.

13 4. So wirde ich das Bsp. Nicht gernehmen. Ich denke den Kindern wiirde es gefallen wenn sie sich mehrere Lander
erarbeiten bzw. Projektartig kennenlernen. Dabei kdnnte man ein Klassenvokabelheft erarbeiten in dem wir
verschiedene VVokabeln in den Klassensprachen aufschreiben.

5 5. Ich wiirde verschiedene Arbeitsblétter in verschiedenen Niveaus zur Verfligung stellen. Auerdem wiirde ich zu
Beginn dies in einfacher Sprache mit der Klasee gemeinsam durchgehen und vieles visuell gestalten

2,3 6.  Text vergeringern
Fiir Worte wie Landespatron oder Ahnliches andere Worte/ Umschreibungen
Mehr Vergleiche zu anderen um Sachen zu erkléren

6 7. Ich wiirde an dem AB lediglich die Patrone verdndern die m.E. aus fachdidaktischer Perspektive wenig Sinn
machen. Da es hier um das Landeswappen geht, wiirde politischer oder geografischer Inhalt besser reinpassen. Da
die Patronen aber zum einheimischen Kulturgut gehdren, sollten diese nicht anderweitig ersetzt werden - unter dem
Vorwand, dass religiose Inhalte nicht diversitatskonform eingebracht werden

2,7 8.  Ineinfacheren Sétzen schreiben. Worterklarungen hinzufiigen, infobox in Englisch hinzufiigen

2 Einfache Sprache, wenig Text, mehr Bilder

5 10. Hangt ganz von den Kindern, ihren Deutschkenntnissen und der ausgewahlten Sprache ab.

7 11. Zb englische anweisungen

1 12. Mdglicherweise Ubersetzten

3 13.  Evtl Herkunft der Kinder auch bedenken

3 14. Ich wiirde nicht nur Tirol besprechen, sondern auch die Herkunftslander der Kinder miteinbeziehen

3 15. VIt auch vergleiche mit anderen Kulturen

1,3 16. 1. kinder fragen, wie wichtige begriffe in ihrer erstprache benannt werden
2. mit verschiedenen landeswappen arbeiten, je nach herkunft der kinder

3 17.  Nicht nur tber Osterreich sprechen.

Nicht 18. Super

zuordenbar
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6 19. Viellleicht falls zutreffend noch einbringen, welche Menschen aus welchen Regionen zu der Zeit gelebt haben, also
Einwanderung zu der Zeit, verschiedene Sprachen, ...

2,4 20. Bilder einfligen zb Pinsel, Weniger Text

2 21. Text vereinfachen und kiirzen

2 22. einfachere Ausdriicke, kiirzerer Text

Nicht 23. Ich bendtige weitere Informationen um diese Frage zu beantworten

zuordenbar

1,4 24. Inhalt muss nicht zwingend auf Deutsch naher gebracht werden. Woérter kdnnen in verschiedensten Sprachen

wiederholt werden - von einander Lernen - so wird der Inhalt auch immer wieder wiederholt. Ich arbeite generell
sehr ungern in Geschichte/SU mit dem Buch. Sitzkreis, Erzahlungen mit viel Anschauungsmaterial

1,2 25. evtl. Material in verschiedenen Sprachen.
Text vereinfachen

2,4 26. weniger Text - Horbeispiele
Wodrter im Text anpassen

4, 27. -Wortspeicher erstellen
-mit Bildern und Videos arbeiten

nicht 28. brauchte ich mehr Zeit und misste ich mir genauer tiberlegen

zuordenbar

3,1 29. unterschiedliche Wappen verwenden - auch "Heimatlénder" mit einbeziehen
auf unterschiedlichen Sprachen

2 30. Den Text im 1. Kasten reduzieren

1 31. Ubersetzungen

1,2 32. Die Arbeitsanweisungen konnten auf einer anderen Sprache notiert werden.
Kiirzerer Infotext auch in einer anderen Sprache.

2 33. Sprache vereinfachen

2,3 34. Einfacherer Text, anschlieend die Kinder tGber ihre Herkunftsl&nder befragen und auch hier Wappen, ... besprechen

1,4 35.  Ubersetzung

Verwenden von Piktogrammen
Farbgestaltung des Wappens grafisch darstellen (Aufgabenstellung visualisieren)

36. Ich wirde die Wappen und Fahnen aller L&nder einbauen, die in der Klasse vertreten sind!

37. Ich wiirde kurz tber die Thematik reden aber nicht sehr stark auf diese Seite eingehen

38. Weniger Text

2,7 39. Entsprechend auf das kiirzeste Reduzieren. Einsatz von CLIL!

6 40. Ich finde, dass dieses Arbeitsblatt zu wenig "Ubung" verbirgt. Bei der ersten Aufgabe miissen die Kinder "nur"
anmalen und bei der zweiten Aufgabe "nur" ein Datum recherchieren.

1,32 41. Woérterbox flr schwierige Begriffe

jedes Kind kann sich vl eine Flagge auswéhlen

die Frage zum Gedenktag vereinfachen

6 42. Der Text ist ohne Zusammenhang.

43. Eher nicht, da ich denke andere Materialien eignen sich besser.

3,4 44, Kinder kdnnten Ihre Flagge des Ortes der Muttersprache zeichnen und sich tiber die Flagge informieren (warum
schaut sie so aus, besonderde Merkmale?) und anschlieend der Klasse présentieren. Mit einer STecknadel auf einer
Landkarte kann festgehalten werden, woher die Kinder kommen.

7 45.  Auf jeden Fall fur die Kinder, die nicht so gut deutsch kénnen, englisch mit einbauen. Viele Kinder verstehen dies
dann besser

3 46. verschiedene Fahnen und Patronen abbilden

1 47.  Wichtigste Begriffe kursiv lassen und je nach Sprachen in der Klasse die Ubersetzungen bereitstellen bzw miinlich
besprechen

2 48. Kurzerer einfacherer Sétze, was bedeutet Landespatron (auf der Seite eine Notiz)...

2,4 49. Schwierige Begriffe besprechen, oder schon am Blatt erkldren. Viele bildliche und sprachliche Inpute zusatzlich.

7,1 50. Bilder kénnten mit Englischen Stichwortern beschrieben sein. Wichtige Wérter (wie hier Wappen/Fahne) kénnten in
den Erstsprachen der Kinder aufgefiihrt werden

2,3 51. - einfache/leichte Sprache, je nach individuellem Bediirfniss der Kinder

- vor allem schwere Begriffe erklaren!!!
- Parallelen zum Heimatort des Kindes/deren Eltern herstellen

3 52. Besprechen, warum es ein Wappen gibt.
Kannst du mehrere Sprachen? Gibt es Verwandte aus einem anderen Land? Wie sieht sie dort aus + Bedeutung
Erstelle ein eigenes Wappen, was Sprachen fir dich bedeuten --> Vergleichen Sprachenportfolio

2 53. Zu viel Text; einzelne wichtige Worter hervorheben; einfachen Liickentext erstell; "welche Farben hat das
Wappen?" Usw

2,1,6 54.  Aufgaben in leichterer Sprache verfassen. Evtl. Andere Sprachen einbauen, Aufgabe 2 streichen - keine Angaben im
Text ersichtlich - Zusatzinformationen notwendig

1,4 55. Die Instruktionen in unterschiedlichen Sprachen vorbereiten. Wenn dies nicht mdéglich ist, ein Bild vom Wappen

zeigen und die Kinder sollen es abmalen.
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6,2 56. Ich wiirde die Statuen weglassen bzw nur erwéhnen, dass diese die landespatrone sind umd das wegen ihnen
schulfrei ist. AuRerdem wiirde ich den obigen Text kiirzenund das Landeswappen nur kurz zum thema tirol
erwéhnen

3 57. Ich wiirde diese Seite eher nicht wahlen in diesem Bereich. Ich wiirde stattdessen den Arbeitsauftrag erteilen, dass
jedes Kind welches MOCHTE, ein paar Informationen evtl. iiber sein zweites Heimatland bzw. Heimatort, wo es
eben seine andere Sprache spricht, herauszusuchen und auch Begriffe vorzustellen bzw. mit dem Rest der Klasse
einzulernen, sodass wir von allen Kulturen einmal etwas kennenlernen. Wichtig, nur wer méchte.

2,3 58. Text vereinfachen, SuS mit anderer Erstsprache bzw zB Flichtlingskinder auch etwas aus ihrer Hrimat vorstellen

lassen
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