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1. EINLEITUNG

»Klassenlehrer haben keine Einsicht in die Welt

der Muttersprachenlehrer, sowie in die Welt der Migranten.

Sie sehen nur Kriimel. Offentliche Stellen verschréanken nur die Hande
wenn man Konkretes von ihnen méchte. Unser Job ist schwierig,

man muss sténdig gegen den Strom ankdmpfen

und irgendwann verliert man den Willen.*

(aus einem Gespréach mit einem/r Muttersprachenlehrerin)

Der Muttersprachenunterricht ist ein Thema, das in der Offentlichkeit nicht allzu viel
Bedeutung erlangt. Viele Personen mit denen ich im Zuge meiner Arbeit gesprochen
habe, wussten weder, dass so etwas existiert, noch was sie darunter verstehen

sollten.

Die Kultur- und Sozialanthropologie als Wissenschaft vom Menschen flr den
Menschen, ist eine ,dialogische® Kulturwissenschaft mit Praxisbezug. Eben dieser
gesellschaftliche Auftrag und die Verantwortlichkeit dieses Forschungs- und
Lehrfaches rechtfertigen es, dass Kultur- und Sozialanthropologlnnen zum Dialog mit
»<Anderen® aufrufen und ihn auch verlangen! (vgl. WERNHART 1999: 23)

Da der muttersprachliche Unterricht sowohl im Schulsystem, als auch in der Politik
und den Medien die Rolle eines Stiefkindes einnimmt, gilt es diesen hervorzuheben
und insbesondere das Augenmerk auf jene zu richten, die ihn vermitteln, die
Muttersprachenlehrerlnnen. Der vorgegebene und der tatsachliche Aufgabenbereich
dieser sollen mit Hilfe ethnologischer Betrachtungen aufgezeigt werden. Durch
nachfolgende qualitative Interviews und deren Auswertung wird dem Thema
Muttersprache auf den Zahn gefuhlt. Die durchgefuhrte Feldforschung dient als
weiteres Exempel fir den Umgang mit den Muttersprachen von Migrantinnen an

einer ausgewahlten Wiener Volksschule.

Auf diesem Gebiet ergeben sich unterschiedlichste Spannungsfelder, die ich im Zuge
der Arbeit durchleuchten mochte. Besonders die Ebenen der Migration,
Interkulturalitat, Sprachen die minder angesehen werden und Bildung Uberschneiden
sich. Weiters soll aufgezeigt werden, dass Muttersprachenlehrerinnen im

interkulturellen  Bereich arbeiten und taglich neuen Herausforderungen



gegenuberstehen.

Die Fortbewegung von Menschen uber Grenzen, von Grenzen uber Menschen und
das Zusammentreffen der ,Kulturen® sind Kernprobleme unserer Zeit. Was die einen
als kulturelle Bereicherung wahrnehmen, empfinden andere als elementare Gefahr
der eigenen Weltbilder und Lebensformen. (vgl. BADE et al. 1996: 9)

Klassensituationen, in denen Kinder mit divergenten kulturellen Hintergrinden
gemeinsam unterrichtet werden und etliche Schilerlnnen die Erfahrung der Migration
teilen, sind ein verhaltnismalig junges Forschungsfeld fir die Kultur- und
Sozialanthropologie, welches sich erst infolge der Globalisierungstheorien ergeben
hat. (vgl. BINDER 2004: 24)

Von bedeutender Relevanz ist die Sprache wenn es um die gesellschaftliche
Benachteiligung von Migrantinnen und Fluchtlingen geht. Sie erlernen die Sprache
des Aufnahmelandes grofdtenteils nur in ungesteuertem Spracherwerb und
beherrschen sie kaum oder Uberhaupt nicht. Sprachbarrieren treten beispielsweise in
Amtern und Institutionen, beim Arzt, im Umgang mit Arbeitskolleginnen, beim Mieten
einer Wohnung etc. auf. Die Kinder der Migrantinnen, die sogenannte 2. Generation,
erlernen oft weder ihre Muttersprache noch die Sprache der Mehrheitsgesellschaft
richtig, und das wiederum ist eine wesentliche Ursache fur schulisches Versagen und
demnach auch fur die merklich geringere Bildungsbeteiligung dieser Kinder. Das
Erlernen der Sprache des Aufnahmelandes stellt eine sehr essenzielle Bedingung flr
den Zugang zur anderen ,Kultur® dar. (vgl. DE CILLIA 1998: 230-231)

Der wesentliche Ursprung fur den Sprachlernprozess liegt im Bedurfnis, andere zu
verstehen und selbst verstanden zu werden. Fast alle Menschen lernen eine
Sprache ausschlielBlich aus dem Grund, um mit ihr kommunizieren zu kdnnen. Da
Sprache fur ein Kind fortwahrend ein Mittel, doch niemals ein Ziel per se ist, sollte
auch im schulischen Unterricht der Nachdruck nicht auf das zielgerichtete Lernen
einer Sprache gerichtet sein, viel eher sollte sie als Medium verwendet werden, mit
dem erfolgreich kommuniziert werden kann. Die Einschrankung auf den
kommunikativen Gesichtspunkt der Sprache beinhaltet jedoch laut Pienemann

(1978) die Gefahr, dass nur eine vereinfachte Form der Zweitsprache oder eine Art



,Pidgin“ angeeignet wird. (vgl. FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985:
164-165)

So besteht in der Literatur in der Gesamtheit Ubereinstimmung darlber, dass eine
sinnvolle Bildungs- und Sprachpolitik fur neue Minderheiten letzten Endes auf drei
Pfeilern ruhen sollten: Einerseits auf dem Zweitsprachenunterricht in der Sprache
des Aufnahmelandes, andererseits dem Prinzip des Interkulturellen Lernens und
insbesondere auch einem angemessenen Muttersprachenunterricht. Die Relevanz
dieses muttersprachlichen Unterrichts ist unbestritten, nicht nur aus Grinden der
Menschenrechte, die an sich jedem Kind eine adaquate Ausbildung in seiner
Muttersprache gewahrleisten sollten, sondern auch aus linguistischen und
padagogischen Motiven, da die Signifikanz der L1 (Erstsprache) ebenso fur die
allgemeine sprachliche und intellektuelle Entwicklung des Kindes als auch fir ein
erfolgreiches Zweitsprachenlernen heutzutage unumstritten ist. (vgl. DE CILLIA
1998: 273; DE CILLIA/CINAR/DAVY/WALDRAUCH 1998: 42)

1.1. Motivation

In Osterreich gab es im Schuljahr 2007/08 188.409 Schiilerinnen mit nicht deutscher
Muttersprache, 71.992 davon sind Volksschulerlnnen und 30.549 davon in Wien,
dies entspricht 49,3%. (vgl. URL 1) Aus diesen Statistiken geht also hervor, dass
zahlreiche Schilerlnnen in Osterreichs Klassen haufig zuséatzlich eine andere
Sprache als Deutsch sprechen. Dies gilt es in einer Zeit der Globalisierung und
immer internationaleren Verflechtung zu férdern und unter anderem auch den Vorteil,
der durch eine Zweisprachigkeit fir den Staat Osterreich erwéchst deutlicher

hervorzuheben.

Um die Zweisprachigkeit der erwahnten Schilerlnnen nutzbar machen zu kénnen,
gilt es sich naher mit dem Konzept des muttersprachlichen Unterrichts
auseinanderzusetzen. Da sich die osterreichische Bildungspolitik mit der Verordnung
eines Lehrplans fir den muttersprachlichen Unterricht verpflichtet hat, auch die
Muttersprachen von Migrantinnen- und Fluchtlingskindern im Regelschulwesen zu

fordern, ist es bedeutend die Sinnhaftigkeit dieses Vorhabens zu hinterfragen und zu
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durchleuchten.

Die Thematik des muttersprachlichen Unterrichts ist mir jedoch auch deshalb ein
besonderes Anliegen, da ich selbst als Kind nach Osterreich kam und die hier
gesprochene Sprache nicht beherrschte. Dieses Geflihl des Nichtverstandenwerdens
ist fur jeden Menschen schwierig, besonders aber fur Kinder. An meiner Volksschule
gab es leider keine Muttersprachenlehrerinnen denen ich mich hatte anvertrauen

kbnnen.

Die Annaherung an dieses Thema erfolgte schon im 1. Semester meines Studiums
durch ein Proseminar bei V.-Prof. Doz. Dr. Marie-France Chevron, in dem ich eine
teiinehmende Beobachtung und ein qualitatives Interview an einer Wiener
Volksschule im 12. Gemeindebezirk zum Thema Kinder mit nicht deutscher

Muttersprache durchgefihrt habe.

Meine Eltern sind seit einigen Jahren Muttersprachenlehrer an verschiedenen
Wiener Volksschulen und waren auch davor im Schulbereich tatig. Durch sie erhielt
ich schon sehr frih einen Einblick in diese Thematik. Meine Mutter ermdglichte mir
den Kontakt zur VS Ruckergasse, in der ich meine Forschung durchfuhrte. Da es, in
meinen Augen, im Bereich des muttersprachlichen Unterrichts an wissenschaftlichen
Arbeiten mangelt, habe ich mich dazu entschlossen meine Diplomarbeit diesem
Thema zu widmen. Ein besonderer Schwerpunkt liegt im Bereich der Arbeit der
Muttersprachenlehrerlnnen. Wie werden diese von anderen Volksschullehrerinnen,

Direktorlnnen, Schulkindern, Eltern und AuRenstehenden gesehen?

1.2. Verortung und Relevanz der Diplomarbeit

Diese Arbeit versteht sich als Darstellung des Muttersprachenunterrichts, speziell an
Wiener Volksschulen. Es werden im Besonderen Problematiken und
Verbesserungsstrategien  durchleuchtet, aufgrund von Ergebnissen einer

Feldforschung im Bereich der Volksschule und dreizehn Expertinneninterviews.

Aus einer kultur- und sozialanthropologischen Perspektive soll auf die Interkulturalitat
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der Muttersprachenlehrerlnnen hingewiesen werden. Die theoretische und praktische
Ebene dieser Materie werden miteinander verglichen. Dies geschieht vor allem durch
Gesetzestexte auf der einen, und Expertlnneninterviews und teilnehmende

Beobachtung auf der anderen Seite.

Im Rahmen dieser Arbeit konzentrierte ich mich in erster Linie auf das Bundesland
Wien, wobei teilweise auch Beziige zu anderen Bundeslandern Osterreichs und
weiteren EU-Landern hergestellt wurden. Im Schuljahr 2007/08 lehrten 336
Muttersprachenlehrerinnen an Osterreichischen Schulen, 176 davon in Wien. In
Prozent ausgedruckt sind dies 52,4%. Lediglich aufgrund dieser Zahlen wird deutlich,
dass das Bundesland Wien einer detaillierteren Betrachtung und Aufmerksamkeit
bedarf. (vgl. GARNITSCHNIG 2009: 21) Laut Statistiken nach den Schularten wurde
erfasst, dass gut drei Viertel aller muttersprachlichen Lehrerinnen (ebenso) an
Volksschulen unterrichteten, weniger als 50% (ebenfalls) an Hauptschulen und
nahezu jede/r zwolfte an Sonderschulen, wohingegen sich die Zahl an Schulerinnen
in dieser Schulform im Vergleich zum Schuljahr 2006/07 wesentlich dezimiert hat. An
den restlichen Schultypen lehrten jeweilig lediglich unter 2% aller Lehrkrafte. (vgl.
GARNITSCHNIG/BALI/REISENAUER 2009: 47)

Letztendlich soll erlautert werden, wie sich Migration auf das Schulwesen auswirken
kann. In dieser Diplomarbeit wird das Berufsfeld der ,Muttersprachenlehrerinnen®
beleuchtet und klargemacht, dass diese Menschen in einem interkulturellen Umfeld
arbeiten und in jeglicher Form als Vermittlerlnnen und Brickenbauerlnnen fungieren.
Dies gilt es hervorzuheben und zu honorieren. Das Ziel dieser Arbeit ist ein besseres
Verstandnis sozialer und kultureller Lebenswelten. Gerade auf dieser Ebene kann die

Kultur- und Sozialanthropologie dienlich sein.

1.3. Forschungsleitende Fragestellung

Die forschungsleitende Fragestellung bezieht sich darauf, unter welchen
Rahmenbedingungen der Muttersprachenunterricht an Wiener Volksschulen
stattfindet und wie er tatsachlich funktioniert, ob Theorie und Praxis

auseinanderklaffen, wo Problembereiche und Verbesserungsmoglichkeiten liegen.
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Was sind Uberhaupt die Ziele dieses Unterrichts? Welchen Stellenwert nimmt der
Muttersprachenunterricht im Osterreichischen Schulsystem ein? Kann ein/e
Muttersprachenlehrerln einen kulturellen Austausch und gegenseitiges Verstandnis
zwischen Schulerlnnen, Lehrerinnen, Direktorinnen und Eltern férdern und inwiefern

ist er/sie fur die emotionale Ebene der Kinder von Bedeutung?

Diese wissenschaftliche Arbeit wird deshalb als relevant fur die Wissenschaft
erachtet, da es bisher noch keine umfassende Darstellung, Analyse und
Gegentberstellung der einzelnen Ansichten von Lehrerinnen, Direktorinnen,
Muttersprachenlehrerlnnen und Institutionen gibt. Es sollen hier vor allem das
vielschichtige Berufsfeld der Muttersprachenlehrerinnen und der Umgang mit der

Muttersprache in dsterreichischen Schulen aufgezeigt werden.

1.4. Methodischer Zugang

Zur besseren Untermauerung des theoretischen Teils war es mir ein grof3es Anliegen
einen empirischen Teil durchzufihren. Aus diesem Grund wurden qualitative
Expertlnneninterviews anhand eines Leitfadens durchgefiuihrt. Um die entstandenen
Transkriptionen bearbeiten zu konnen, bediente ich mich des Rasters und der
qualitativen Inhaltsanalyse nach der Methode von Philipp Mayring (2002). Durch den
angewandten Leitfaden der Interviews entstand eine Strukturierung die eine
Vergleichbarkeit gewahrleistet. Die Positionen der im Volksschulbereich tatigen
Personen wurden nicht nur einander gegenubergestellt, sondern auch mit dem

theoretischen Teil verglichen.

Weiters wurde auch eine Feldforschung bzw. teilnehmende Beobachtung
vorgenommen. Diese wurde exemplarisch durchgefuhrt und es besteht kein
Anspruch auf Vollkommenheit. Diese Methode empfand ich als passend, da so das
Schulgeschehen, die Interkommunikation, besser beobachtet werden kann. Mittels
ethnographischer Feldforschung an der Wiener Volksschule Ruckergasse im 12.
Gemeindebezirk, ging ich wu.a. der Fragestellung nach, unter welchen
Rahmenbedingungen der muttersprachliche Unterricht fur Schualerinnen mit einer

anderen Muttersprache als Deutsch stattfindet und wie er tatsachlich durchgefuhrt
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wird. Um dieser nachzugehen, habe ich die teilnehmende Beobachtung nicht nur
wahrend des muttersprachlichen Unterrichts durchgefuhrt, sondern auch wahrend
des Regelunterrichts und den Vorbereitungen zum Schulfest, wahrend dem die

Kinder ein dreisprachiges Lied vorgetragen haben.

Dieser empirische, zeitintensive Teil nimmt neben der Literatur- und

Internetrecherche einen grof3en Stellenwert in meiner Diplomarbeit ein.

1.4.1. Methode der Datenerhebung

Um den muttersprachlichen Unterricht von unterschiedlichsten Seiten darstellen zu
kdnnen, wandte ich verschiedene Methoden an.

Die teilnehmende Beobachtung, auf die in Kapitel 3.2.2. naher eingegangen wird ist
einer der Eckpfeiler in dieser sowohl theoretischen als auch empirischen Arbeit. Sie
dient dem besseren Verstandnis und versucht dem/der Leser/in die Schulwelt naher
zu bringen. Durch greifbare Beispiele soll aufgezeigt werden mit welchen Problemen,
aber auch schonen Momenten der Lehrkorper tagtaglich umgeben ist und wie damit

umgegangen wird.

Der zweite Eckpfeiler dieser Arbeit sind die qualitativen Interviews, auf die in Kapitel
3.3. ndher eingegangen wird, und deren Aufarbeitung. Diese bilden den zweiten
empirischen Teil dieser Abhandlung. Besonderen Wert erhalten die durchgefuhrten
Interviews, da sie mit Expertinnen aus verschiedensten Bereichen gefuhrt wurden.
Unter ihnen finden sich  Volksschullehrerinnen, Volksschuldirektorinnen,
Muttersprachenlehrerinnen, Sprachforderlehrerinnen, der damalige Leiter des
Sprachforderzentrums und eine Mitarbeiterin aus dem Referat fur Migration und
Schule am BMUKK. Diese unterschiedlichen Arbeitsbereiche der Interviewten
ermoglichen  dem/der  Leser/in  unterschiedliche  Blickwinkel auf den

muttersprachlichen Unterricht.
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1.4.2. Literaturrecherche

Neben den Vorbereitungen der Interviews, deren Durchfihrung und der
teiinehmenden Beobachtung beanspruchte die Literaturrecherche und deren
Aufarbeitung einen grof3en Zeitanteil wahrend der Phase der Diplomarbeitserstellung
und stellt den dritten Eckpfeiler dieser wissenschaftlichen Arbeit dar. Der grofte Teil
der herangezogenen Literatur ist in der Bibliothek der Universitat Wien sowie der
Fachbereichsbibliothek fur Bildungswissenschaft und Kultur- und Sozialanthropologie
zu finden. Die Internetrecherche war wichtig um insbesondere zu erstellten
Statistiken vom Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur und

entsprechenden Gesetzestexten Zugriff zu erhalten.

1.4.3. Aufarbeitung der Daten

Jeden Beobachtungstag in der Volksschule habe ich in einem
Feldforschungstagebuch, teils nach den Schulstunden, teils wahrend den Stunden,
mittels Stichworten festgehalten. Folglich wurden auch Memos verfasst um wichtige
Gedankengange zu verschriftlichen. Die Schlisse dieser Beobachtungen werden im
zweiten Teil dieser Arbeit (Kap. 3) dargestellt.

Jedes Interview wurde mittels Diktiergerat aufgenommen und maoglichst am gleichen
Tag transkribiert. Die herausgearbeiteten Ergebnisse dieser Gesprache werden im

zweiten Teil dieser Arbeit (Kap. 3) erortert.

1.5. Aufbau der Arbeit

Diese Diplomarbeit lasst sich in zwei Teile gliedern, namlich in einen theoretischen
(Kap. 2) und einen empirischen Teil (Kap. 3). Ersterer besteht aus der Einleitung und
einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Themen Sprache, Migration
und muttersprachlicher Unterricht. Zweiterer bezieht sich auf die durchgeflihrte
Forschung, also einerseits die teilnehmende Beobachtung und andererseits die
Darstellung der Expertlnneninterviews und die Methode der qualitativen

Inhaltsanalyse.
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Zu Beginn wird in Kapitel 1 die Motivation zur Erstellung dieser Diplomarbeit erortert.
Es werden die Verortung und Relevanz der Arbeit, als auch die Forschungsfragen

diskutiert. Den Abschluss des ersten Kapitels stellt der methodische Zugang dar.

Kapitel 2 behandelt die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Begriffen wie
Sprache, im speziellen Erstsprache, Zweitsprache, Muttersprache etc., aber auch
Bilingualismus, Multilingualismus und Semilingualismus.

Unter anderem wird auf Theorien des Zweitsprachenerwerbs und deren Folgen
eingegangen. Weiters werden Begriffe wie ,Generation® und ,Identitat” erlautert und
auf die Aufgabengebiete von Bildungseinrichtungen eingegangen und Auswirkungen
von Migration auf das Feld ,Schule“ eingegangen.

Ferner wende ich mich dem Bereich Migration zu. Angefangen bei dem
Wortursprung, einem kurzen Abriss der Osterreichischen Migrationsgeschichte, bis
hin zu Bereichen wie Integration, Sprache und Globalisierung, die mit diesem
Phanomen verbunden sind.

Folglich wird der Themenkomplex ,Muttersprachenunterricht® durch osterreichische
Gesetzestexte und deren Betrachtung vorgestellt. Komparativ werden weitere EU-
Lander zum Vergleich herangenommen. Ferner werden positive und negative
Kritiken zum Bilingualismus ausgearbeitet.

AbschlieRend erfolgt eine, den theoretischen Teil beschreibende Zusammenfassung.

Kapitel 3 befasst sich mit der Empirie und ist untergliedert in die durchgefihrte
Feldforschung und die qualitativen Interviews. Der Beginn dieses Kapitels ist durch
einleitende Worte der angewandten Methoden gekennzeichnet. Feldzugang und
Kontaktaufnahme und die Methodik der teilnehmenden Beobachtung werden
diskutiert.

Es folgen Einblicke in das Feldforschungstagebuch und die dazugehérigen Memos.
AbschlieRend werden die Ergebnisse der Feldforschung in der Volksschule
Ruckergasse dargestellt.

Danach werden sowohl Zugang und Kontaktaufnahme zu den Expertlnnen erortert,
als auch die kommentierte Transkription, qualitative Inhaltsanalyse, der Raster nach
Mayring, die Reduktionsphase, Analyse und Auswertung der Interviews diskutiert.

Auch hier rundet eine Zusammenfassung den empirischen Teil ab.
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Das vierte Kapitel umfasst die Conclusio dieser Diplomarbeit, wahrend das Literatur-

und Quellenverzeichnis im Kapitel finf dargestellt sind.

Im Kapitel sechs befindet sich, fur das bessere Verstandnis der beschriebenen
Methodik, der Anhang mit dem Interview-Leittaden und den Zeichen der
kommentierten Transkription.

Der theoretische Teil meiner Arbeit bereitet einerseits den/die Leser/in auf die
empirischen Ergebnisse vor, andererseits werden so grundsatzlich relevante Begriffe

erklart und erlautert.
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2. TEIL A-THEORIE

Dieses Kapitel prasentiert Einblicke in den wissenschaftlichen und rechtlichen
Diskussionsstand in Bezug auf den muttersprachlichen Unterricht, der die
Voraussetzung flur meine Fragestellung und die durchgefuhrte Forschung und
Interviews (siehe Kap. 3) darstellt.

Hinter den verschiedenen Ansichten verbirgt sich die unterschiedlich behandelte
Frage, welche Beziehung zwischen den sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit
einer anderen Muttersprache als Deutsch in ihrer Erstsprache und den sprachlichen
Fahigkeiten in der Zweitsprache, besteht. Eine Annahme ware, dass die Ausbildung
der Erstsprache dem Erwerb der Zweitsprache Deutsch nicht forderlich entgegen
wirkt. Gegenteilig wird behauptet, dass die Ausbildung der Muttersprache eine positiv
wirkende Voraussetzung flir den Erwerb der Zweitsprache Deutsch darstellt. (vgl.
BAUR/MEDER 1992: 110-111)

2.1. Einleitung der Theorie

Im Rahmen meiner wissenschaftlichen Arbeit werden im ersten Teil Theorien und
Auswirkungen zum Spracherwerb, in Hinsicht auf Zweisprachigkeit, erlautert.
Besonderen Wert erhalten hier die Theorien des Zweitsprachenerwerbs und
Sprachveranderungen in der Migration. Im zweiten Teil widme ich mich dem Bereich
der Migration, insbesondere in Osterreich. Politik, Wirtschaft und Auswirkungen von
Wanderungen bilden den Kern dieses Kapitels. Danach wird die Osterreichische
Rechtslage in Hinsicht auf den muttersprachlichen Unterricht erldutert. Anfange,
Durchfuhrung und der Verlauf bis zum jetzigen Zeitpunkt werden hier behandelt.
Insbesondere wird auf Argumente fir und gegen den Muttersprachenunterricht und
das Berufsfeld der Muttersprachenlehrerinnen eingegangen. Im letzten Teil dieses
Kapitels findet ein internationaler Vergleich zum Thema Muttersprachenunterricht mit

Bezug auf andere EU-Lander, insbesondere Schweden, statt.
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2.2. Begriffserklarungen und Anwendungen im Feld der Sprache

Eine der ersten Fragen die Eltern bei der Volksschuleinschreibung ihrer Kinder
gestellt bekommen ist, welche Muttersprache es denn habe. Aber ist diese Frage so
einfach zu beantworten? Was ist Muttersprache? Kann man mehr als eine
Muttersprache haben? Ist die Sprache, die die Mutter spricht automatisch die
Muttersprache? Kann es sein, dass es Menschen gibt, die gar keine Muttersprache
haben?

In diesem Kapitel erarbeite ich verschiedene Definitionen des Terminus
Muttersprache. Weiters soll der Blick auf einige interessante und teilweise auch

beunruhigende Sprachphanomene gerichtet werden.

2.2.1. Erstsprache/Zweitsprache, Muttersprache, Familiensprache, Herkunftssprache

Sprache ist ein fortwahrendes, einheitliches Produkt aus Zeichen und Bedeutungen,
welches eine fassbare Funktion in der menschlichen Rede innehat. Die Merkmale
der Sprache weisen eine bestimmte Weltanschauung auf, die die Art und Weise, wie
wir die Wirklichkeit wahrnehmen, bestimmt. Die Sprache ,erzeugt® das Bild, das wir
uns von der Realitdt machen, und zwingt es wuns simultan auf. (vgl.
GRINBERG/GRINBERG 1990: 113)

FUr die am Sozialisationsprozess beteiligten Sprachen werden verschiedene Termini
benutzt: ,Muttersprache® oder ,Erstsprache“ (L1), auch ,Primarsprache“ fur die
Sprache, in der die Primarsozialisation erfolgt, zuweilen auch der Terminus
.Familiensprache® und ,Herkunftssprache®. (vgl. DIETRICH 1987: o.a., zit. nach DE
CILLIA 1998: 233)

,Defining ‘mother tongue(s)‘ is not only an academic exercise — it is necessary also
for practical purposes. It is increasingly unclear to many educators what their pupils'
mother tongues are. Proper definitions are also needed for many official purposes
(census, right to services which are given on the basis of mother tongue, assessment
of linguistic qualifications for education, jobs, etc.).” (SKUTNABB-KANGAS 2000:
106)
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Formal gesehen ist die Muttersprache jene Sprache, die die Mutter spricht und die
das Kind als erste Sprache erwirbt. Die Muttersprache wird haufig mit dem Begriff der
Erstsprache gleichgesetzt. Gunther und Gunther vertreten jedoch die Ansicht, dass
die Muttersprache die Sprache ist, die die Mutter spricht, und die das
heranwachsende Kind als erste Sprache auf ganz natirliche und meist
unkomplizierte Art und Weise erwirbt. Die Erstsprache kann dagegen ebenso die
ausgepragte bzw. besser beherrschte Sprache sein, die aber das Individuum nicht
als erste Sprache erworben hat. Die Muttersprache sei die beim primaren
Spracherwerb erlernte Sprache im Gegensatz zu den zeitlich spater erlernten
Sprachen als Zweit-, Dritt- oder gar Viertsprache. Die Muttersprache, bzw. Erst- oder
Primarsprache, ist folglich die von fruhester Kindheit an gesprochene Sprache. (vgl.
GUNTHER/GUNTHER 2004: 33, zit. nach JANOUSEK 2005: 43-44)

In den Sprachwissenschaften wird der Terminus Muttersprache kritisiert. Denn oft ist
die erste Sprache, mit der ein junger Mensch in Kontakt tritt und aufwachst, nicht die
der Mutter, sondern moglichenfalls die des Vaters, der Groldmutter oder eines/r
anderen Angehdrigen. In anderen Fallen werden gar zwei oder eventuell mehrere
Familiensprachen gesprochen, die dieser junge Mensch in der Familie und der
Gesellschaft verinnerlicht. (vgl. AHLZWEIG 1994: o.a., zit. nach KRUMM 2008: 7)

Unter Zweitsprache (L2) ist die erst spater, erworbene Umgangssprache zu
verstehen. Haufig wird sie ungesteuert erworben, wodurch sie sich von einer
eventuellen Fremdsprache (L3) differenziert. Vielfach geschieht dies, nachdem in der
Erstsprache bereits die Kerngrammatik erworben wurde. Dieser Erwerb wird von den
Beteiligten meist als bewusster Prozess erfahren, wird aber nicht durch formale
Lernverfahren dirigiert, sondern erfolgt durch das ,Sprachbad®, den Kontakt mit einer
zweiten Umgebungssprache, eben auch bei Migrantinnenkindern durch Kontakt mit
der Umgebung oder mit Gleichaltrigen. Anders jedoch geschieht dies beim
gesteuerten Zweitspracherwerb oder Fremdsprachenunterricht, wo eine zweite oder
weitere Sprache in einem institutionellen Rahmen, beispielsweise der Schule,
gesteuert durch formale Lehr- und Lernverfahren, namlich dem Unterricht erworben
wird, meist auch in einem Land, in dem die zu lernende Sprache nicht die

Umgebungssprache ist. Teilweise erlernen Minderheitenkinder die Sprache des
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Aufnahmelandes auch in dieser Form, beispielsweise wenn sie als
Seiteneinsteigerinnen in dieses kommen. (vgl. DE CILLIA 1998: 233-234)

Fur Migrantlnnen ist dies eine Alternativsprache, die fur Kommunikation in einer
neuen Gesellschaft und Kultur erforderlich ist. Diese Zweitsprache wird aufgrund der
existenziellen Notwendigkeit von Einwandererinnen vielfach so gut gesprochen wie
die Muttersprache. Die L2 hat in der Gesellschaft in der das Kind lebt, eine
essenzielle Aufgabenstellung, namlich die der kommunikativen Bewaltigung von
Alltagssituationen. (vgl. GUNTHER/GUNTHER 2004: 33-34, zit. nach JANOUSEK
2005: 44-45)

Die Kompetenz der Muttersprache hat laut De Cillia einen entscheidenden Einfluss
auf den Erwerb weiterer Sprachen. In der Spracherwerbsforschung wird
angenommen, dass das erworbene linguistische System der Erstsprache den
andauernden Sprachenerwerb, also weitere Fremd- bzw. Zweitsprachen, unterstitzt.
Die Muttersprache ist demnach der Grundstein flr das Erlernen weiterer Sprachen.
Es wird davon ausgegangen, dass bei Schuleintritt der Erstsprachenerwerb noch
nicht abgeschlossen ist, das heil3t, dieser musste fortgesetzt werden. Dessen
ungeachtet wird der Erstsprachenerwerb in der Schule haufig nicht fortgesetzt und
die Kinder werden in der ,primaren Unterrichtssprache Deutsch® (BGBI 528/1992)
alphabetisiert. Durch diesen abrupten Wechsel kann eine luckenhafte Entwicklung
beider Sprachen auftreten und die Ausbildung der kognitiven Fahigkeiten
eingeschrankt werden. Anders verhalt es sich beim frihen Bilingualismus, bei dem
ein Kind gleichzeitig zwei Sprachen erlernt. Laut De Cillia sollte die Férderung der
Zweisprachigkeit in der Schule nicht hintan gestellt werden, da der
Muttersprachenerwerb dem Erlernen der deutschen Sprache forderlich ist. (vgl. DE
CILLIA 2007: 3-5, zit. nach PACHLER 2009: 61)

2.2.2. Bilingualismus, Zweisprachigkeit, Mehrsprachigkeit, Semilingualismus
Voranzustellen ist, dass Wissenschafterlnnen bis heute trotz zahlreich vorhandener

Literatur keine allgemein gultige Definition fur das Phanomen des Bilingualismus
entwerfen konnten. (vgl. FISCHER 1984: 4, zit. nach RUHSO 2005: 24;
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LUCHTENBERG 1995: 44, zit. nach OBLAK 2008: 39) Zum besseren Verstandnis
werden nun einige Definitionen erarbeitet.

Der Terminus ,Bilinguismus® bzw. ,Zweisprachigkeit® bedeutete bis in die 1960er
Jahre die aquivalent gute Beherrschung von zwei Sprachen. Die Begriffsweite wurde
wesentlich erweitert und Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit versteht sich heute
als die Kenntnis und der Gebrauch von mehr als einer Sprache. (vgl. MACKEY 1987:
700, zit. nach DE CILLIA 1998: 234)

Alle Formen von Zwei- oder Mehrsprachigkeit auf individueller Ebene werden heute
von der Spracherwerbsforschung positiv bewertet, namlich als personlicher Reichtum
und besondere Qualifikation eines Individuums, wobei das Prestige der jeweiligen
Sprache eine bedeutende Rolle bei der Beurteilung dieser Mehrsprachigkeit spielt.
Bis in die frihen 1950er Jahre wurde der frihe Bilingualismus und der frihe
Fremdsprachenunterricht eher negativ bewertet, da man glaubte Gefahren fur die
individuelle Entwicklung feststellen zu kénnen. (vgl. DE CILLIA 1998: 235)
Bilingualismus kann als Kompetenz interpretiert, oder dem ungeachtet nach dem
Gebrauchsgrund der Zweitsprache, der Funktion, definiert werden. Die Definitionen
erstrecken sich vom Standpunkt, dass Zweisprachigkeit die gleich gute
Beherrschung beider Sprachen bedeutet, bis zu den Begriffsbestimmungen, die
bereits die minimale Kompetenz in der Zweitsprache in den Bereichen Lesen,
Schreiben, Sprechen und Verstehen als Zweisprachigkeit akkreditieren. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 15)

Eine Definition, die den psycholinguistischen, funktionalen und Kompetenzaspekt
aufweist, gibt Blocher (1982): ,Unter Zweisprachigkeit ist zu verstehen die
Zugehorigkeit eines Menschen zu zwei Sprachgemeinschaften in dem Grade, dal
[sic!] Zweifel darlber bestehen koénnen, zu welcher der beiden Sprachen das
Verhaltnis enger ist, oder welche als Muttersprache zu bezeichnen ist, oder welche
mit groRerer Leichtigkeit gehandhabt wird, oder in welcher man denkt.” (BLOCHER
1982: 17, zit. nach FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 16)

Eine sehr ahnliche Begriffsbestimmung findet auch Skutnabb-Kangas (1981): ,A
bilingual speaker is someone who is able to function in two (or more) languages,
either in monolingual or bilingual communities, in communicative and cognitive
competence by these communities or by the individual herself, at the same level as

native speakers, and who is able positively to identify with both (or all) language
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groups (and cultures), or parts of them.“ (SKUTNABB-KANGAS 1981: 90, zit. nach
RUHSO 2005: 26)

Mackey betont die Wichtigkeit, den Bilingualismus nicht ausschlief3lich innerhalb der
Linguistik zu behandeln, da in dieser Wissenschaft nicht das Individuum, sondern die
Sprache der eigentliche Gegenstand ist. Die Zweisprachigkeit wird hier als Erklarung
herangezogen um Veranderungen in einer Sprache zu untersuchen. Die Psychologie
versteht den Bilingualismus als einen Faktor von geistigen Prozessen. Die Soziologie
sieht die Zweisprachigkeit als Bestandteil der kulturellen Auseinandersetzung an. Die
Padagogik beschaftigt sich mit dem Bilingualismus im Zusammenhang mit
schulischer Organisation und Unterrichtsmedien. Fur alle genannten Disziplinen hat
Zweisprachigkeit eine untergeordnete Rolle und wird als Sonderfall oder als
Ausnahme zur Regel angesehen. (vgl. MACKEY 1968: 583, zit. nach
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 15)

Begibt man sich von der individuellen Ebene auf die gesellschaftliche Ebene, so ist
ersichtlich, dass mehrsprachige Gesellschaften und Staaten die Regel sind und
einsprachige Gesellschaften oder beinahe einsprachige ein Sonderfall. Auf der
Ebene von unterschiedlichen Sprachen sind sogar in Europa, wo die sprachliche
Vereinheitlichung einen Grad wie sonst nirgends erreicht hat, Staaten mit sprachlich
hochgradig homogener Bevolkerung eine grofle Ausnahme. Monolinguale
Gesellschaften, anders gesagt die Einheit von Sprache, Staat und Nation, gibt es
demnach praktisch nicht. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ist gewiss auch, da die
Sprache fur die Grindung von Nationen historisch eine bedeutsame Rolle spielte
und wohl auch heute in gewissen Landern noch spielt, ein Ursprung von sozialen
und gesellschaftlichen Konflikten. (vgl. DE CILLIA 1998: 236)

Der Sprachwissenschafter Harald Haarmann fihrt in seinem 1993 veroéffentlichten
Buch ,Die Sprachenwelt Europas. Geschichte und Zukunft der Sprachnationen
zwischen Atlantik und Ural” lediglich Island, Liechtenstein und Portugal als
hochgradig sprachlich homogene europaische Lander an. In den restlichen
europaischen Staaten jedoch lebt eine sprachlich maRig bis stark heterogene
Bevdlkerung. (vgl. DE CILLIA 2001: 13)

Mehrsprachigkeit ist ein dauerhaftes gesellschaftiches Phanomen. Dies zeigt die

Tatsache, dass die durch die Unterdrickung autochtoner Minderheitensprachen
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bekampfte und zurlckgedrangte Mehrsprachigkeit sich als Kampf gegen
Windmuhlen herausstellte, da die Arbeitsmigration augenscheinlich zu einem
unablassigen Anliegen in den europaischen Landern geworden ist. Diese Gruppen
stellen zahlenmaRig im Grofteil der Lander den weitaus groReren Teil der
sprachlichen Minderheiten dar, allerdings sind sie rechtlich bei weitem schlechter
gestellt als die Ersteren, da sie nicht als offizielle Minderheiten anerkannt sind und
weil deren Angehdrige grofdtenteils nicht die Staatsburgerschaft des
Aufnahmelandes besitzen. (vgl. DE CILLIA 1998: 236-237)

,Doppelte Halbsprachigkeit, ,Halbsprachigkeit® bzw. ,Semilingualismus® sind
Begriffe, die, seit Hansegard 1968 uber ,halvsprakigkhet® schrieb, vielfach in
Verwendung sind. Der Semilingualismus umfasst vorderhand die mangelhafte
Beherrschung von Mutter- und Zweitsprache, bezieht sich demnach genau
genommen auf eine doppelte Halbsprachigkeit. (val.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 56; GROPEL 1997: 106)

Durch die mangelnde Forderung der Erstsprache neben dem Zweitsprachenerwerb,
(wenn zum Beispiel die Alphabetisierung ausschlieRlich in der Zweitsprache
eingeleitet wird) kann sich weder die L1, noch die L2 entwickeln. Die
Sprachentwicklung bzw. die Primarsozialisation beginnt Ublicherweise mit der
Muttersprache und ist in keinster Weise mit dem Schuleintritt abgeschlossen. Die
Praxis demonstriert jedoch, dass Alphabetisierungsprozesse und die schulische
Sozialisation lediglich in der L2 abgehalten werden. Diese Entwicklung wird von De
Cillia als Bruch in der sprachlichen Entwicklung bezeichnet. (vgl. DE CILLIA 2000: 3-
8, zit. nach JANOUSEK 2005: 50)

Das Resultat dieses Phanomens ist, dass keine der beiden Sprachen tatsachlich
erworben wird. Da die Spracherwerbsfahigkeit untrennbar ist, wirken sich Mangel in
der muttersprachlichen Sozialisation negativ beim Erwerb jeder weiteren Sprache
aus. Dies ist die Kernaussage der sogenannten ,Interdependenztheorie” von
Cummins, die besagt, dass das Kompetenz- und Performanzniveau, welches in einer
Zweitsprache/Fremdsprache erlangt wird, zu einem hauptsachlichen Teil eine
Funktion desjenigen Kompetenz- und Performanzniveaus darstellt, das ein/e
Lernende/r in ihrer/seiner Erstsprache erreicht hat. (vgl. SKUTNABB-KANGAS 1983:
0.a., CUMMINS 1979: 222-251, zit. nach DE CILLIA 1998: 239)
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Der Begriff der Halbsprachigkeit wird jedoch in der Literatur kritisiert, da er die Gefahr
enthalt, Sprachprobleme von Minderheiten auf das Individuum zu Ubertragen. (vgl.
BOECKMANN 1997: 31, zit. nach OBLAK 2008: 48)

Mayer (1994) hat beobachtet, dass der Beginn der Stagnation der Muttersprache von
Kindern die einer Minderheit angehoren eintritt, sobald der Schuleintritt erfolgt. Die
L1 bleibt im Bereich der kommunikativen Kompetenz und erfahrt weder eine
bedeutsame literarische noch eine fachsprachliche, feinbegriffiche Formung. Weiters
sei zu vermerken, dass nach einigem Fortschritt in der L2 plétzlich kein Lernzuwachs
bemerkbar ist, da der Muttersprache nicht genugend Bedeutung zugesprochen wird,
und sich so kognitive Fahigkeiten nicht entwickeln konnen. (vgl. MAYER 1994: 258-
259)

Der Semilingualismus darf nicht ausschliel3lich als sprachbezogenes Symptom
gesehen werden, sondern als ein die Gesamtpersonlichkeit umfassendes Syndrom
kollektiv auftretender Symptome, da zusatzlich zu schlechten Schulleistungen
ebenfalls Stdérungen im emotionalen Bereich auftreten kdénnen. Es kann nicht
unabhangig voneinander auf der einen Seite vergessen und auf der anderen neu
erlernt werden. Im Bereich der Muttersprache wird verlernt, ohne dass je in dem Mal
aufgebaut worden ware, wie es fur das Lernen der L2 erforderlich ist. Die Folge des
Abbaus der L1 ist, dass der Aufbau der Zweitsprache nur verlangsamt erfolgen kann.
(vgl. FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 57)

Das Phanomen des Semilingualismus ist gewissermalien die Kehrseite des
Bilingualismus. Die Frage nach den Entstehungsbedingungen dieser Besonderheit,
also des ungenugenden Erwerbs oder des Verlustes der Muttersprache ist von
enormer Bedeutung. Wie beim Bilingualismus, ist auch hier wichtig, dass die
Begriffsbestimmung vom jeweilig angelegten Mal3stab in Abhangigkeit steht. Sowonhl
die Fahigkeiten des Individuums, als auch die gesellschaftliche Forderung an das
Sprachniveau legen fest, wann eine spezifische Kompetenz als Bilingualismus oder
aber als Semilingualismus gilt. Die Halbsprachigkeit ist meist dann erkennbar, wenn
ein Kind abstrakte Begriffe verstehen und verwenden soll. Ist es dazu nicht in der
Lage, folgt daraufhin schulisches Versagen und fuhrt zum Nicht-Erreichen des

gesellschaftlichen Standards und infolgedessen zu einer Beeintrachtigung im
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emotionalen Bereich, sodass das Phanomen der doppelten Halbsprachigkeit zu
einem die Gesamtpersonlichkeit betreffenden Syndrom wird. Da gesellschaftliche
Malistabe die Existenz des Semilingualismus definieren, sind auch die
Entstehungsbedingungen in der Gesellschaft zu finden. (val.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 19) Laut Toukomaa und Skutnabb-
Kangas ist dies insbesondere fir Minoritdten in einer Situation erlebter
Diskriminierung und Identitatskonflikte bemerkbar. (vgl. TOUKOMAA/SKUTNABB-
KANGAS 1977: o.a., zit. nach FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 19)

In dieser Diplomarbeit werden all jene erklarten Begriffe synonym verwendet, da

wissenschaftlich keine Einigung erreicht wurde.

2.2.3. Theorien des Zweitsprachenerwerbs

Bei Schuleintritt wird bei Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch die
Entwicklung der Muttersprache abrupt unterbrochen. Alle in der L1 erworbenen
Kenntnisse verlieren ihre Bedeutung. Dieser Einschnitt fihrt zu einer irregular
verlaufenden sprachlichen Entwicklung, die wiederum die Lesefertigkeit in beiden
Sprachen negativ beeinflusst. Aus diesem Grund empfehlen
Sprachwissenschafterinnen eine Alphabetisierung in der Erstsprache oder eine
zweisprachige Alphabetisierung. Dieses Desiderat wird weder in Osterreich noch in
anderen europaischen Einwanderungslandern durchgefihrt, auch wenn einzelne
Pilotprojekte  bestehen, die versuchen, diese Erkenntnisse aus der
Sprachwissenschaft in der Arbeit mit Migrantinnenkindern umzusetzen. (vgl. FLECK
2003/2004: 6)

Sprachliche Strukturen, die einmal erarbeitet wurden, lassen sich mihelos in jede
neue Sprache ubertragen. Aus diesem Grund sind Migrantlnnenkinder, die in ihrer
Muttersprache lesen lernen auch in der L2 (Deutsch) beim Lesen- und
Schreibenlernen erheblich erfolgreicher als jene die nicht in ihrer Muttersprache
unterrichtet werden. Weiters kann folglich auch der abstrakte schulische Wortschatz,
der wahrend dem Lesen entstent, am leichtesten erlernt werden. Laut

Sprachwissenschaft ist die L1, die Sprache der Eltern, der Familie, da sie die
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vertrauteste ist, nicht leicht ersetzbar und die wichtigste Basis fur das Lesenlernen.
(vgl. BRIZIC 2003/2004: 10)

Fthenakis et al. (1985) untersuchen die Relevanz der Erstsprache in Hinsicht auf
sprachliche Leistungen und sonstige Schulleistungen und stellen durch ihre
wissenschaftlichen Befunde fest, dass die Interdependenz von Mutter- und
Zweitsprache durch eine grofde Anzahl von Untersuchungen aus aller Welt bestatigt
wird. Durchgehend wird betont, dass sich die Forderung der Muttersprache im
Erziehungssystem positiv auf die Zweitsprache auswirkt. Weiterhin wird
Ubereinstimmend festgestellt, dass die Nicht-Férderung der L1 in der Schule bei
Minderheiten zu ungenugender Zweitsprachenbeherrschung fuhrt.  (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 59, 83).

Dieses Phanomen ist vor allem beim Lesen sichtbar, dies wird durch eine
umfangreiche Untersuchung aus 14 Landern erhartet: Wenn der Leseunterricht nicht
in der jeweiligen Muttersprache durchgefiihrt wird, zeigt sich eine schwere
Retardierung, welche folglich Auswirkungen auf weitere akademische Leistungen
hat. (vgl. DOWNING 1974: o.a., FTHENAKIS et al. 1985: 85, zit. nach DE CILLIA
1998: 239-240)

Die Begunstigung der Muttersprache bilingualer Kinder in Minderheitensituationen
wirkt sich schlielllich ebenso affektiv aus: Ein positives Selbstbild der Minderheit,
eine positive Einstellung zur eigenen Gruppe entsteht. AuRerdem zeigen sich, laut
Fthenakis et al. bei schulrelevanten affektiven Variablen wie Motivation,
Ermdéglichung des Kontaktes zwischen Schule und Elternhaus, positive Effekte. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 106)

2.2.3.1. Zweisprachige Alphabetisierung

Doch nicht nur in der Theorie, sondern auch in der Praxis ist die Bedeutung der
Muttersprache sichtbar. Mayer =zeigt auf, dass Erfahrungen bezlglich der
Zweisprachigen Alphabetisierung, die seit 1990 in einigen Wiener Volksschulen
durchgefuhrt wurde, belegen, dass fur einen Prozess wie das Lesen- und
Schreibenlernen die intakte Muttersprache forderlicher als die rudimentare

Zweitsprache ist. Ein weiterer Profit ist die Mdglichkeit L1 und L2 vergleichen und
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Unterschiede feststellen zu kdnnen. Doch nicht nur dies rechtfertigt laut Mayer die
Weiterverwendung des Muttersprachenunterrichts, sondern dies sei ein adaquates
Zeichen der Wertschatzung gegenuber jeder Sprache. (vgl. MAYER 1994: 259)

De Cillia vertritt die Meinung, dass die Alphabetisierung in der Minderheitensprache
eine essenzielle Rolle fur deren Uberleben und Spracherhalt aufweist. Sie steigert
den Gebrauchswert und die Funktionalitat der Erstsprache, ermdglicht den Zugang
zum kulturellen Erbe und erhdht das Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen der
Minderheitenkinder. Zusatzlich kénne durch solche Modelle keine Segregation
entstehen, die der Entwicklung der L2 hinderlich ist. Jedoch kann man diese Form
nur bei verhaltnismalig groRen Minderheitengruppen durchfihren und nicht in dem
haufigeren Fall der ,multilingualen® Regelklasse. (vgl. DE CILLIA 1998: 274)

2.2.3.2. Interdependenzhypothese

Nun soll die von Skutnabb-Kangas und Toukomaa zuerst vertretene und von
Cummins in zahlreichen Publikationen argumentativ erweiterte
.Interdependenzhypothese” herangezogen und naher erlautert werden. Diese
besagt, dass eine Interdependenz der sprachlichen und kognitiven Entwicklung
zwischen der Mutter- und Zweitsprache besteht. (vgl. BAUR/MEDER 1992: 111-112;
OBLAK 2008: 49) Es wird von zwei ,Schwellenniveaus“ ausgegangen. Die erste
Schwelle wird durch Partizipation an der mundlich-sprachlichen Kommunikation
erfullt. Diese muss unbedingt erreicht werden, da sonst negative Auswirkungen auf
die allgemeine kognitive Entwicklung und auf den Zweitsprachenerwerb der Kinder
zu erwarten sind. Das erste Schwellenniveau ist laut Bilingualismusforschung
ungefahr mit dem zehnten Lebensjahr erreicht. (vgl. FTHENAKIS 1985: o.a., zit.
nach BAUR/MEDER 1992: 112) Dies bedeutet, dass sich bis zu dieser Altersstufe
die L1, zumindest als Familiensprache im mundlich-sprachlichen Bereich, ungestort
neben der Mehrheitssprache der Gesellschaft entwickeln sollte. Ein Vorstolten der
L2 auf Kosten der Muttersprache tragt die Gefahr einer ,doppelten Halbsprachigkeit*
mit sich. (vgl. BAUR/MEDER 1992: 112)

Die zweite Schwelle ist mit dem Erwerb von Lese- und Schreibfertigkeiten in der

Muttersprache verbunden. An dieser Stelle bedarf es eines institutionalisierten
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schulischen Sprachunterrichts. Durch die Entwicklung der L1 werden laut Skutnabb-
Kangas und Toukomaa einerseits Fahigkeiten in der Zweitsprache und andererseits
die kognitive Entwicklung, also auch die Schulleistung, verbessert. (vgl.
TOUKOMAA/SKUTNABB-KANGAS 1977 o.a., zit. nach BAUR/MEDER 1992: 112)
Frihestens in der Schule ist erkennbar ob eine Sprache gut erlernt wurde, da die
Alltagssprache meist muhelos beherrscht wird. Erst im Umgang mit kontextfreier
Sprache, die im Unterricht gefordert wird, stoRen einige Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund auf Schwierigkeiten. Diese Defizite, die auf eine ungenugende
muttersprachliche Kompetenz zurickzuflhren sind, treten Gberwiegend im kognitiv-
akademischen Bereich auf. (vgl. HORN 1990: 115, zit. nach OBLAK 2008: 44)

In der Erhebung von Baur/Meder wird die Interdependenzhypothese bestatigt. Weder
Kenntnisse der Muttersprache noch der Einfluss des Gebrauchs dieser im
Elternhaus, wirken sich negativ auf den Zweitspracherwerb aus. Hingegen wurde
dokumentiert, dass diejenigen Schilerlnnen, die in ihren Familien nur die L2
sprechen, sowohl ihre Muttersprachenkenntnisse verlieren, als auch ihre
Zweitsprachenkompetenz nicht erhdhen. Gute Muttersprachenkenntnisse werden
folglich nicht statt oder auf Kosten des Deutschen als Zweitsprache erworben,
sondern unterstitzen dessen Erwerb. (vgl. BAUR/MEDER 1992: 131, 132, 135, zit.
nach OBLAK 2008: 49-50)

2.2.3.3. Sprachverénderung in der Migration

Laut Ingrid Gogolin ist klar, dass Migrationen international ansteigen werden. Durch
die Geschichte existieren vielfache empirische Belege daflr, dass
Einwandererinnengruppen ihre mitgebrachten Sprachen auch Uber einen sehr
langen Zeitraum nicht aufgeben. Dies besitzt auch Gultigkeit fur Gruppierungen von
kleiner Zahl oder fir sogenannte kleine Sprachen. Die Sprachen von
Einwandererinnen in der Emigration unterstehen freilich Veranderungen. Es entfalten
sich sogenannte migrationstypische Varietaten der ursprunglichen
Herkunftssprachen. Solche Sprachveranderungen sind von Fachleuten ebenso wie
Nichtfachleuten, oft unter den Schlagworten ,Sprachverlust® und ,doppelseitige

Halbsprachigkeit behandelt worden. Laut Gogolin ist dies eine eingeschrankte
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Sichtweise, da die beobachteten Phanomene von Sprachveranderung unter
Migrantinnen nicht unbedingt Zeichen daflir sind, dass eine Sprache verloren geht.
Dies seien im Grunde besondere Formen der Ublichen Entwicklung von Sprachen,
namlich Kennzeichen der Adaption der sprachlichen Mittel und sprachlichen Praxis
an die Umwelt und die Lebensumstande, unter denen die Sprachen verwendet
werden. Eine derartige Sprachentwicklung findet in jeder Sprache statt. Bei
Migrantinnensprachen ist diese Veranderung jedoch relativ rasch, tiefgreifend und
durchaus leicht bemerkbar. Migrationstypische Varietaten von Minderheitensprachen
stehen demnach nicht im Widerspruch zu relativ stabilen Sprachgemeinschaften von
Einwandererinnen, sondern sind ein Zeichen daflir, dass die Sprachen lebendig
bleiben. (vgl. GOGOLIN 1998: 273)

Kinder, die bilingual im Einwanderungsland aufwachsen, leben in einer
Spracherwerbskonstellation, die bewirkt, dass sich ihr Sprachbesitz ohne Zweifel
sowohl von dem nichtgewanderter Kinder im Herkunftsland als auch von dem
einsprachiger einheimischer Kinder differenziert. Die Sprachentwicklung ist trotzdem
nicht gefahrdet. Zweisprachige Kinder entfalten, laut Sprachwissenschaft, sehr frih
.,metasprachliche Fahigkeiten“. Darunter werden Fahigkeiten zur Unterscheidung
zwischen Sprachen, zum Wechsel, zum Ubertragen zwischen Sprachen, zum
Spielen mit Sprache verstanden. Diese Kompetenzen werden in der
Spracherwerbsforschung als besonders positive, forderliche Voraussetzungen fur
jeden weiteren Spracherwerb angesehen. (vgl. GOGOLIN 1998: 274)

Der Besitz von zwei Sprachen der Migrantinnenkinder divergiert sowohl auf
struktureller als auch semantischer und pragmatischer Ebene vom Sprachbesitz der
monolingualen Kinder. Die Kinder missen einerseits die sprachlichen Anforderungen
bewaltigen und andererseits lernen sich in der mehrsprachigen Umwelt zu
orientieren. Gogolin ist der Ansicht dass, je positiver die Haltung der Familie
gegenuber der Majoritatsgesellschaft und ihrer Sprache ist, je haufiger direkter
Austausch mit Sprecherlnnen dieser Sprache vorkommen, desto weitreichender und
ausfuhrlicher kann sich das zweisprachige Repertoire der Kinder entwickeln. (vgl.
GOGOLIN 1988: 40-46, zit. nach JANOUSEK 2005: 73-74)
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Zusammenfassend sei gesagt, dass unumstritten ist, dass Migration und
Zweitsprachenerwerb eine grol3e Belastung flr die Personlichkeit sind. In Arbeiten
verschiedener theoretischer Richtungen wird auf schwere Identitatskonflikte
hingewiesen, die die Anpassungsbemuihungen an eine neue Umwelt begleiten und
Folgeerscheinungen wie Anomie oder Marginalismus zur Folge haben. Darlber
hinaus konnte jedoch gezeigt werden, dass die marginale Situation nicht zwingend
zu negativen Konsequenzen fur die Betroffenen fuhren muss. Die durch die
Konfrontation mit einer neuen sozialen Umwelt bewirkte Herauslosung aus
unreflektierten Gewohnheiten und Bindungen kann einen Impuls zu einer
bewussteren individuell gestalteten Lebensfihrung setzen. (vgl. MANN 1973: 368,
zit. nach FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 212)

2.2.4. Generation und Identitat

In Osterreich wird in Bezug auf den Erwerb der Staatsbiirgerschaft das ,ius
sanguinis“- Prinzip angewendet welches besagt, dass ein Kind bei seiner Geburt die
Staatsburgerschaft seiner Eltern automatisch erhalt. Diese Regelung bewirkt unter
anderem eine, im Vergleich zu anderen EU-Landern, relativ hohe
Auslanderlnnenzahl. Ein anderes Prinzip ware ,ius soli“, welches besagt, dass einem
Kind bei der Geburt die Staatsbirgerschaft nach dem Geburtsland zugeteilt wird. Die
Staatsangehorigkeit ist ein mafigeblicher Faktor fur die gesellschaftliche Teilhabe
zugewanderter Personen. (vgl. LAUBACHER-KUBAT et al. 2004: 6, zit. nach
JANOUSEK 2005: 21)

Aufgrund des in Osterreich angewandten ,us sanguinis“- Prinzip, bleibt der
Migrantinnenstatus Uber Generationen erhalten. Demnach werden andere

Kategorien erschaffen, um diese Personen naher zu beschreiben.

Die Osterreichische Kultur- und Sozialanthropologin Barbara Herzog-Punzenberger
trifft eine Unterteilung in eine 1., eine in-between und eine 2. Generation, die sich an
den Termini primare (Elternhaus) und sekundare (Schulbesuch)

Sozialisationsprozesse orientieren. (vgl. RUHSO 2005: 75)
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Die 1. Generation, also die Elterngeneration, sind jene Erwachsene, die in einem
anderen Land geboren und mit einer nicht-Osterreichischen Staatsburgerschaft nach
Osterreich gereist sind und sich auf Dauer angesiedelt haben. Weiters besteht eine
Distinktion zwischen jenen die eingeburgert wurden und jenen die keine
Osterreichische Staatsburgerschaft besitzen. Herzog-Punzenberger hebt hervor,
dass unter der 1. Generation nicht lediglich die Pioniergeneration der in den 1960er
und 1970er Jahren eingewanderten Gastarbeiterinnen zu verstehen sei, was
bisweilen missverstandlicher Weise angenommen wird. (vgl. HERZOG-
PUNZENBERGER 2003: 7, zit. nach RUHSO 2005: 75)

Der Begriff in-between oder 1,5 Generation wird fur Kinder und Jugendliche
verwendet, die wahrend der Schul- und Ausbildungszeit nach Osterreich gekommen
sind. Auch hier findet eine Differenzierung in jene statt, die eingeburgert wurden und
jene, die eine andere als die Osterreichische Staatsburgerschaft besitzen. (vgl.
HERZOG-PUNZENBERGER 2003: 7, zit. nach RUHSO 2005: 75)

Unter der 2. Generation werden Nachkommen von Einwandererlnnen verstanden,
die entweder in Osterreich geboren wurden oder vor dem schulpflichtigen Alter
immigriert sind. Zusatzlich bestehen drei Subkategorien die sich in jene Kinder
spalten, die als Osterreichische Staatsburgerinnen geboren wurden, eingeburgert
wurden oder eine andere Staatszugehorigkeit besitzen. (vgl. HERZOG-
PUNZENBERGER 2003: 7, zit. nach RUHSO 2005: 75)

In den alltaglichen Diskussionen wird jedoch nicht in diesem hohen Grade

differenziert.

Anders als bei der Elterngeneration, die ihre Muttersprache im jeweiligen
Herkunftsland erworben hat, herrschen andere Umstande bei der in-between und der
2. Generation vor. Die Aneignung der Muttersprache ist nicht vollstandig
abgeschlossen, wenn jene Kinder ins Gastland kommen, oder sie sind bereits im
Einwanderungsland geboren. Die Primarsozialisation findet in der L1 statt, die
schulische Sozialisation Uberwiegend in der Fremdsprache/Zweitsprache. Daraus
ergibt sich, dass der Spracherwerb in keiner der beiden Sprachen ausreichend
erfolgt. Das Spektrum moglicher Sozialisationsverlaufe ist sehr grol3 und hangt

beispielsweise von folgenden Faktoren ab: Familiare Situation, Einreisealter,
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Assimilationsbereitschaft der Elterngeneration etc. Jene Kinder, die im Gastland
geboren werden oder vor der Einschulung einreisen, weisen meist grofl3e Defizite in
der Muttersprache auf. Seiteneinsteigerinnen, die wahrend der Schulpflicht
immigrieren, haben, wenn sie verhaltnismalig spat ins Gastland kommen, haufig
eine solide muttersprachliche Grundlage. Sie missen hingegen die Zweitsprache
oftmals unter sehr schwierigen Bedingungen erwerben. Es besteht demnach eine
sehr komplexe Funktionsverteilung der beteiligten Sprachen der 1,5 und der 2.
Generation. (vgl. DE CILLIA 1998: 232)

Baubdck berichtet Uber die 3. Generation und Folgegenerationen, und weist darauf
hin, dass der Ubergang zur Einsprachigkeit in dieser Gruppe markant ist. (vgl. ALBA
1996: o.a.; ZOLBERG 1996: 61, zit. nach BAUBOCK 1998: 306) Der Verlust der
Muttersprache scheint zum einen spontan zu sein, zum anderen aber ist er gewiss
durch die Rahmenbedingungen der Integration vorgezeichnet. Weiters sei auffallend,
dass sich der Prozess des Sprachverlustes mit erfolgreichem sozialem Aufstieg
meist beschleunigt. Ursachen die eine Verlangsamung dieser Entwicklung bewirken
sind Segregation und anhaltende Diskriminierung. Der Verlust der Herkunftssprache
in der 3. Generation bedeutet laut Baubock nicht, dass diese im Lehrplan der
offentlichen Schulen keinen Platz mehr vorfindet. lhre Funktion dagegen andert sich
fundamental. Sie ist nun vorwiegend nicht mehr eine Primarsprache, L1, allerdings
genauso wenig eine Fremdsprache, L3. Die Kenntnis der Herkunftssprache wird
weiterhin eine lebensweltliche Signifikanz flr die Alltagskommunikation mit der
Generation der Grofeltern, oder bei Besuchen in deren Herkunftsland haben und
kann ein Repertoire spezifischer kultureller Praktiken und Bedeutungen vermitteln,
welches fur Angehorige einer Gruppe, die uUber ihre Herkunft identifiziert wird, auch
deren Selbstbild pragt. (vgl. BAUBOCK 1998: 306-307)

Letztlich ist darauf hinzuweisen, dass die Erfahrung der Migration nicht allein jene
betrifft, die sie persdnlich und unmittelbar erlebt haben, sondern auch die Kinder
dieser Immigrantinnen, die — obgleich groBtenteils im Adoptionsland der Eltern
geboren und verwurzelt — doch auf die eine oder andere Weise Uben deren
Erlebnisse und Erfahrungen Einfluss auf sie aus. (vgl. GRINBERG/GRINBERG 1990:
193) Die Kategorien von Identitat sind jedoch dynamisch und variabel und kénnen in

der Wechselbeziehung neu ausgehandelt und bestimmt werden. (vgl. FILLITZ
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2002b: 27) Um eine bikulturelle Identitat erwerben zu kdnnen sind zwei
Voraussetzungen von Bedeutung, namlich, dass die Kinder ihre bikulturell-bilinguale
Lebenssituation erkennen und zu beiden Sprachen und Kulturen eine positive
Einstellung entwickeln. (vgl. DAMANAKIS 1994: 126)

2.2.5. Arbeitsfeld Schule

Nun wird auf die Rolle der Schule, speziell im Fall von zweisprachigen Kindern
eingegangen.

Die Institutionen Kindergarten und Schule bereiten die Schulerlnnen auf den
Ubergang in den ,6ffentlichen“ gesellschaftlichen Raum vor, in dem sie sich als
Heranwachsende sodann zurechtfinden und bewahren sollen. Die wesentliche
Bedeutung dieser zwei Einrichtungen ist die Weitergabe von Wissen, Fertigkeiten
und Kompetenzen. (vgl. KLINGLER 2008: 12)

Die Schule wird durch vielfache Faktoren, speziell als kulturelles Lern- und
Erfahrungsfeld, maligeblich strukturiert. Beispielsweise gestalten Lehrplane,
Lehrbicher, Unterrichtsmaterialien, die Zusammensetzung der
Schulerlnnenpopulation, Lage der Schule (Regionen mit sehr niedrigem oder hohem
Immigrantinnenanteil), Schulart, Schulerhalter (6ffentliche Schule, Privatschule),
Freundschaften mit Mitschilerlnnen und die interne Organisation der Schule diese
Institution. (vgl. GROPEL 1997: 33; GROPEL 1999a: 101) Jedoch ist die Schule in
keinem Stadium des Daseins die einzige Sozialisationsinstanz bzw. die einzige
Lebenswelt. Das Kind bewegt sich kontinuierlich in etlichen Erfahrungsfeldern, von
denen nichtsdestotrotz die Institution Schule ab dem 6. Lebensjahr eine zentrale
Position einnimmt. (vgl. GROPEL 1997: 34)

Um die Erziehung der Kinder mit Migrationshintergrund in den Gastlandern
forderlicher zu gestalten, reicht es nicht aus, die Methodik des Unterrichts zu
verbessern oder die geistige Entwicklung dieser Schilerlnnen durch einen
adaquaten Muttersprachenunterricht zu fordern, sondern es gilt die erzieherische
Aufgabe der Schule neu zu gestalten. Durch Arbeitsmigration, Fluchtbewegungen

und Entkolonisierung entstanden in allen europaischen Industriegebieten neue
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Gesellschaften. Nunmehr leben Menschen unterschiedlicher Sprachen, Kulturen und
Gebrauche zusammen. Daraus resultiert, dass auch Kinder mit anderen
Muttersprachen als Deutsch in Osterreichischen Schulen aufgenommen werden. Die
unverzichtbare Folge dieser multikulturellen Gesellschaft ist eine neue, interkulturelle
Reformation des Schulgeschehens, die sowohl einheimische als auch eingewanderte
Schiulerlnnen und Eltern betrifft. (vgl. JACOBY 1994: 211)

Die Auseinandersetzung mit den Herausforderungen, die durch Migration entstehen,
betrifft offensichtlich auch die tagliche Arbeit vieler Lehrerlnnen. Sie beinhaltet eine
kognitive, wissensbezogene und eine affektive, emotionale Komponente. Die nétigen
gesetzten Schritte in wirtschaftlicher, schulischer und gesellschaftlicher Hinsicht
verursachen starke Betroffenheit, die derzeit in vielen Bereichen des offentlichen
Lebens wahrnehmbar sind. Hervorzuheben ist, dass die notwendige Neugestaltung
der sozialen und kulturellen Strukturen und der Identitatsfaktoren, die durch Migration
und Internationalisierung besonders bedeutungsvoll geworden sind, nicht als
drohender Verlust, sondern als verlockende Chance begriffen werden sollte. (vgl.
ANGERER-PITSCHKO 2008: 68)

Die Schule als gesellschaftlicher institutionalisierter Bildungs- und Erziehungsort ist
insbesondere  fur  Migrantinnenkinder  ein  aullerordentlich  bedeutendes
Integrationsfeld. Die Mehrheit dieser Kinder wird wahrend ihres Schullebens
nachhaltiger und dauerhafter mit der Osterreichischen Kultur konfrontiert als in
anderen Lebensbereichen. Klassengemeinschaften, in denen Migrantinnenkinder
eingebunden sind, spiegeln die gesellschaftliche Realitdt wider, namlich das
Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher ethnischer, sprachlicher und
kultureller Herkunft. (vgl. FREIGANG 1998: 13)

Da dem Bereich der Sprache in der Institution Schule eine wesentliche Geltung
zugeschrieben wird, verdient er demgemal einen besonderen Fokus bei der
Schulentwicklung und Schulpolitik. (vgl. BINDER 2002: 209)

An oOsterreichischen Schulen sind die Lern- und Arbeitssprache und die Amtssprache
des Staates identisch. Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch wird
zwar die Moglichkeit am muttersprachlichen Unterricht teilzunehmen geboten, jedoch
nur wenn bestimmte Rahmenbedingungen wie beispielsweise

Mindestteilnehmerinnenzahl, monetdre Ressourcen etc. vorhanden sind. Das Ziel
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scheint sich weiterhin darauf zu beschranken die deutsche Sprache so schnell wie
moglich zu erlernen. (vgl. OBLAK 2008: 22)

Es ist problematisch, wenn Kindern untersagt wird sich in der Schule mittels der
eigenen Muttersprache zu unterhalten, sei es in der Pause oder im Unterricht, da
sonst verhindert wird, dass das Verstandnis des Unterrichtsstoffs gefestigt wird, und
dass die Schilerlnnen einander helfen und voneinander lernen. Der Erwerb der
ohnehin omniprasenten Zweitsprache Deutsch wird dadurch keinesfalls verzogert,
sondern vielmehr unterstutzt. (vgl. DE CILLIA 2008: 7)

Auftrag und Verpflichtung der Schule ist es Schilerlnnen auf Grundlage ihrer
bestehenden Fertigkeiten und Fahigkeiten zu fordern und dafur zu sorgen, dass sie
nicht wegen ihrer Herkunft benachteiligt werden. Gerade deswegen ist es notwendig
die Bilingualitat und Bikulturalitat von Kindern mit Migrationshintergrund als Basis fur
die Personlichkeitsentwicklung dieser wahrzunehmen und padagogisch darauf zu
reagieren. (vgl. BAUR 2001: 113)

Letztendlich gilt es auch hervorzuheben, dass Sprachkenntnisse in den
Muttersprachen der Migrantinnenkinder keineswegs unnitz sind, da in vielen
Sozialberufen und Dienstleistungsberufen, beispielsweise bei der Polizei, in
Krankenhausern etc., eine Nachfrage nach zweisprachigen Arbeitskraften besteht.
So wird sichtbar, dass gerade die Kenntnisse der Migrantinnensprachen zu einer
zusatzlichen Qualifikation werden, die diese Menschen auf dem Arbeitsmarkt von
einsprachigen Mitbewerberlnnen hervorhebt. (vgl. DE CILLIA 2008: 7)

2.3. Migration

Migration von Menschen gab und gibt es aus unterschiedlichen Anldssen und in
divergenten Formen. Es bewegten und bewegen sich einzelne Personen, Familien,
grolkere Gruppen fort. Diese Umherziehenden traten in Erscheinung als Pilgerinnen,
Studentlnnen und Gelehrte, Handwerksgesellinnen, Bettlerinnen, Gauklerinnen,
Handlerlnnen und Kaufleute. In groReren Gruppen kamen Unbekannte aufgrund von
Kriegen als Soldatinnen oder Flichtlinge ins Land. (vgl. FLEISCH 1994: 15)
Wanderungen oder Migrationen von Menschen sind als Verlaufe raumlicher

Bewegungen in allen Regionen der Welt, abhangig von der Quellen- oder
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ethnographischen bzw. archdologischen Befundlage, Uberprifbar. (vgl. GROPEL
1999b: 12; GROPEL 1999c: 136)

Kulturbegegnung durch die Mobilitat von Menschen Uber Grenzen umfasst Aus- und
Einwanderungen, Arbeitswanderungen mit flieRenden Grenzen, saisonale
Wanderungen, Daueraufenthalt bis hin zur Vertreibung, Flucht und Asyl. Die durch
Migration entstehende ,kulturelle Pluralitat® stellt einen gesellschaftlichen Prozess
dar, der als permanente gesellschaftspolitische Herausforderung wahrgenommen
wird. (vgl. BADE 1996: 11, 13) Wanderungen haben sowohl auf Migrantinnen als
auch auf die Aufnahme- und Herkunftsgesellschaft gravierende Auswirkungen.
Folglich sind auch Kinder dieser Einwandererlnnen betroffen. (vgl. GROPEL 1999b:
12)

Dieses Kapitel soll der Klarung des Begriffes Migration und der Erlauterung von
dessen Auswirkungen dienen. Im speziellen wird hier auch der Bereich Schule und

seine Veranderungen in diesem Gebiet erortert.

2.3.1. Begriffsdefinition

Wanderungen gibt es so lange wie die Menschheit existiert. Zahlreiche Schriften
beschaftigen sich mit den geschichtlichen, demographischen, kulturellen, religidsen,
politischen, ideologischen, soziologischen, o©6konomischen und anderen
Auswirkungen der Migration, die zweifellos von grolRer Relevanz sind. (vgl.
GRINBERG/GRINBERG 1990: XIlI)

Zu Beginn war Migration speziell ein Begriff der Biologie. Dieser beschrieb die
Wanderungen der Zugvdgel und Wanderheuschrecken sowie den Wirtswechsel der
Parasiten. Der Terminus Migration wurde jedoch auch in der Geologie verwendet um
die Wanderung von Erddl und Erdgas vom Mutter- zum Speichergestein zu
beschreiben. Nach der von M. Wagner 1868 entwickelten Migrationshypothese seien
neue Arten von Organismen durch Auswanderung und Verschleppung in neue
Lebensraume in Erscheinung getreten. (vgl. FLEISCH 1994: 16) Bereits 1901/02
erforschte Geograph und Zoologe Friedrich Ratzel in seiner Migrationstheorie die
»-Wanderung von Kulturerscheinungen und ganzen Kulturen unter den Vaélkern®. Als

Terminus der Soziologie wurde Migration vorerst in der englischsprachigen
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Forschung angewendet und fand relativ rasch allgemeine Verbreitung. In der
deutschsprachigen Fachliteratur ist diese Bezeichnung noch weniger vorherrschend.
Hier werden Ortsveranderungen von Personen oftmals unter ,Wanderungen®,
.Mobilitat" oder ,Wanderungsmobilitat* diskutiert. (vgl. FLEISCH 1994: 17)

Die eigentliche Migration, namlich das Phanomen, das der Einteilung eines
Menschen als ,Emigrantin® oder ,Immigrantin® zugrundeliegt, bedeutet eine
Verlagerung von einem Land oder Gebiet in ein anderes, hinreichend fremdes und
fernes Land oder Gebiet fur die Dauer eines Zeitraums, der lang genug ist, um das
»IN-Einem-Land-Leben® zu implizieren und dort die Entfaltung eines Alltagslebens zu
ermoglichen. (vgl. GRINBERG/GRINBERG 1990: 18)

In der offentlichen Abhandlung wird die Differenzierung zwischen Migrantin,
Immigrantin, Flichtling, Asylwerberin nicht befolgt. Akademische Debatten hingegen
unterscheiden klar zwischen diesen Gruppen. Die wichtigsten Distinktionsfaktoren
nehmen Bezug auf den rechtlichen Status, sowie auf die Migrationsursache, denn
bereits hier kann Gastarbeiterin und Fllchtling klar differenziert werden. (vgl.
LAUBACHER-KUBAT et al. 2004: 6, zit. nach JANOUSEK 2005: 21)

Migration (lat. “migrare“. ziehen, um-, wegziehen, wandern) bedeutet zwar
Wanderung und dennoch ist sie nicht nur eine raumliche Bewegung von Personen,
sondern hat schwerwiegende soziale Folgen, und zwar:
- fir die betroffenen Menschen, deren Handlungsweisen, Orientierungen und
soziales Umfeld;
- far diejenigen Gruppen, denen der/die Migrantin
o angehort hat,
o gegenwartig angehort oder sich zugehorig fuhlt,
o und auf die er/sie bei der Ankunft trifft;
- fur die aufnehmende und
- far die zurtckgelassene Gesellschaft und deren soziale und 6konomische
Strukturen
(vgl. TREIBEL 2003: 13)

Wanderungsprozesse sind sehr vielschichtig und betreffen nicht nur die wandernden

Personen, sondern auch die Gesellschaften und Regionen, zwischen denen sich
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diese Menschen fortbewegen. Die zwei Haupantezedenzien von Migration sind die
Arbeitssuche und der Schutz vor Verfolgung. Beweggrinde konnen
subsistenzbedingt sein, wie beispielsweise ein Ortswechsel bei Brandrodungsbauern
oder die ErschlieBung neuen Lebensraumes aufgrund von Bevolkerungsdruck,
Ausbeutung von Rohstoffen etc. Migration bezieht daher Formen der
Arbeitsmigration wie auch der Fluchtmigration ein. (vgl. GROPEL 1999b: 12;
TREIBEL 2003: 17, 21)

Okonomische Einfliisse allein (Unterbeschaftigung/Arbeitslosigkeit) reichen nicht aus,
um zu begrinden, weshalb Menschen migrieren. Personliche Kontakte zu
Verwandten oder Bekannten, die bereits gewandert sind, und erhaltene
Informationen sind nicht immer wirklichkeitsnah. Illusionen von einem besseren
Leben werden kombiniert mit den Berichten der bereits Ausgewanderten, die sich
zum Nachweis ihres Erfolges gendtigt sehen. Der Beschluss auszuwandern hangt
von einem ganzen Bundel von Faktoren ab, und vor allem das Ziel der Wanderung
wird durch bereits existierende Kontakte stark beeinflusst. Fluchtbewegungen
werden ebenfalls auf diese Weise beeinflusst. (vgl. TREIBEL 2003: 41, 42)

Zu keiner Zeit befanden sich global mehr Menschen im Zustand der Flucht als im 20.
Jahrhundert. Der Zusammenbruch der Vielvolkerstaaten Sowjetunion und
Jugoslawien hatte zur Folge, dass sich beinahe alle Volker jenseits und innerhalb der
neuen Grenzen als Minderheiten wiederfanden und so zu Flichtlingen im eigenen
Land wurden. Die Mehrheit der Flichtlinge bewegt sich jedoch in Regionen zwischen
Afrika und Asien. (vgl. FLEISCH 1994: 22)

Ortswechsel zahlen unter den modernen Lebensbedingungen zu den ublichen
Erfahrungen beinahe jedes Menschen. Schulbesuch oder Berufsausbildung,
Studium, Arbeitsplatzwechsel, Heirat fordern von vielen Menschen mehrfach im
Laufe ihres Lebens, den Wohnsitz zu andern. (vgl. FLEISCH 1994: 18)

2.3.2. Migration und Integration

Mit der Thematik der Migration wird auch die der Integration ins Gedachtnis gerufen.

Was ereignet sich mit den Migrantlnnen und ihren Familien, wenn sie in ihrem neuen
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Aufenthaltsland versuchen sich zu etablieren? Der Vorgang der Integration ist ein
entscheidender Prozess fir die Politik des jeweiligen Landes eine Herausforderung.
(vgl. OBLAK 2008: 8-9)

Eine aulerst wichtige Komponente fur Migration ist die Reaktion der
Aufnahmegesellschaft auf die Ankunft der Immigrantinnen. Die Art dieser Reaktionen
wirkt sich auf die Entwicklung der Niederlassung und der Eingliederung
unterschiedlich aus. (vgl. GRINBERG/GRINBERG 1990: 91) Migration ist eng mit
Ungewissheiten und Angsten verbunden. Grinberg und Grinberg meinen, dass
auftretende Unsicherheiten in der Fremde Emigrantinnen erschweren das Neue und
die darin enthaltenen Moglichkeiten aufzugreifen. (vgl. GRINBERG/GRINBERG
1990: 84-85, zit. nach ANGERER-PITSCHKO 2008: 66)

Laut Fischer ist Integration ein Verlauf, an dessen Gelingen Einheimische wie
Zuwandererlnnen unentwegt arbeiten mussen. Pramissen fur ein friedliches
Zusammenleben sind die Bereitschaft und der gute Wille beider Seiten. (vgl.
FISCHER 2004: 75, zit. nach JANOUSEK 2005: 23)

Klingler betont, dass die Integration von Zuwandererlnnen und deren Kindern zwar in
ihrem eigenen Interesse liegt und sie aktiv an Verbesserungen ihrer
Voraussetzungen mitwirken muassen, jedoch habe ebenso die Aufnahmegesellschaft
eine grof3e Verantwortung, da sie Uber mehr Gestaltungsmaoglichkeiten verfugt. Es
sei jedoch nicht nur Sache der Politik, sondern auch die Individuen mussen sich
dieser Aufgabe stellen. (vgl. KLINGLER 2008: 9)

In puncto ,Migrantinnen-Kulturen® und die der ,Alt-Eingesessenen® ist laut Binder
eine Hierarchie festzustellen, wie beispielsweise aus der Assimilationspolitik in
Osterreich erkennbar ist. Assimilierung wird nur von einer Seite eingefordert, die
Auseinandersetzung erfolgt eingleisig, mehr oder weniger unter Zwang. Eine
Abspaltung von Migrantinnen von der Mehrheitsgesellschaft ist weder erwlnscht
noch sinnvoll, weil sie im Endeffekt den Migrantinnen zum Nachteil gereicht und sie
noch mehr von den Ressourcen der Mehrheitsgesellschaft ausgeschlossen bleiben.
(vgl. BINDER 2004: 132)

Die Integration der Zuwandererlnnen in die Aufnahmegesellschaft ist entscheidend
fur die Leistungsfahigkeit der Osterreichischen Wirtschaft und fur die
Zukunftsperspektive der Folgegenerationen. Das  Ausbildungsniveau von

Migrantinnen ist eine ausschlaggebende Determinante daflr, welche beruflichen
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Aussichten bzw. welche Position am Arbeitsmarkt angesteuert werden kann. Laut
statistischem Vergleich flir den Zeitraum 1988-2002 weist der hochste erreichte
Bildungsstatus der Osterreichischen  Wohnbevdlkerung und  auslandischer
Staatsburgerlnnen enorme Unterschiede auf. Nachdem sich der Prozentsatz der
Osterreichischen Birgerinnen, die den Pflichtschulabschluss als héchste Ausbildung
erreichten, in den Jahren 1988-2002 von 42 % auf 29,5 % verringerte, ist die Anzahl
von auslandischen Personen wahrend dieser Zeitspanne nur von 58,6 % auf 47.4 %
gesunken. Demnach hat sich der Bildungsstatus der Osterreicherinnen markant
verbessert, doch steht auch fest, dass Menschen mit einer anderen
Staatsbirgerschaft Uberdurchschnittlich in  den niedrigen Bildungskategorien
vertreten sind. (vgl. FELDERER/HOFER/SCHUH/STROHNER 2004: 14-16, zit. nach
JANOUSEK 2005: 24)

Da das Ausbildungsniveau eine der bedeutendsten Determinanten fur die berufliche
Qualifizierung und somit auch ein ausschlaggebender Faktor fur die gesellschaftliche
Positionierung ist und die meisten Migrantinnen eine niedrigere Bildung als die
Osterreichische Bevolkerung aufweisen, sind sie meist in niederen beruflichen
Hierarchieebenen vorzufinden. Dies wird durch statistische Zahlen in den Jahren
1988 - 2002 belegt, denn mehr als 44 % der Zuwandererlnnen, wobei nicht
bertcksichtigt ist, ob sie eventuell héher qualifiziert sind, Gben eine Hilfstatigkeit aus,
im Gegensatz dazu sind das in der Gsterreichischen Bevolkerung nur 14,7 %. (vgl.
FELDERER/HOFER/SCHUH/STROHNER 2004: 16-17, zit. nach JANOUSEK 2005:
24)

2.3.3. Migration und Sprache

Folglich kommt bei der Integration der Migrantinnenkinder uUberwiegend der
Institution Schule eine zentrale Rolle zu. Lehranstalten sollen als Vermittler Gber
spezifisches Wissen, Normen und Werte des Aufnahmelandes vermitteln und die fur
die Bildung essenzielle Landessprache lehren. Mit dem Schulbeginn wird der
gesteuerte Erwerb der Landessprache eingeleitet. Einheimische Kinder, die mit der
deutschen Sprache aufgewachsen sind, haben gegenuber Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund  den  Vorteil, dass ihre Erstsprache gleichzeitig
Unterrichtssprache ist. (vgl. OBLAK 2008: 9)
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Der Stellenwert der Muttersprache fur Immigrantinnen ist unter anderem von
folgenden Faktoren abhangig: Den Auswanderungsmotiven, dem Zeitraum des
bisherigen Aufenthalts, dem Grad der Pendelmigration (zirkulare Migration, bei der
der Lebensmittelpunkt im  Herkunftsland erhalten  bleibt) und der
Ruckkehrorientierung, der rechtlichen und 6konomischen Aufenthaltsverfestigung,
dem Schuleintritt einer nachgezogenen oder in Osterreich geborenen in-between
oder 2. Generation, der territorialen Konzentration und der Entwicklung ethnischer
Nachbarschaften und Netzwerke. (vgl. BAUBOCK 1998: 305)

Primar  Okonomisch  motivierte  Immigrantinnen  mit  temporar  kurzer
Aufenthaltsperspektive haben wenig Grinde die Sprache des Aufnahmelandes zu
erlernen, lassen allerdings auch kaum Anspriche auf offizielle Anerkennung und
Forderung ihrer Muttersprachen entstehen. Diese Sprachen werden zu
Kommunikationsmitteln in einem von der Mehrheitsgesellschaft abgekapselten
Bereich des Familienlebens und der ethnischen Netzwerke. Desgleichen besteht flr
Immigrantinnen, die vorwiegend in ,weniger qualifizierten Arbeiten eingesetzt
werden, wenig Antrieb die Sprache des Aufnahmelandes strukturiert als
Schriftsprache zu lernen. Folglich lebt ein grol3er Teil der ersten Generation in einem
sprachlichen Milieu, in dem einerseits die Funktionen der Muttersprache und
andererseits der Sprache der Mehrheitsgesellschaft akut reduziert sind. Fur diese
Generation ware das Recht auf Erlernen von L2 gewiss vordringlich gegentber der
Forderung von L1. Das Niveau der Beherrschung einer dominanten Landessprache
stellt eine essenzielle Funktion fir die sozialen Aufstiegschancen der Immigrantinnen
in der Mehrheitsgesellschaft dar. Der Vorrang kurzfristiger 6konomischer Ziele, der
Umfang der Arbeitszeit und die Art der Tatigkeiten fuhren jedoch dazu, dass lediglich
durch starke institutionelle Anreize wie beispielsweise partielle Freistellung von
Arbeitszeit bzw. Kurse in den Betrieben, eine frihzeitige Investition in diese
sprachlichen Fertigkeiten erzielt werden kann. Der Prioritat fur das Erlernen von der
L2 ungeachtet ist der Einsatz der Muttersprache im Verkehr mit Behodrden, in
offentlichen Dienstleistungen, Medien, jedenfalls von grof3er Signifikanz; nicht jedoch
als symbolische Anerkennung einer neuen Sprachminderheit, sondern vorrangig als
funktionelle Kommunikationshilfe mit dem Ziel der Entfaltung von Zweisprachigkeit.
(vgl. BAUBOCK 1998: 305-306)
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Oft verandern sich die Bedurfnisse und Interessen mit dem Eintreten des
Familiennachzugs. Wenn die Aufenthaltsperspektive unsicher ist, entsteht ein
starkes Bedurfnis an einer Schulpolitik, welche den Kindern eine Moglichkeit der
Reintegration ins Schulsystem des Herkunftslandes bietet. Dies trifft auch auf
Flichtlingsfamilien im Status des temporaren Schutzes zu. Die tatsachliche
Festigung des Aufenthalts und die Orientierung einer 2. Generation auf dauerhafte
Niederlassung andern erneut die Rolle der Muttersprache. Sie erhalt nun die
Doppelfunktion sowohl die Kommunikation und den ,Kulturtransfer” zwischen der
ersten und den Folgegenerationen zu stutzen als auch die in der vorschulischen
Sozialisation durch das Elternhaus und die soziale Umwelt zuvor vorgebildete
Zweisprachigkeit vollstandig zu entfalten. Ebenso hat fur diese Kinder das Erlernen
von der L2 gewiss Prioritat, da ihre sozialen Chancen erheblich von ihrer Kompetenz
in der dominanten Sprache gepragt sind. Trotz allem ware eine Vernachlassigung
einer im Elternhaus gesprochenen Muttersprache besonders fir die frihen Phasen
der schulischen Sozialisation ein betrachtlicher Nachteil. (vgl. BAUBOCK 1998: 306)

2.3.3.1. ,Auslénderinnenpadagogik“

Nun werden die Anfange der Auseinandersetzung, in den Schulen mit Kindern mit
Migrationshintergrund, erlautert.

Die ausschlieB3liche Konzentration auf kulturelle Unterschiede bewirkt Fremdheit und
erzeugt Xenophobie und Unverstandnis. Auferdem geraten 6konomische und
soziale Aspekte aus dem Blickpunkt gesellschaftlicher Betrachtung und demgemaf
auch ins Abseits unterrichtlicher Tatigkeiten. Durch die schulische Integration ersehnt
sich, ja erwartet sich die Gesellschaft Anpassung. Die Integrationsfrage werde
gegenwartig, laut Gropel, hauptsachlich als Bildungsfrage diskutiert. (vgl. GROPEL
1999c: 148)

Die Zweifel Uber die Aufenthaltsdauer, die fehlende gesellschaftliche Stabilisierung
der Rolle in der Aufnahmegesellschaft durch die bedeutenden Sozialnachteile
aufgrund von Unkenntnis der Sprache, der Gewohnheiten und des sozialen Systems
des Aufnahmelandes wund schlieBlich durch die den ,Gastarbeiterinnen®
entgegengebrachten Vorurteile sind Faktoren die die Integration erschweren. Die

.fehlenden Deutschkenntnisse“ und die ,fremdartigen Lebensmuster® hemmen
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intensivere Kontakte zwischen den Gastarbeiterlnnen und den Einheimischen. Die
Aneignung neuer Verhaltensweisen und soziokultureller Werte kommt nur teilweise
zustande, was nochmals zu ablehnendem Verhalten der Mehrheitsgesellschaft fuhrt.
Demzufolge erfolgt die Anpassung der Gastarbeiterinnen nur dort, wo es erforderlich
ist, ndmlich im beruflichen Bereich. Die mitgebrachten kulturellen Gewohnheiten
bleiben vorerst groRtenteils unbeeinflusst. Meistens entsteht jedoch ein innerer
Konflikt durch die Auseinandersetzung zwischen alten und neuen Wertbezugen. (vgl.
SEIFERT 1978: 6)

Hier bahnen sich auch Herausforderungen fur die Kinder an, die sich sowohl in der
Schule als auch in der sozialen Umgebung der Nachbarschaft in die bereits
existierende soziale Ordnung einordnen sollen. Sie sind nicht im neuen Sprach-,
Kultur- und Sozialsystem verwurzelt, jedoch auch nicht in dem ihres Herkunftslandes
oder dem ihrer Eltern. (vgl. PFLEGERL 1977: o.a., zit. nach SEIFERT 1978: 6)
Bereits vor dem Pflichtschulalter besteht zu den Kindern im Herkunftsland ein
bedenklicher Nachteil in den Sozialstrukturen, der sich im Verlauf der Absolvierung
der Pflichtschule zunachst noch dadurch ausweitet, dass der Unterricht fur normale
Entwicklungsstandards konzipiert ist. Schon 1978 forderte Seifert, dass die
Mehrheitsgesellschaft adaquate Foérdermalnahmen setzen muisse, um die
Integration der Kinder zu vereinfachen. Auf diese Férderungen haben die
,Gastarbeiterlnnen” insofern ein Anrecht, als sie zum wirtschaftlichen Wohlistand der
Aufnahmelander durch Steuerleistungen einen essenziellen Beitrag leisten. (vgl.
SEIFERT 1978: 6)

Der Familiennachzug fuhrte vornehmlich zu einem raschen Anstieg von
Migrantinnenkindern in Osterreich, worauf die Gesamtheit der Bildungseinrichtungen
nicht vorbereitet war. (vgl. GROPEL 1999c: 138) Kinder mit einer anderen
Muttersprache als Deutsch wurden vielfach als ,Ballast® empfunden, da sie die
unterrichtliche Situation beispielsweise stark veranderten und damit Lehrerlnnen vor
Aufgaben stellten, die das Beschreiten von padagogischem ,Neuland“ unerlasslich
machte. (vgl. GROPEL 1999b: 14)

Da in sehr vielen Landern ,Gastarbeiterinnen® tatig waren und ein Familiennachzug
stattfand reagierte auch die UNESCO auf die Bildungssituation in den 1970er
Jahren. Die UNESCO empfahl 1972 konkrete MalRnahmen fir die Entlastung beim
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Schuleintritt von ,Gastarbeiterinnenkindern® und fir die Aufbesserung der
Bildungschancen durch einen Unterricht in deren Muttersprache. 1971 legte die
~otandige Konferenz der europaischen Erziehungsminister” die Durchfuhrung einer
Sonderkonferenz uber die ,Bildung und Erziehung von Wanderarbeitnehmern® fest,
die im November 1974 stattgefunden hat. Signifikantes Ergebnis der Resolution
dieser Konferenz war die Empfehlung, den Gastarbeiterinnenkindern einen
zweisprachigen Unterricht zu bieten, wobei der muttersprachliche Unterricht wenn
ausfuhrbar in den normalen Regelunterricht einbezogen werden soll. Die ,Allgemeine
Konferenz der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO)*“ forderte 1975 in einem
Ubereinkommen die Chancengleichheit und die Gleichbehandlung der
~-Wanderarbeitnehmerlnnen® und ihrer Familien, speziell fir die Bildungsinstitutionen,
sowie adaquate Handlungen zur Sicherung der nationalen und ethnischen ,Eigenart,
wobei das Angebot eines muttersprachlichen Unterrichts angefuhrt wurde. (vgl.
SEIFERT 1978: 6-7)

Die Auffassung, einem Kind mit nichtdeutscher Muttersprache so rasch wie moglich
die Unterrichtssprache Deutsch vermitteln zu missen, um seine Beschulung zu
gewahren, pragte die ersten zehn bis funfzehn Jahre der
+Auslanderinnenkinderbetreuung“ in Osterreichs Bildungseinrichtungen wie in den
Schulen von Landern komparabler Ausgangslage. Die Bemuhungen wurden
folgerichtig als ,Auslanderinnenpadagogik® benannt. Sie war ein im Vorstellungsbild
der Zeit durchaus logischer Ansatz, mit gezielten didaktischen Mitteln spezielle
Defizite abzubauen, auch Mangel zu mildern oder fehlende Lernvoraussetzungen
nachzuliefern. Infolgedessen galt die Fremdsprachigkeit der auslandischen Kinder
angesichts ihres aulleren Anscheins der Sprachlosigkeit als reparaturbedurftig und
wurde des Ofteren ohne Zoégern in die Reihe Legasthenie oder der
Teilleistungsschwachen gestellt. (vgl. MAYER 1994: 235) Die Begriffe
»2Auslanderlnnenpadagogik® sowie ,Auslanderlnnen-Sonderpadagogik®, die aus den
spaten 1960er Jahren stammen, beziehen zum einen mit ein, dass es einer
besonderen, gewissermalien eigenen Padagogik der Forderung bedarf und folgerten
somit auch, dass die so eigens zu fordernden Kinder Merkmale aufweisen, wie
beispielsweise ,Untlchtigkeiten® jedenfalls im Kontrast mit ,Inlanderinnen®. Aus
diesem Grund war Kompensationspadagogik das folgerichtig erforderliche
Instrumentarium. (vgl. GROPEL 1999c: 143)
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Die Auslanderinnenpadagogik mutmalfite als ,Reparaturpadagogik, dass die
Uberwindung der Sprachbarriere die Schwierigkeiten der ,auslandischen Kinder*
beheben kénnte. Zudem wurde seit je nur eine Entwicklung fur die Uberwindung des
Kommunikationsproblems als denkbar angesehen, namlich in Richtung
Unterrichtssprache Deutsch. Die Ublichen Auffassungen von Zeit, in der die Kinder
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch den sprachlichen Anschluss an die
Kinder der Regelklasse bewaltigen sollten, waren auf einer breiten Skala von ca.
zwei Wochen bis etwa zwei Jahren angesiedelt. Das Bestreben, sich in einer
sachlichen Debatte auf den jahrelangen Vorsprung der deutschsprachigen
Schilerlnnen zu berufen, wurde meist durch Kollationen der auslandischen Kinder
untereinander abgeschmettert. (vgl. MAYER 1994: 235, 237)

Mitte der 1980er Jahre stand in Osterreich nach wie vor die Beseitigung des
Sprachdefizits im Zentrum des schulischen Bemuhens. Die Unschlussigkeit
hinsichtlich unvermuteter Schwierigkeiten bei der Sprachvermittiung lenkte jedoch
das Augenmerk auf die Lebensumstande von Migrantinnenkindern. Die
Nachforschungen und erste Erfahrungen der Auslanderinnenpadagoginnen in
Verknupfung mit der politisch-rechtlichen Lage der Gastarbeiterlnnen und ihrer
Familien, deren Kinder den Hauptanteil der auslandischen Schulerlnnen in den
Klassen ausmachten, Erkenntnisse in soziokulturelle Zusammenhange von Migration
und zaghafte, von der Schuladministration zunachst skeptisch betrachtete
Elternarbeit erlauterten allmahlich so manches, was bisher nicht begreifbar war. (vgl.
MAYER 1994: 237-238)

Erst als in den 1980er Jahren erkannt wurde, dass ein vorubergehender Aufenthalt
der ,Gastarbeiterlnnen® nicht mehr der Realitat entsprach, erfolgte eine Veranderung
der Sichtweise ,auslandischer Schiilerinnen®. (vgl. GROPEL 1999c: 143)

Kinder sind meist nicht der Grund von Migrationen der Familien, sie sind Betroffene.
Neben der Sprache war ihnen alles, was sie in der Aufnahmegesellschaft erlebten,
zweifach unbekannt. Was sie sahen und nicht begriffen, war und blieb ihnen fremd,
da es mit Sprache nicht erlautert werden konnte. Jedoch ist diese ,Sprachlosigkeit*
nur ein Teil dieser Fremdheit. Kaum jemand kommt in einer entfernten Umgebung
aufgrund von kihlen Uberlegungen zurecht, erst recht kein Kind. Jede/r versucht

anfangs, ihre/seine Erlebnisse als Deutungshilfen zu nutzen, wenn sie/er etwas
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Unbegreifliches erlebt. Binnen kurzer Zeit konnen diese Erfahrungen aber in
gegensatzlichem  Widerspruch zu allen Konventionen und  kulturellen
Gepflogenheiten des Herkunftslandes stehen. Weiters kommt hinzu, dass sich der
Neuankémmling bald als Fremde/r erlebt, da die Anderen sie/ihn nicht kennen. Auch
die Aufnahmegesellschaft kann das Verhalten der Zugewanderten nicht sicher
abschatzen, weil immer wieder ,iuberraschende® Reaktionen stattfinden. Hinter der
Sprachbarriere versteckt sich eine andere, namlich die der ,kulturellen” Gegensatze
und Kontroversen. An diesem Punkt wird es notwendig die anfanglichen
Betreuungskonzepte fur Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch zu
Uberdenken. Es reicht nicht aus lediglich die Sprache zu vermitteln, vielmehr ist es
notwendig einen positiven Ersteindruck in den Kindern und deren Eltern zu erwirken.
Durch diesen Ansatz war das Ende der Ausléanderinnenpadagogik in Sicht. (vgl.
MAYER 1994: 238) Mit ,Interkultureller Erziehung“ wird generell jene Bezeichnung
Mitte der 1980er Jahre in die diesbezlgliche Diskussion eingebracht, die auch
gegenwartig im deutschsprachigen Raum Gliltigkeit besitzt. (vgl. GROPEL 1999c:
143)

Grundlegend im Zusammenhang mit kulturellen Verschiedenheiten, die zweifellos
existent sind, ist allerdings, diese nicht zum einzigen, hypertrophen Erklarungsmodell
fir Problemstellungen zu machen. (vgl. GROPEL 1999c: 150)

2.3.4. Globalisierung und ihre Auswirkungen auf die Kultur- und Sozialanthropologie

Globalisierung wird von Hannerz, einem schwedischen Sozialanthropologen, als
Herausforderung fur die Wissenschaften vom Menschen angesehen. Dies bedeutet,
dass methodische und analytische Konzepte verandert werden missen. Dennoch ist
Globalisierung kein neues Phanomen, wenn auch eines mit steigender Relevanz. Die
Auffassung der Welt als Mosaik, welches aus verschiedenen Kulturen besteht, die in
sich homogen und nach aulen klar geschlossen und abgegrenzt sind, ist seit langem
Uberholt. Schon seit je her existieren kulturelle Austausche, Wechselbeziehungen,
Kontakte, Verbindungen und Verbreitungen. Was sich heute als ,eine Kultur®
prasentiert ist ebenfalls aus Diffusion und Wechselwirkung entsprungen, wie jene
Kulturen, mit denen sie austauschen. (vgl. HANNERZ 1996: 18, zit. nach BINDER
2004: 25)
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Die Globalisierung beeinflusst ebenso stark die sozial- und kulturanthropologische
Forschung: Statt homogener, abgegrenzter, regional definierter Forschungsraume
sind heute Verflechtungen und beifolgend neue, methodisch schwieriger
umzusetzende Fragestellungen, in der Kultur- und Sozialanthropologie von
Relevanz. Ethnologlnnen befassen sich mit Fragen des Umgangs mit Neuem,
Anderem, Fragen der Besitznahme und dem Erwerb von fremden Dingen und Ideen
sowie der kulturellen Erschlielung und Umdeutung. Dabei konzentriert sich die
Kultur- und Sozialanthropologie auf jene gesellschaftlichen Bereiche von
Verflechtungen auf der profanen, individuellen, personlichen Ebene, die in der
allgemeinen, weltweiten Globalisierungsdebatte ausgeblendet werden. (vgl.
HAUSER-SCHAUBLIN/BRAUKAMPER 2002: 10-12, zit. nach BINDER 2004: 26,27)

Im nachfolgenden Kapitel werden fiir Osterreich relevante Migrationsstrome ab der
Mitte des 19. Jahrhunderts und deren politische und gesetzliche Auswirkungen

geschildert.

2.3.5. Migration in Osterreich

Migration in Osterreich ist nicht erst seit dem 21. Jahrhundert aktuell, sondern eine
Erscheinung, die sich wie ein roter Faden durch die Geschichte zieht. Mit Ende der
Habsburgermonarchie wurde das Vielvolkerreich Osterreich aufgelost und als
Nationalstaat errichtet. Seine heutigen Grenzen hat Osterreich mit Ende des 2.
Weltkrieges erlangt. (vgl. OBLAK 2008: 13)

Mit dem Erfolg der industriellen Produktion ab der Mitte des 19. Jahrhunderts
entwickelte sich Migration zu einem Massenphanomen. Die aufkommenden
industriellen Zentren wie das Wiener Becken, die Obersteiermark, das Vorarlberger
Rheintal und auch andere Industrieregionen wurden zum Wanderungsziel.
Osterreichs Standpunkt im europdischen Migrationsgeschehen war bis zur
Ostoffnung 1989 durch eine Randlage charakterisiert. Es befand sich in der
sudostlichen Wanderungsschneise und war fur die Arbeitsmigrantinnen aus dem
friheren Jugoslawien und aus der Turkei, die in die damalige BRD (Bundesrepublik

Deutschland) strebten, lange blof3 ein Zielland ,zweiter Wahl“. Fur die &stlichen
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Nachbarstaaten ist Osterreich gegenwartig ,Tor zum Westen“ und attraktives Ziel
sowohl o6konomisch als auch politisch begrindeter Migration. Gegen diese
Immigration versucht sich Osterreich seit der Ost6ffnung stérker abzukapseln. (vgl.
FLEISCH 1994: 29)

2.3.5.1. Raab-Olah-Abkommen & Anwerbeabkommen

Die von Unternehmerseite verlangte Liberalisierung der Auslanderbeschaftigung in
Osterreich wurde lange Zeit von den Gewerkschaften verhindert. Aufgrund der aus
der NS-Zeit Ubernommenen Verordnung Uber auslandische Arbeitnehmerinnen
mussten Unternehmen einen Nachweis erbringen, dass fir den einzelnen
Arbeitsplatz  kein inlandisches Arbeitskrafteangebot vorhanden ist. (vgl.
MATUSCHEK 1985: 163-167; WIMMER 1986: 7, zit. nach BAUBOCK 1996: 12)

Als gegen Ende der 1950er Jahre ein deutlicher Arbeitskraftemangel erkennbar
wurde, forderten die Arbeitgeberverbande, der Arbeitsmarkt musse liberalisiert und
eine groRere Anzahl von auslandischen Arbeitskraften durch eine unburokratische
Verfahrensweise zugelassen werden, andernfalls sei das  weitere
Wirtschaftswachstum gefahrdet. Die Diskussion Uber die Beschaftigung
auslandischer Arbeiterlnnen hatte zur Folge, dass 1961 das Raab-Olah-Abkommen,
durch Franz Olah, den damaligen Prasidenten des Osterreichischen
Gewerkschaftsbundes (OGB) und Julius Raab, den Prasidenten der
Bundeswirtschaftskammer, unterzeichnet wurde, indem die Gewerkschaften der
Anwerbung von 47.000 auslandischen Arbeitskraften zustimmten. Mittels dieser
Kontingentvereinbarung wurde die Aufnahme auslandischer Arbeitskrafte enorm
erleichtert. Die gesetzlich festgeschriebene Obligation der Arbeitsmarktbehdrden, bis
hin zur betrieblichen Ebene zu kontrollieren, ob fir einen Arbeitsplatz ein/e
Osterreichische/r Arbeiterln vorhanden ware, wurde hinfallig. (vgl. PETER 1972: 15-
17, zit. nach FLEISCH 1994: 30)

Die Gewerkschaften pflichteten der Kontingentregelung unter zwei essenziellen
Auflagen bei: Erstens durften Auslanderinnen lediglich zu denselben Lohn- und
Arbeitsbedingungen angestellt werden und grundsatzlich nur fur ein Jahr befristet zur
Beschéftigung in Osterreich aufgenommen werden. (vgl. BAUBOCK 1996: 12)
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Die Arbeitsmigration nach Osterreich musste nicht nur nachfrageseitig veroffentlicht
werden, sondern auch angebotsseitig angeregt werden. 1962 wurde ein erstes
Anwerbeabkommen mit Spanien vereinbart, welches jedoch wirkungslos blieb. 1964
und 1966 wurden Abkommen mit den zwei bedeutsamsten Herkunftsstaaten der
heutigen Einwandererlnnen geschlossen: Der Turkei und dem ehemaligen
Jugoslawien. Die Gewerkschaften ubernahmen die Kontrolle der
Auslanderbeschaftigung im Inland und die Bundeswirtschaftskammer konzentrierte
sich auf die Rekrutierung der Arbeitskrafte im Ausland durch eigens errichtete
Anwerbestellen. Vorzugsweise wurden junge, gesunde Manner angeworben. (vgl.
PARNREITER 1994: 116-125, zit. nach BAUBOCK 1996: 13; FLEISCH 1994: 30)
Dessen ungeachtet kam es haufig vor, dass Unternehmer oder Personalchefs selbst
in die damaligen jugoslawischen und turkischen Dorfer fuhren um dort junge Leute
fur ihre Betriebe zu rekrutieren. (vgl. FLEISCH 1994: 30) Die berufliche Qualifikation
spielte eine geringe Rolle, da es sich vorwiegend um Beschaftigungen in Hilfs- und
Anlernberufen handelte. (vgl. BAUBOCK 1996: 13)

Die anfanglichen Hoffnungen der Entsendelander, eine Entlastung in Anbetracht der
vielen Arbeitslosen auf dem eigenen Arbeitsmarkt binnen kurzester Zeit zu erreichen,
die Devisenreserven durch das in der Fremde erarbeitete Geld, das heimgeschickt
wird, zu vermehren und die unzahligen schlecht oder gar nicht ausgebildeten
Arbeitskrafte als gut ausgebildete Facharbeiterinnen nach wenigen Jahren
wiederzubekommen, haben sich nicht oder nur zu einem marginalen Teil erfullt.
Nach den erfolgreichen Einschrankungen in verschiedenen Industrielandern des
Westens kamen im Regelfall nur Hilfsarbeiterinnen ohne entsprechende
Fachkenntnisse zurick. Das im Ausland ersparte Geld wurde nicht far
volkswirtschaftlich bedeutsame Investitionen benutzt, sondern fur Autos,
Konsumguter, Hausbau und ahnliches. Da die ,Gastarbeiterinnen* allerdings keine
einheitliche Gruppe bilden, muss vor Generalisierungen gewarnt werden. (vgl.
SEIFERT 1978: 5)

Im oOffentlichen Sprachgebrauch wurde die missverstandliche Bezeichnung
,GastarbeiterIn“ allgemein gebrauchlich fir Arbeitskrafte aus den Anwerbelandern.
Der Name war Botschaft, denn Gast ist nur derjenige der nicht langfristig bleibt. Der
Terminus ,GastarbeiterIn® enthielt implizit ebenfalls eine beruflich soziale Einordnung

mit dem Schwerpunkt auf un- bzw. angelernte, schlecht bezahlte, physisch
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anstrengende Tatigkeiten am unteren Ende der betrieblichen Rangordnung. (vgl.
FLEISCH 1994: 31)

Weshalb Arbeitsmigrantinnen oftmals solch ungleiche Arbeitsbedingungen eher zu
ertragen vermogen, liegt auch in ihrer ,Migrantinnenrolle“. Die Arbeit wird als
Notlésung, als temporar deklariert, sie ist ausschliel3lich instrumentell, ein Mittel, um
Geld zu verdienen, das in das heimatliche Dorf zurlickgebracht werden kann. Die
soziale ldentitat der Migrantinnen ist mit dem Herkunftsort verknipft, von den
Verwandten und Freundinnen dort erwarten sich die Ausgewanderten Anerkennung.
(vgl. FLEISCH 1994: 32)

2.3.5.2. Kettenmigration / Phasen der Auslénderinnenbeschéftigung

Gegen Ende der 1960er Jahre kam es zu einem rapiden Anstieg der
Auslanderlnnenbeschaftigung. In diesem Zeitraum anderten sich ebenso die
Rekrutierungsmuster wesentlich. Unternehmen und schon in Osterreich beschéaftigte
Migrantinnen akquirierten Verwandte und Freunde und umgingen dabei vermehrt die
institutionalisierten Anwerbestellen. Der Migrationsstrom aus Ex-Jugoslawien und der
Tuarkei fing an sich selbstandig zu machen. Eine klassische Kettenmigration begann.
Die neuen Arbeitskrafte reisten als Touristinnen nach Osterreich ein, da
Beschaftigungsbewilligungen in der Hochkonjunktur generds erteilt wurden. (vgl.
WIMMER 1986: 12; DAVY/GACHTER 1993: 165, zit. nach BAUBOCK 1996: 13;
FLEISCH 1994: 32)

Die Beschaftigung von ,Touristinnen“ war demnach Ende der 1960er und zu Beginn
der 1970er Jahre keine Ausnahme mehr sondern die Regel. Durch die unkontrollierte
Touristinnenbeschaftigung nahm die Zahl der auslandischen Arbeitnehmerinnen
rasant zu. So dehnte sich die Beschaftigung von auslandischen Arbeitskraften aus
und erreichte im Jahre 1973 mit etwa 226.000 Beschaftigten, dies entspricht 8,7%,
ihren vorlaufigen Hohepunkt. (vgl. FLEISCH 1994: 32)

Das System der Zugangskontrolle durch direkte Rekrutierung und die geplante
Rotation der Arbeitnehmerinnen hatte sich als zu statisch und nicht wirkungsvoll
herausgestellt. Osterreichische Unternehmen weigerten sich bereits angelernte

Arbeitskrafte durch neu angeworbene zu ersetzen und die Migrantinnen selbst

51



dehnten ihren Aufenthalt aus solange ihnen Beschaftigung geboten wurde, da sie
unter anderem ihre Sparziele, teilweise infolge der verhaltnismalig hohen
Lebenshaltungskosten, nicht in dem geplanten Zeitraum erreichen konnten. Ferner
verlangten unter diesen Umstanden Arbeitsdmter und Gewerkschaften keine
Beendigung bereits vorhandener Beschaftigungsverhaltnisse. Der
ausschlaggebende Schritt im Wechsel von der Gastarbeiterinnenbeschaftigung zur
dauerhaften Niederlassung geschah jedoch mit dem einsetzenden Familiennachzug.
Dieser entsprach teils den subjektiven Bedurfnissen der Migrantinnen und zum Teil
aber auch der steigenden Nachfrage nach weiblichen Arbeitskraften in Branchen wie
beispielsweise der Textilindustrie und dem gréRer werdenden Dienstleistungssektor.
(vgl. PARNREITER 1994: 124, zit. nach BAUBOCK 1996: 13-14) Spatestens mit der
Geburt oder dem Schulbesuch von Kindern in Osterreich wurde die beabsichtigte
Ruckreise zur, allerdings mehrfach beharrlich beibehaltenen, lllusion. (vgl.
BAUBOCK 1986: 233-234, zit. nach BAUBOCK 1996: 14)

Das AuslBG 1975 (Auslanderbeschaftigungsgesetz) steuert den Eintritt, den
Aufenthalt und das Verlassen des Osterreichischen Arbeitsmarktes auslandischer
Staatsbirgerinnen. Die Gegenwart von auslandischen Arbeitnehmerlnnen wurde
zwar als immer wahrend, die des einzelnen Individuums jedoch als temporar gedacht
und zu diesem Zweck wurde auch das Modell der Rotation im Gesetz verankert.
Aufgrund einer derartigen Politik rechnete man mit einem hohen Okonomischen
Nutzen und geringen Sozialausgaben. (vgl. FLEISCH 1994: 32)

2.3.5.3. Rezession nach 1974

Angesichts des sehr restriktiven Auslanderbeschaftigungsgesetzes 1975 verloren
nahezu 40% der Auslanderinnen ihre Anstellung, und ein Teil von ihnen kehrte in
das Herkunftsland zurlck. Die Reduktion der Auslanderlnnenbeschaftigung in den
Rezessionsjahren nach 1974 war in Osterreich im Vergleich zu anderen
europaischen Landern betrachtlich. Ab der Mitte der 1980er Jahre nahm die
Auslanderbeschaftigung wieder zu, sie erzielte 1991 mit 256.700 Auslanderinnen im
Jahresdurchschnitt, dies entspricht 8,6% der Beschaftigten, einen neuen

Hochststand. Je langer allerdings die Auslanderinnenbeschaftigung in den 1970er
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Jahren fortwahrte, desto kleiner wurde das Interesse der Unternehmerinnen an einer
Rotation. Die Betriebe wollten jene auslandischen Arbeithehmerlnnen, die sich
bewahrt hatten, nicht wieder abgeben. Weiters stellte sich heraus, dass trotz
Arbeitslosigkeit jene zum Teil wenig attraktiven Arbeitsplatze der Auslanderinnen
nicht mit Inlanderinnen zu besetzen waren. (vgl. FLEISCH 1994: 35)

In der anfanglichen Phase der Auslanderbeschaftigung bis 1975 reisten vor allem
mannliche Arbeitskrafte aus dem ehemaligen Jugoslawien und aus der Turkei ohne
Familienangehorige nach Osterreich ein, wobei die Fluktuation zu dieser Zeit sehr
hoch war. Diejenigen Auslanderinnen, die nach 1975 ihren Arbeitsplatz halten
konnten, fingen an, sich zumeist entgegen ihren urspriinglichen Absichten auf einen
Daueraufenthalt einzustellen. Dies ist vor allem am ungefahr ab 1975 einsetzenden
Familiennachzug sichtbar. (vgl. FLEISCH 1994: 36)

Aufgrund der gunstigen Konjunkturlage nach dem Fall des ,Eisernen Vorhanges®“ und
der Vereinigung der DDR (Deutsche Demokratische Republik) mit der BRD
(Bundesrepublik Deutschland) intensivierte sich der Zuzug von auslandischen
Arbeitskraften ab 1989 genauso rasch wie in den frihen 1970er Jahren. Ungeachtet
der verstarkten Aufnahme von Fluchtlingen und Asylwerberlnnen geht der rapide
Anstieg der auslandischen Beschaftigten von 1989 bis 1991 um 115.600, dies
entspricht einem Zuwachs von 76%, zu 60% auf Zuwandererlnnen aus den
traditionellen Herkunftslandern wie dem ehemaligen Jugoslawien und der Turkei
zuruck. (vgl. FLEISCH 1994: 36)

2.3.6. Zusammenfassung

Die Arbeitsmigration lasst sich simplifiziert in eine Phase der direkten Anwerbung
und eine Phase der Kettenanwerbung durch Angehdrige und Bekannte, verbunden
mit Familienzusammenflihrung unterteilen. Die Anfangsphase der
,Gastarbeiterinnen“-Migration entsteht mit dem Wirtschaftsboom der 1960er Jahre.
Groldteils greift die dsterreichische Wirtschaft auf lohngunstige Arbeitskrafte aus dem
damaligen Jugoslawien und aus der Turkei zurtick. (vgl. URBANEK 1999: 48,78)

Diese Arbeitsmigration teilt sich in zwei wirtschaftsgeschichtliche Perioden: Der
Zeitraum bis 1973 wird allgemein als fordistische Phase benannt. Sie ist einerseits

gekennzeichnet durch hohes Wirtschaftswachstum und durch Vollbeschaftigung und
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andererseits kommt es synchron zu einem Ausbau sozialer Absicherung, aus dem
vor allem inlandische Arbeitnehmerinnen einen Nutzen ziehen. Diese Periode ist
durch intensives Anwerben von auslandischen Arbeitskraften von Seiten der
Osterreichischen Wirtschaft charakterisiert. An eine permanente Sesshaftigkeit der
.Gastarbeiterinnen denkt hingegen niemand, auch nicht die meisten unter den
Arbeitsmigrantinnen, die nahezu alleinig aus dem Grund gekommen sind, um schnell
Geld zu verdienen. Wahrend der Wirtschaftsflaute von 1973 beginnt das
wirtschaftliche und soziale Umfeld zu modifizieren. Die Phase der Vollbeschaftigung
ist vorbei, die Wirtschaftslage von Schwankungen gekennzeichnet. Zugleich sehen
die meisten Immigrantinnen ein, dass sie ihre finanziellen Ziele nicht erreicht haben,
und bereiten sich auf einen langeren Aufenthalt in Osterreich vor. Angesichts dieser
Entwicklung findet verstarkt der Nachzug von Familienangehodrigen statt. (vgl.
URBANEK 1999: 78)

In den 1980er Jahren findet ein kurzzeitiger Abbau der Auslanderlnnenbeschaftigung
statt. Ab der zweiten Halfte dieses Jahrzehnts kommt es schliel3lich zu einem
eindeutigen Anstieg des Auslanderinnenzuzugs. Die unstabile Lage der ,dritten Welt*
und der klassischen Senderlander von Arbeitsmigrantinnen bis hin zum Krieg im
ehemaligen Jugoslawien und ebenso der Fall des Eisernen Vorhangs leiten eine
neue Welle der Einwanderung ein — in ansteigendem Mal} durch Fluchtlinge. Die
Politik antwortet darauf in den 1990er Jahren mittels einer Verscharfung der
Einwanderungs- und Aufenthaltsbestimmungen. Demzufolge spiren immer mehr
Menschen, die in die lllegalitat geschoben werden soziale Harten. Dies spiegelt sich
zumal im Anstieg der informellen Wirtschaft (Schattenwirtschaft) wieder. Die
Akzeptanz von Asylwerberinnen wird beinahe unmdglich gemacht, wobei
Empfehlungen der Vereinten Nationen nicht beachtet und Grundrechte untergraben
werden. (vgl. URBANEK 1999: 78-79)

Seit Beginn der Auslanderlnnenbeschaftigung in den frihen 1960er Jahren war die
Einwanderung nach Osterreich das Resultat ungeplanter Prozesse. Die
Auslanderinnenbeschaftigung wurde nicht als Migrationspolitik und auch nicht als
bevolkerungspolitisches Agieren verstanden. Eine erste migrationspolitische
Malnahme war das aullerst einschrankende Auslanderbeschaftigungsgesetz 1975.

Es legt das Vorrecht der Inlanderinnenbeschaftigung fest und halt Auslanderinnen
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und deren Nachkommen, die eigentlich keine Zuwandererlnnen mehr sind, Uber die
rechtliche Benachteiligung in permanenter Unsicherheit. In Folge dessen wurde ein
Zustand geschaffen, der dringlich einer Losung bedarf. Eine schnelle Einblrgerung
derjenigen, die sich bereits lange in Osterreich aufhalten, und derjenigen, die hier
geboren oder aufgewachsen sind, sollte auch im Interesse des Staates liegen. In
Hinsicht auf die Loésung der Probleme der Einwanderung blicken wir gegenwartig auf
verlorene Jahrzehnte zuruck. Obwohl die Angelegenheiten der ,alten®
Zuwandererlnnen noch nicht gelost sind, hat sich die Immigration wiederholt
verstarkt. (vgl. FLEISCH 1994: 41)

Immigration und Emigration werden, auch klnftig, zur Normalitat gehéren. Die Asyl-
und Immigrationspolitik genauso wie die Armutswanderungen aus dem ,Osten” und
~ouden“ sind keine charakteristisch 0Osterreichische Schwierigkeit. Es st
anzunehmen, dass in ganz Europa, in wenigen Jahren, eine Stagnation des
Bevolkerungswachstums stattfinden wird. Aus diesem Grund werden Europaerinnen
in Zukunft von Zuwandererinnen abhangig sein, um lebenswichtige Aufgaben in der
Gesellschaft und den aktuellen Lebensstandard beibehalten zu konnen. Lediglich
zusammen mit Immigrantinnen kann der Sozialstaat gesichert und fortgebildet
werden. (vgl. FLEISCH 1994: 42-43)

2.4. Muttersprachlicher Unterricht in Osterreich:
Vom ,Muttersprachlichen Zusatzunterricht® zum ,Muttersprachlichen

Unterricht*

Das Rekrutieren auslandischer Arbeitnehmerlnnen zum Zweck temporarer
Beschaftigung fuhrte in den europaischen Aufnahmelandern zu einem hinreichend
bekannten Muster: Allmahliche Verlangerung des Aufenthaltes im Gastland anstelle
von Ruckkehr ins Herkunftsland, schrittweiser Nachzug der Familienangehorigen als
auch das Heranwachsen einer sogenannten 2. und zuweilen gar einer 3. Generation.
International wurden die schul- und bildungspolitischen Folgen der
Nachkriegsmigration schon ab den fruhen 1970er Jahren zum Gegenstand von
Empfehlungen und Resolutionen: Einerseits ging es dabei um Bemuhungen den
Kindern von Migrantinnen einen gleichwertigen Zugang zu nationalen Schul- und

Bildungseinrichtungen zuteilwerden zu lassen und gegebenenfalls spezifische
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Betreuungs- und FérdermalRnahmen einzuleiten. Andererseits wurde von Anfang an
von der UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization)
und der ILO (International Labour Organization), aber auch von Seiten der
Entsendelander die Forderung nach muttersprachlichem Unterricht fur Kinder von
Migrantinnen aufgestellt. (vgl. SEIFERT 1978: 5-7, zit. nach CINAR 1998: 17)

Anfang des Schuljahres 1992/93 wurde der Muttersprachliche Unterricht in den
regularen Lehrplan allgemeinbildender Pflichtschulen eingegliedert. Aufgrund dieser
Entwicklung haben sich ebenso die Bildungsaufgaben und die Funktion des
muttersprachlichen Unterrichts fur ,Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache”
fundamental modifiziert. Ebenso sind die Anforderungen an den Unterricht und
daruber hinaus speziell an die muttersprachlichen Lehrerlnnen gewachsen. (vgl.
CINAR 1998: 18) Im Schuljahr 2007/08 wurde der Muttersprachenunterricht in den
nachfolgenden neunzehn Sprachen angeboten: Albanisch, Arabisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chinesisch, Franzésisch, Italienisch,
Pashto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Rumanisch, Russisch,
Slowakisch, Spanisch, Tschetschenisch, Turkisch und Ungarisch. Der Grolteil der
Lehrerlnnen unterrichtete jedoch in den Sprachen BKS (136 Personen) und Turkisch
(131 Personen). Analog dazu verfliigen diese zwei Sprachen wdchentlich Gber die
meisten Unterrichtsstunden (BKS: 2.581; Turkisch: 2.562) bei einer Schilerlnnenzahl
von 10.550 fur den muttersprachlichen BKS- und 13.059 fur den Turkischunterricht.
(vgl. GARNITSCHNIG/BALI/REISENAUER 2009: 15)

Misst man den Zustand an den Osterreichischen Schulen an den Vorstellungen, die
optimaler weise fur Schulmodelle von Zuwanderungsminderheiten entwickelt werden
konnen, so hat das Osterreichische Schulsystem, wie beinahe alle europaischen
Lander, gravierende Defizite aufzuweisen: Der muttersprachliche Unterricht ist, wie in
allen Landern, marginalisiert, findet als freiwilliges, zusatzliches Angebot, vorwiegend
aulBerhalb der gangigen Unterrichtsstunden statt und die Lehrerinnen, die ihn
erteilen, sind von dienstrechtlicher Stellung, Status und Ansehen her nicht den
.regularen“ Lehrpersonen gleichgestellt. Ungeachtet dessen werden sie, im
Gegensatz zu anderen Landern, vom Aufnahmestaat angestellt und bezahlt.
Formen, in denen die Muttersprache als Unterrichtssprache systematisch
Verwendung findet, existieren nicht, das heil3t eine ausgeglichene Zweisprachigkeit

konnen sich die Schilerlnnen im Regelschulwesen nicht aneignen. Jedoch gibt es
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Formen der zweisprachigen Alphabetisierung in Wien, in denen der Muttersprache
immerhin in den beiden ersten Schuljahren eine gewisse Bedeutung gewahrt wird.
Das bedeutet, dass einem Teil der Schulerlnnen die Option zur Alphabetisierung in
der Erstsprache geboten wird, was ein bedeutendes Desiderat der
Bilinguismusforschung darstellt. Alles in allem spielt die Muttersprache der Kinder mit
einer anderen Muttersprache als Deutsch eine viel zu kleine Rolle, auf der anderen
Seite wird jedoch davon ausgegangen, dass sich jene Kinder nach spatestens zwei
Schuljahren ,quasimuttersprachliche” Kenntnisse in der Zweitsprache angeeignet
haben. Demnach zielt die Schule letztlich auf moglichst rasche Assimilation an die
Staatssprache Deutsch ab und nicht auf die Entwicklung eines ausgeglichenen
Bilinguismus. Die fortschrittlichen Ansatze zweisprachiger Alphabetisierung werden
frah abgebrochen. Aus sprachwissenschaftlichen Gesichtspunkten muissten sie
jedoch zumindest die gesamte Primarschulzeit Uber angeboten werden. (vgl. DE
CILLIA 1998: 278)

In der Mittelstufe existiert kein entsprechendes weiterfUhrendes Angebot.
Insbesondere fehlen durchgehende bilinguale Schulformen, wie sie fur Elitesprachen
wie das Englische sehr wohl angeboten und auch forciert werden. Hinsichtlich der
Idealvorstellungen sind folgend das verhaltnismaRig geringe Stundenausmalf fir den
muttersprachlichen Unterricht zu kritisieren, die Randstandigkeit durch den haufig
am  Nachmittag durchgefuhrten  Unterricht, das Faktum, dass der
Muttersprachenunterricht keine Zeugnisrelevanz hat, sowie dass die Leistungen in
der Muttersprache keinen Stellenwert beim Ubertritt ins Gymnasium einnehmen. Wie
in anderen europaischen Landern sind in der Folge Mangel bei der Entwicklung von
fur die Zielgruppe angepassten methodisch-didaktischen Ansatzen, von geeigneten
Unterrichtsmaterialien, Lehrblchern etc., in der Lehrerlnnenaus- und fortbildung
vorhanden. Auch in anderen europaischen Landern sind die
Muttersprachenlehrerinnen in jeglicher Hinsicht, wie beispielsweise Status, Prestige,
oder auch dienstrechtlich den anderen Lehrpersonen nicht gleichgestellt. (vgl. DE
CILLIA 1998: 279)

2.4 1. Einfuhrung in die Begrifflichkeiten des muttersprachlichen Unterrichts

In meiner Diplomarbeit werden die Begriffe Muttersprachlicher Unterricht und
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Muttersprachenunterricht, sowie muttersprachliche Lehrerinnen und
Muttersprachenlehrerlnnen synonym verwendet, jedoch wird von dem teilweise
hartnackig weiterverwendeten Terminus Muttersprachlicher Zusatzunterricht (MuZu)

Abstand genommen. BKS steht fur die Abklrzung Bosnisch Kroatisch Serbisch.

Die Grundstufe | umfasst die 1. und 2. Schulstufe. Folgende Lehr- und
Lernzieldefinitionen werden seitens des BMUKK genannt:

- LAlphabetisierung in der Muttersprache, Vermittlung allgemeiner
Kulturtechniken (u.a. Rechnen) sowie nach Mdglichkeit anderer Inhalte
(Sachunterricht u.a.) in der Muttersprache

- Herstellung bzw. Erreichung altersgemalier muttersprachlicher
Sprachstandards

- Erweiterung der Kommunikationsfahigkeit (und zwar bezuglich des
Wortschatzes, der Begrifflichkeit, des Satzbaus sowie hinsichtlich
soziokommunikativer Situationen)

- Sensibilisierung fur zweisprachige Kommunikationsfahigkeit

- Vermittlung einer positiven Einstellung zur Muttersprache und zur
Zweisprachigkeit.”

(BMUKK 2008: 29)
Die Grundstufe Il umfasst die 3. und 4. Schulstufe. In diesen Schuljahren sollten
nachstehende Lehr- und Lernziele erreicht werden:

,Forderung einer moglichst ausgeglichenen Zweisprachigkeit

- Hebung der Kommunikationsfahigkeit (Wortschatzerweiterung mit
Orientierung auf thematische Vielfalt)

- Allmahliches Hinflhren zur muttersprachlichen und Migrantinnenliteratur

- Motivierung zum Lesen und zur Benutzung von Bibliotheken

- Ausbau der Arbeits- und Lerntechniken

- Hinflhrung zum selbststandigen Arbeiten und Wissenserwerb

- EinfUhrung in die Arbeit mit dem (einsprachigen bzw. zweisprachigen)
Woérterbuch

- Hebung des Standards der Rechtschreibung

- selbststandiges Verfassen von einfachen Texten

- Durchfuhrung von interkulturellen Projekten®
(BMUKK 2008: 31)
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Muttersprachenunterricht kann in zwei unterschiedlichen Formen durchgefiihrt
werden: integrativ oder segregativ. Die erstere Unterrichtsform wird durch eine/n
Muttersprachenlehrerin und eine/n Klassenlehrerln in der gesamten Klasse
abgehalten. Weitere verwendete synonyme Begriffe sind: Teamunterricht oder
teamteaching.

Die zweite Unterrichtsform ist raumlich getrennt von der Regelklasse. Der/die
Muttersprachenlehrerln unterrichtet ausschliellich die betreffenden Kinder, in
seinem/ihrem Unterrichtsfach. Andere Bezeichnungen hierfir sind: Separater

Unterricht, Kursform, Kleingruppen.

2.4.2. Die dsterreichische Rechtslage im 6ffentlichen Schulwesen

Die Verteilung der Kompetenzen zur Gesetzgebung und Vollziehung im Bereich des
offentlichen Schulwesens ist die diffizilste, die das Osterreichische Bundes-
Verfassungsgesetz (B-VG) kennt. Die Kompetenzverteilung richtet sich nach einem
schwierigen verfassungsrechtlichen Kompromiss aus dem Jahr 1962, der die
jeweiligen Einflussspharen des Bundes und der Lander nach Kriterien abgrenzt, die
nicht leicht verstandlich sind. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 23)

Welche Umstande eintreten miussen, auf welche Art und Weise und was Gegenstand
des Muttersprachenunterrichts ist, resultiert aus bundesgesetzlichen Vorschriften
oder aus Vorschriften, die auf der Grundlage bundesgesetzlicher Regelungen erfolgt
sind. All dies betrifft direkt Fragen des Unterrichts, die in die exklusive
Bundeszustandigkeit fallen. Fir gewisse Einzelfragen kdnnen dessen ungeachtet die
Pflichtschulgesetze der Lander malgeblich sein. Wie das Dienstverhaltnis der
Lehrerinnen fur den Muttersprachenunterricht strukturiert ist, ergibt sich ebenso aus
bundesgesetzlichen Vorschriften, obwohl hier das Land als Dienstgeber auftritt. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 24)

2.4.2.1. Historischer Hintergrund

Die internationale Arbeitsmigration nach Ende des 2. Weltkrieges bewirkte in

westeuropaischen Aufnahmelandern allmahlich spezielle schul- und
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bildungspolitische MalRnahmen fir die Kinder auslandischer Arbeitnehmerinnen. Ab
den frihen 1970er Jahren fing indes in fast allen westeuropaischen
Aufnahmelandern die rezessionsbedingte Entlassung auslandischer
Arbeitnehmerinnen an. Durch die Rickwanderung von Familien mit Kindern im
Schulalter mussten sich folglich ebenso die Entsendelander im schulischen Bereich
mit ,Seiteneinsteigerinnen” auseinandersetzen. Vor diesem Hintergrund wurde in
supranationalen Ubereinkommen und Empfehlungen die Erfordernis
zwischenstaatlicher und internationaler Kooperation betont. (vgl. CINAR/DAVY 1998:
25)

Im November 1974 kam die ,Standing Conference of European Ministers of
Education® in ihrer ,Ad Hoc Conference on Migrants’ Education® Uberein, dass die
Mitgliedstaaten des Europarates nachstehende Schritte einleiten sollten:

“... provide opportunities for migrants’ children to learn, keep up and develop a good
knowledge of their mother tongue and the culture of their country of origin so that
they can both settle down well in the educational system of the host country and
keep the door open for a return to their country of origin, while taking advantage, if
they so desire (in particular in their careers) of their bilingual situation ...” (Council of
Europe 1975, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 25)

2.4.2.2. ,Muttersprachlicher Zusatzunterricht”

Zu Beginn der 1970er Jahre wurde in Osterreich eine Anzahl von MaRnahmen durch
Behorden und private oder offentliche Institutionen eingeleitet. Trotz der schon seit
1962 erlangten Erkenntnis, dass fur eine Integration der auslandischen Kinder das
mdglichst rasche Erlernen der deutschen Sprache von entscheidender Bedeutung
ist, wurde zwar einzelnen Gruppen zusatzlicher Deutschunterricht geboten, jedoch
befasste sich erstmalig 1970 die Schulbehdorde in einer Konferenz der
Landesschulinspektoren mit den schulischen Herausforderungen der sogenannten
,Gastarbeiterinnenkinder®. (vgl. SEIFERT 1978: 7)

Unter dem rechtlichen Titel eines ,Schulversuches® gemalk § 7
Schulorganisationsgesetz 1962 (BGBI 242/1962) setzten der Stadtschulrat fur Wien

und der Landesschulrat flur Niederdsterreich im Schuljahr 1971/72 sprachliche
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Forderkurse in Deutsch flr Schulerlnnen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch um, welche im folgenden Schuljahr 1972/73 ebenso in den Bundeslandern
Salzburg und Vorarlberg durchgefihrt wurden. In Vorarlberg, wo sich die
.Gastarbeiterlnnen® hauptsachlich im Rheintal auf engem Raum in vergleichsweise
grolRer Zahl mit ihren Familien ansiedelten, begriff man bereits sehr frih die
Erfordernis und den Nutzen eines ,muttersprachlichen Zusatzunterrichtes“ und stellte
bereits 1972 auslandische Lehrerlnnen ein, die Zusatzunterricht in Serbokroatisch,
Slowenisch und Turkisch erteilten. Diese Lehrerlnnen waren unter den in anderen
Berufen tatigen ,Gastarbeiterlnnen®, die aus finanziellen Uberlegungen anstelle des
ursprunglichen Lehrberufs einer koérperlichen Arbeit im Ausland nachgingen. (vgl.
SEIFERT 1978: 7)

Seit 1971 wurden durch das Bundesministerium fur Soziale Verwaltung die genauen
Beschaftigungsquoten der ,Gastarbeiterinnen® aufgezeichnet, jedoch war Uber die
Zahl der mit- oder nachgereisten Familienangehdrigen bei keiner Behdrde konkretes
Zahlenmaterial vorhanden. 1974 wurde beschlossen, dass bezuglich der schulischen
Bildung der ,Gastarbeiterinnenkinder” eine eigene Expertlnnengruppe gebildet
werden sollte. (vgl. SEIFERT 1978: 7-8) Folglich waren bilaterale Abmachungen
zwischen Osterreich, der (damaligen) Sozialistischen Foderativen Republik
Jugoslawien (im Folgenden: SFR Jugoslawien) und der Turkei entscheidend. Etwa
15 Jahre lang wurde die zwischenstaatliche Zusammenarbeit aufrechterhalten. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 26)

Demgemall wurde im Dezember 1974 in Wien eine ,Gemischte
Expertinnenkommission“ von Osterreichischen und jugoslawischen Schulfachleuten
gegrundet, die sich im Einklang mit dem Bundesministerium flr Auswartige
Angelegenheiten vorerst maligeblich mit der EinfUhrung eines ,muttersprachlichen
Zusatzunterrichtes“ beschaftigte. Des Weiteren wurde beschlossen, dass neben den
bereits existierenden Forderstunden in deutscher Sprache in einem gewissen
Mindestausmal® daruber hinaus Unterricht in der Muttersprache (insbesondere in
Serbokroatisch und Slowenisch) durch Lehrerinnen aus dem damaligen
Jugoslawien, die eine adaquate Qualifikation nachweisen missen, erteilt wird. Die fur
den Unterricht bendtigten Materialien stellte die SFR Jugoslawien zur Verfugung.
Eine eigens dafur beim Bundesministerium fur Unterricht und Kunst bestellte

Sachverstandigenkommission prifte diese Blcher vor der definitiven Zulassung fur
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den Unterricht und ermittelte, ob der Inhalt mit den dsterreichischen schulrechtlichen
Vorschriften in Einklang steht. Der Unterricht wurde nach dem &sterreichischen
Lehrplan abgehalten, der auf Basis eines vom damaligen Jugoslawien vorgelegten
Lehrprogrammes erstellt und den dsterreichischen Lehrplanen angepasst wurde. Die
Obhut Uber diesen Unterricht oblag der dsterreichischen Schulbehérde, die dem
Inspektor einen die jeweilige Unterrichtssprache beherrschende/n Fachberaterin
bereit stellte. (vgl. SEIFERT 1978: 8)

Im Januar 1976 wurde in Ankara eine ,Gemischte Osterreichisch-tlrkische
Expertinnenkommission“ konstituiert, die sich die EinfUhrung des muttersprachlichen
Zusatzunterrichtes fur turkische ,Gastarbeiterinnenkinder ab dem Schuljahr 1976/77
vorgenommen hat. (vgl. SEIFERT 1978: 9)

FUr die Kinder aus der SFR Jugoslawien wurde dieser Zusatzunterricht nach dem
beschriebenen Modell im Schuljahr 1975/76 eingerichtet, namlich vorerst in
Oberdosterreich, Salzburg, Vorarlberg und Wien. Ab dem Schuljahr 1977/78 wurde er
jedoch mit Ausnahme des Burgenlandes in allen Bundeslandern angeboten. Im
Schuljahr 1976/77 wurde in den bereits genannten Bundeslandern sowie in
Niederdsterreich und Tirol der Zusatzunterricht in Tudrkisch eingefuhrt. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 31; SEIFERT 1978: 79)

Mitte der 1970er Jahre waren weniger als 1,5% der Schilerlnnen an
allgemeinbildenden Pflichtschulen nicht &sterreichische Staatsangehodrige. Im
Schuljahr 1996/97 machte dieser Anteil im Bereich der allgemeinbildenden
Pflichtschulen etwa 11% aus. Bei der Betrachtung der prozentuellen Verteilung der
Schulerlnnen mit auslandischer Staatsangehorigkeit in  den einzelnen
Bundeslandern, zeigt sich folgendes Bild: In den allgemeinbildenden Pflichtschulen
und den berufsbildenden Schulen ist vor allem in Wien und Vorarlberg die Anzahl der
Schilerlnnen mit einer anderen Staatsangehorigkeit wesentlich Uber dem
bundesweiten Durchschnitt. Fur die Steiermark trifft indessen genau das Gegenteil
zu und die Anteile der auslandischen Schulerlnnen sind ebenso in den restlichen
Bundeslandern eher niedriger als im Kontrast zum Gesamtdurchschnitt. In der
Mehrheit der Bundeslander sind es im Ubrigen die Sonderschulen, die jeweils die
erheblichsten Anteile an Schuilerlnnen mit einer anderen Staatsangehorigkeit
aufzeigen. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 39-40)
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2.4.2.3. Das Ende der bilateralen Kooperationen

Anfang der 1990er Jahre wurden die bilateralen Kooperationen sowohl zwischen
Osterreich und dem ehemaligen Jugoslawien als auch der Tirkei beendet. Das
anfangliche Bestreben des Zusatzunterrichts geriet ziemlich bald in Widerspruch zu
den faktischen Entwicklungen in Osterreich. Bereits Mitte der 1980er Jahre waren
namlich beinahe 70% der Kinder aus dem ehemaligen Jugoslawien und 42% der
Kinder aus der Tirkei, die in Osterreich lebten, auch hier geboren. (vgl. BAUBOCK
1986: 224, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 37-38)

Die Annahme, dass die Mehrzahl der auslandischen Familien, deren Kinder in
Osterreich aufwuchsen, de facto in das Herkunftsland zurlickkehren wirde, war
lediglich ein Relikt aus den 1970er Jahren. Als sich diese Einsicht in der Folge auch
im schulpolitischen Bereich etablierte, wurden Malinahmen getroffen um die seit
Mitte der 1970er Jahre durchgefiihrten Schulversuche zur Férderung der Kinder mit
einer anderen Muttersprache als Deutsch in das Regelschulwesen zu transferieren.
Darunter fiel auch der damalige muttersprachliche Zusatzunterricht. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 38) Aulierdem wurde der Bedarf nach einer besseren
Abstimmung des ,muttersprachlichen Zusatzunterrichts® mit dem Deutschunterricht
als auch mit anderen Fachern und daher auch nach entsprechenden
Unterrichtsmaterialien immer groRer. Des Weiteren wurden schrittweise
Schulversuche, wie etwa zur muttersprachlichen Alphabetisierung, abseits der
bilateralen Kooperationen umgesetzt. (vgl. FISCHER 1994: o.a., zit. nach
CINAR/DAVY 1998: 38)

Februar 1991 teilte in der Folge das Bundesministerium flr Auswartige
Angelegenheiten der Botschaft der SFR Jugoslawien mit, dass ein weiteres Treffen
erst nach Beendigung des internen Meinungsbildungsprozesses in Osterreich
angemessen ware. Auf diese Weise ging die Periode der bilateralen Kooperation zu
Ende. Nachfolgende Treffen sind, ebenfalls mit Vertreterinnen der Turkei, nicht mehr
erfolgt. Von diesem Zeitpunkt an finden auch auf den muttersprachlichen Unterricht
einzig innerstaatliche Vorschriften Anwendung. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 38)
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Im nachsten Kapitel wird das BGBI 528/1992 in den Mittelpunkt gestellt. Neben den
Erlauterungen gehe ich auf einige Passagen dieses Gesetzestextes genauer ein und

kommentiere diese.

2.4.3. BGBI 1992: Muttersprachlicher Unterricht

Gesetzlich wurden in der jungeren Vergangenheit erste Schritte gesetzt, um die Rolle
des Muttersprachenunterrichts vom Werkzeug mit dem Zweck schneller Deutsch zu
lernen, zum Unterricht, der die Zweisprachigkeit der betreffenden Kinder férdern und
deren Erstsprache aufwerten soll, weiterzuentwickeln. Jedoch gilt es, bestimmte
Formulierungen zu hinterfragen und zu priafen, ob gewisse Richtlinien durch

vorgegebene institutionelle Rahmenbedingungen realisierbar sind.

So beabsichtigt der muttersprachliche Unterricht insbesondere den Erwerb der
Muttersprache sicherzustellen, und zwar: ,Zur Herstellung von Kontinuitdt und
Stutzung der Personlichkeitsentwicklung, ausgehend von der Zugehorigkeit zum
Sprach- und Kulturkreis der Eltern®. (BGBI 528/1992, Anderungspunkt 10, zit. nach
CINAR/DAVY 1998: 45) Diese Identifikation mit dem ,Sprach- und Kulturkreis der
Eltern® stellt sich zum Teil als bedenklich heraus, da sich Kinder der 2. oder 3.
Generation nicht unbedingt mit der Herkunft der Eltern identifizieren kdnnen.
Abgesehen davon hinterlasst der Begriff ,Kulturkreis® die Impression, dass von
kulturellen Zentren ausgegangen wird, die abgeschottet von anderen Kulturen
bestehen. (vgl. PACHLER 2009: 60) Weiters findet mit dieser Formulierung vorab
eine klare Zuordnung der Kinder zu einer fremden Kultur statt. Der bikulturelle
Prozess wird demnach augenscheinlich verstanden als einer der
Auseinandersetzung zwischen dem monokulturell gedachten Elternhaus und der
osterreichischen Umwelt. Bikulturalitat und Bilinguismus im Elternhaus wird in diesem
Fall nur in jenen Formen in Erwagung gezogen, welche das Erlernen der im
Muttersprachenunterricht vermittelten Sprache obendrein erschweren. (vgl.
BAUBOCK 1998: 291)

So wird im Lehrplan auch betont, ,dal} [sic!] die auslandischen Kinder zahlreiche und
vielschichtige Abweichungen von der muttersprachlichen Standardsprache zeigen,

die teils dadurch zustande kommen, dal} [sic!] die Eltern einer Sprachminderheit
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innerhalb des Herkunftslandes angehéren (z.B. Kurden aus der Turkei)* und dass
,bei Kindern, die nicht im Milieu ihrer Muttersprache aufwachsen, damit zu rechnen
[ist], dal3 [sic!] ihre Muttersprache bereits Interferenzen mit dem Deutsch zeigt".
(BGBI 528/1992, zit. nach BAUBOCK 1998: 291)

Die durch das Elternhaus vorgepragte Zweisprachigkeit kann sich allerdings auch in
zwei anderen hier nicht bedachten Formen zeigen: Intrapersonell bei
Einwandererinneneltern, die schon selbst durch langen Aufenthalt und sprachliche
Weiterbildung zweisprachig geworden sind und in der Verstandigung mit ihren
Kindern zum Teil Deutsch als Umgangssprache verwenden, oder interpersonell in
Ehen zwischen immigrierten und einheimischen Elternteilen, die ihre Kinder bilingual
erziehen. Der zitierte Wortlaut legt jedenfalls die Vermutung nahe, dass solche
Kinder nicht als potenzielle Zielgruppe des Muttersprachenunterrichts gedacht sind,
sondern dass in ihrem Fall mit dem Ubergang zur vollen Monolingualitét bereits in
der 2. Generation gerechnet und dadurch kein Bedarf an schulischer Forderung der
Muttersprache angenommen wird. (vgl. BAUBOCK 1998: 291)

Das Ziel ist, dass die Kinder eine positive Einstellung gegenuber ihrer Muttersprache
gewinnen, und das ist, schon wegen der Erfordernis, ebenfalls die deutsche Sprache
zu erlernen, eng verknupft mit einem positiven Konzept der Zweisprachigkeit: “Die
prinzipielle Gleichwertigkeit von Muttersprache und Deutsch mul} [sic!] im Unterricht
fur die Schuler erlebbar sein, dann kann die Bedeutung der Zweisprachigkeit und
Bikulturalitdt den Schilern einsichtig gemacht werden®. (BGBI 528/1992,
Anderungspunkt 10, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 45)

Die ausdruckliche Forderung der Bikulturalitdt und des Bilinguismus kann so
gedeutet werden, dass die Osterreichische Schulpolitik fur Kinder von
Immigrantinnen keine Ubergeordnete Zielsetzung der Assimilation verfolgt. Der
Muttersprachenunterricht ist demnach nicht lediglich eine unumgangliche
Zwischenstufe und indirektes Hilfsmittel zum Erlernen von Deutsch. Freilich gibt es
an einigen Stellen Hinweise, dass vor allem die Alphabetisierung in der
Muttersprache auch der Entwicklung allgemeiner sprachlicher Fahigkeiten
zugutekommt, die beim spateren Erwerb der Zweitsprache Deutsch von Nutzen
seien. Nichtsdestoweniger schlielt ein solcher instrumenteller Effekt der
Beherrschung der Muttersprache fur das Erlernen der Landessprache eindeutig nicht

aus, dass der Ersteren Uberdies ein eigenstandiger Wert ,zur Festigung der
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Personlichkeit® der Kinder zugesprochen wird. Dem ungeachtet verblUfft die
Formulierung ,Gleichwertigkeit von Muttersprache und Deutsch® durch ihre
Radikalitat, welche mit der existenten Marginalitat des Muttersprachenunterrichts
kaum vereinbar zu sein scheint. (vgl. BAUBOCK 1998: 292-293)

Dem muttersprachlichen Unterricht werden drei Aufgabenbereiche zugeordnet,
namlich die Festigung der Muttersprache als Basis fur den eigentlichen
Bildungsprozess, die Ubermittlung von Kenntnissen Uber das Herkunftsland und die
Auseinandersetzung mit dem bikulturellen Prozess. (vgl. BGBI 528/1992,
Anderungspunkt 10, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 45)

Unterdies betont speziell der Lehrplan fur die Volksschulen den Wert einer
,Koordination mit dem Deutschunterricht*. (BGBI 528/1992, Anderungspunkt 10, zit.
nach CINAR/DAVY 1998: 45-46) Im Regelfall solle die Alphabetisierung in der
Erstsprache, dem Lese-/Schreibunterricht in Deutsch vorangehen: ,Der Erstlese- und
Schreibunterricht (Alphabetisierung) in der Grundstufe | kann entweder
muttersprachlich oder zweisprachig erfolgen®. (BGBI 528/1992, Anderungspunkt 10,
zit. nach CINAR/DAVY 1998: 46) Des Weiteren sollten aber ,auch andere
Gegenstandsbereiche (z.B. Rechnen, Sachunterricht, Musik ...) in der Muttersprache
oder zweisprachig vermittelt werden®. (BGBI 528/1992, Anderungspunkt 10, zit. nach
CINAR/DAVY 1998: 45-46)

2.4.3.1. Umsetzung

Der Lehrplan-Zusatz ,Deutsch fur Schiler mit nicht-deutscher Muttersprache“ und
der muttersprachliche Unterricht wurden hauptsachlich in zwei Formen im
praktischen Schulleben ausgefiihrt. Einerseits wurde mit der Lehrplananderung des
Jahres 1992 fur Volks-, Haupt- und Sonderschulen als auch fur Polytechnische
Lehrgange ein besonderer Forderunterricht fur aulerordentliche (jene, die die
Unterrichtssprache nicht oder nur mangelhaft beherrschen) und ordentliche
Schilerlnnen in die Stundentafeln eingebunden. (vgl. BGBI 528/1992,
Anderungspunkt 7, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 46) AnschlieRend kann, dies betrifft
alle vier Schularten, fur aullerordentliche Schilerlnnen mit einer anderen

Muttersprache als Deutsch speziell ,zum Erwerb der Unterrichtssprache” ein
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besonderer Forderunterricht im Umfang von bis zu zwolf Wochenstunden angeboten
werden; flr ordentliche Schilerlnnen kann gegebenenfalls davon abweichend ein
besonderer Forderunterricht im Ausmall von bis zu funf (bzw. sechs)
Wochenstunden bereitgestellt werden. (vgl. BGBI 528/1992, Anderungspunkt 1, zit.
nach CINAR/DAVY 1998: 46)

Andererseits wurde der muttersprachliche Unterricht, je nach Schulart, in die Liste
der unverbindlichen Ubungen bzw. der Freigegenstidnde eingeordnet: In den
Volksschulen wird der Muttersprachenunterricht als unverbindliche Ubung offeriert,
(BGBI 528/1992, Anderungspunkt 6) und in den Allgemeinen Sonderschulen als
Freigegenstand bzw. unverbindliche Ubung. (BGBI 528/1992, Anderungspunkt 21
und 22, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 46)

Der Unterricht kann ausschlieBlich dann stattfinden, wenn eine bestimmte
Mindestanzahl von Schulerlnnen bzw. eine bestimmte Mindestanzahl von
Anmeldungen zustande kommt. (vgl. §8a Abs 1 SchOG, zit. nach CINAR/DAVY
1998: 46-47) Die Mindestzahlen sind abhangig von den jeweiligen landesrechtlichen
Vorschriften; sie liegen fur den muttersprachlichen Unterricht als Freigegenstand
bzw. unverbindliche Ubung ungefahr bei 15 Anmeldungen. (vgl. §8a Abs 3 SchOG,
zit. nach CINAR/DAVY 1998: 47) In der Praxis durften hingegen die
Eroffnungszahlen fur den Muttersprachenunterricht divergent hoch sein. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 47)

Ab dem Schuljahr 2001/02 wurde eine neue Stellenplanrichtlinie fir allgemein
bildende Pflichtschulen erstellt. Der Berechnungsschlussel wurde ab diesem
Schuljahr bis zum jetzigen Zeitpunkt in den Gesamtstellenplan des jeweiligen
Bundeslandes integriert. Daraus lasst schlieBen, dass die Entscheidung Uber den
tatsachlichen Personaleinsatz der muttersprachlichen Lehrerlnnen im Rahmen des
vom Bund genehmigten Planstellenkontingents seitdem bei den einzelnen Landern
liegt. Davor wurde dies vom Bund beschlossen. Folglich kann jedes Land selbst
bestimmen ob und in welchem Ausmal® der Muttersprachenunterricht geférdert
werden soll. (vgl. BMUKK 2009: 19) Dies hatte negative Auswirkungen, wie spater
ausgefuhrt wird.
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2.4.3.2. Dienstverhéltnis der Muttersprachenlehrerinnen

Der gesetzliche Rahmen fur die Anstellung der Lehrerlnnen fur den
muttersprachlichen Unterricht ist schnell erklart. Auch wenn hierbei eine
Unterrichtstatigkeit an Pflichtschulen stattfindet, welche prinzipiell von den Landern
erhalten werden, (vgl. Art 14 Abs 6 dritter Satz B-VG i. V.m. Art 14 Abs 3 lit b B-VG)
und die Lehrerlnnen von den Landern entlohnt werden, (Art 14 Abs 2 B-VG) sind die
Rechtsgrundlagen in bundesgesetzlichen Vorschriften zu finden. (Art 14 Abs 2 B-VG)
Nach diesen Vorschriften stehen den Landern in Auslbung der Diensthoheit
grundsatzlich zwei Wege offen um Dienstverhaltnisse einzurichten: Die Lehrerinnen
konnen entweder in ein Offentlich-rechtliches Dienstverhaltnis oder ein
privatrechtliches Dienstverhaltnis aufgenommen werden. Wahrend bei der ersten
Option das Dienstverhaltnis den Regeln des LDG (Landeslehrer Dienstrechtsgesetz)
unterliegt, findet dies im zweiten Fall in den Regeln des LandesvertragslehrerG
(Landesvertragslehrergesetz) statt, welches wiederum das
Vertragsbedienstetengesetz des Bundes in der jeweils geltenden Fassung fur
anwendbar erklart. (vgl. §2 Abs 1 lita i.V.m. § 2 Abs 2 LandesvertragslehrerG, BGBI |
138/1997, zit. nach CINAR/DAVY 1998: 48)

Soweit die Lehrerlnnen fur den Muttersprachenunterricht die Osterreichische
Staatsangehdrigkeit nicht besitzen, ist von vornherein klar, dass ein offentlich-
rechtliches Dienstverhaltnis nicht gegeben sein kann. Nach § 4 Abs 1 LDG ist die
Osterreichische Staatsburgerschaft ein Kriterium, welches zu den allgemeinen
Ernennungsvoraussetzungen zahlt. Der Absenz der Ernennungsvoraussetzung kann
keineswegs nachgesehen werden. Somit existiert nach geltendem Recht nur ein
einziger Weg Lehrerlnnen mit einer anderen Staatsbirgerschaft fir den
muttersprachlichen  Unterricht zu  beschaftigen: Das  Eingehen eines
Dienstverhaltnisses nach den Regeln des VBG (Vertragsbedienstetengesetz) und
des LandesvertragslehrerG. Denn nach dem VBG ist der Besitz der dsterreichischen
Staatsburgerschaft nicht zwingend erforderlich. (vgl. § 3 Abs 1 Z1und § 3 Abs 2 Z i
VBG i.V.m. den jeweiligen Landeslehrer-Diensthoheitsgesetzen der Lander, zit. nach
CINAR/DAVY 1998: 49)

Laut einem Brief des BMUKK aus dem Jahr 2008, der an die Landesschulrate in

Osterreich gerichtet war, wird empfohlen, Muttersprachenlehrerlnnen nach einer
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zehnjahrigen durchgehenden Verwendung in ein unbefristetes Dienstverhaltnis
Uberzufiihren'. Kurz darauf wurde im Jahr 2009 eine weitere Empfehlung
abgegeben, Muttersprachenlehrerlnnen nach einer durchgehenden flunfjahrigen
Verwendung in ein unbefristetes Dienstverhéltnis tiberzufiinren.? Das BMUKK kann
keine Rechtsakte erlassen, die direkte Normwirkung gegenlber der Landesregierung
oder dem Landesschulrat/Stadtschulrat entfalten. Es verbleibt nur die Mdglichkeit,

per Empfehlung auf die oben genannten Institutionen einzuwirken.

2.4.3.3. Auswahl der muttersprachlichen Lehrkréfte

Was die Auswahl der Lehrerlnnen anbelangt, gab es von der 6sterreichischen Seite
her fortwahrend zwei Forderungen: Einerseits sollten bei der Auswahl der
Lehrerlnnen deren Kenntnisse der deutschen Sprache beachtet werden und
andererseits sollte von dem anfanglich vereinbarten Rotationsprinzip Abstand
genommen werden. Die Lehrerlnnen aus der SFR Jugoslawien mussten schliel3lich
nach vier Jahren, die Lehrerlnnen aus der Turkei nach funf bzw. maximal sechs
Jahren Unterrichtstéatigkeit in Osterreich wieder in ihre Herkunftslander zuriickkehren.
(vgl. Protokoll der  vierten Tagung  der  ,turkisch-Osterreichischen”
Expertenkommission vom 1. - 5. Mai 1979, Protokoll der neunten Tagung der
.Jugoslawisch-osterreichischen Expertenkommission® vom 5. - 6. Mai 1980, zit. nach
CINAR/DAVY 1998: 49) Es bestanden sowohl die SFR Jugoslawien als auch die
Turkei strikt darauf diese Vereinbarung einzuhalten. Nach einem gewissen Zeitraum
hingegen wurde dieses Abkommen aus Sicht der Osterreichischen Behodrden zu
einem Hindernis. Bereits erfahrene Lehrerlnnen mussten ausgewechselt und durch
andere ersetzt werden. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 49-50)

Die Anstellung von Lehrerinnen, die ihre Ausbildung nicht in Osterreich
abgeschlossen hatten fand nicht problemlos statt. Die Lehrerlnnen fur den damaligen
muttersprachlichen Zusatzunterricht mussten jene Qualifikationen und Kriterien

erfullen, die vom Turkischen Erziehungsministerium bestimmt wurden. Eine

! Zitiert aus einem Brief des bm:ukk mit der Geschaftszanhl .
BMUKK-1.202/0001-111/7/2008, der an die Landesschulrate in Osterreich gerichtet war.

2 Zitiert aus einem Brief des bm:ukk mit der Geschéftszahl )
BMUKK-1.202/0001-111/7/2009, der an die Landesschulrate in Osterreich gerichtet war.
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vergleichbare Vereinbarung wurde mit der SFR Jugoslawien vereinbart. Bereits
anfangs der bilateralen Gesprache teilten die dsterreichischen Behorden mit, dass
mit den Lehrerinnen fur den muttersprachlichen Zusatzunterricht jeweils auf ein Jahr
befristete ,Sondervertrage” unterzeichnet werden. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 50)

Die Schwierigkeiten, die mit der Auswahl der Lehrerinnen seitens der
Entsendelander und dem Prinzip der Rotation (Entsendung durch das Herkunftsland
und Ruckkehr nach vier bis funf Jahren) verbunden waren, sind gegenwartig nicht
mehr von Bedeutung. Die Osterreichischen Behorden entscheiden nun selbst
dariber, welche Qualifikationen die Lehrerlnnen flir den muttersprachlichen
Unterricht erfullen massen. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 51)

2.4.3.4. Problembereiche eines/r Muttersprachenlehrerin

Nicht selten werden Fachkrafte mit Migrationshintergrund nur als fachkundig fur die
Arbeit mit ,ihren Landsleuten® oder mit ,Ausléanderinnen® generell angesehen, und
nicht als Professionelle mit einer psychologischen, padagogischen oder
fachspezifischen Ausbildung, die sie in die Lage versetzt, ebenso mit
Mehrheitsangehdrigen zu arbeiten. (vgl. AG gegen Rassismus und Antisemitismus in
der psychosozialen Versorgung 1995: 603-607, zit. nach OTYAKMAZ 2004: 120-
121) Doch selbst wenn sich die Arbeit auf ,ihre Landsleute® beschrankt, sind Falle
vorzufinden, in denen Professionelle mit Migrationshintergrund miterleben mussen,
dass ihre fachliche Kompetenz, aus Sicht der mehrheitsangehdrigen Kolleginnen,
nicht Uber ihre sprachlichen Fahigkeiten hinausreicht. Dies ereignet sich
insbesondere dann, wenn sie versuchen konzeptionelle Modifikationen, die sie als
bedeutend flr die Arbeit mit Menschen mit Migrationshintergrund ermessen,
einzuleiten. (vgl. OTYAKMAZ 2004: 120-121) Dass die mangelnde Anerkennung der
Kompetenzen von Professionellen mit  Migrationshintergrund auch im
Konkurrenzdruck begrundet sein kann, den Professionelle der Mehrheitsgesellschaft
empfinden kdnnen, lassen die wenigen Untersuchungen, die diese Erklarung in
Erwagung ziehen, durchblicken. Eine lediglich auf den ersten Blick verwunderliche
Erkenntnis, da bislang das Thema ,die Auslanderlnnen nehmen uns
Osterreicherlnnen die Arbeitsplatze weg“ in héher qualifizierten (sozialen) Berufen

eine belanglose Rolle zu spielen schien. Dies nur mit nicht existenten Abneigungen
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bei Angehdrigen sozialer und/oder héher qualifizierter Berufe zu begriinden ist nicht
ausreichend, denn bislang waren Konkurrenzsorgen nicht notwendig. Schliellich
existieren ausreichend institutionelle Mechanismen, wie etwa Benachteiligung im
Bildungssystem, arbeitsmarkt- und auslandergesetzliche Regelungen, die Menschen
mit Migrationshintergrund groRtenteils von héher qualifizierten Berufen abhielten und
dies weitgehend immer noch tun. (vgl. OTYAKMAZ 2004: 128)

Eine essenzielle Signifikanz fur die schulischen MalRnahmen fur Migrantinnenkinder
nehmen verstandlicherweise die muttersprachlichen Lehrerlnnen ein, wenngleich
bezeichnend ist, dass in der wissenschaftlichen Literatur kaum deren Probleme
thematisiert werden. Viele Schwierigkeiten sind organisatorischer Art: Sie
unterrichten vorwiegend an mehreren Schulen, haufig am Nachmittag, ohne Kontakt
zu den restlichen Lehrerlnnen. Ein bedeutsamer Aspekt ist der divergente Status der
Lehrerlnnenausbildung in Herkunftsland und ,Aufnahmeland®, aber auch die oft
undurchsichtigen und  komplizierten  Verfahren der Anerkennung von
Studienabschlissen, und letztlich die nahezu vollige Abwesenheit von
entsprechenden Studiengangen und Studienabschlissen flur eine Ausbildung zum/r
Muttersprachenlehrerin im Aufnahmeland. (val. DE
CILLIA/CINAR/DAVY/WALDRAUCH 1998: 47)

Die jahrliche Befristung der Sondervertrage, die den Uberwiegenden Teil der
muttersprachlichen Lehrerlnnen betreffen, bedingt eine weitlaufige
Arbeitsplatzunsicherheit und wirkt nach teilweise jahrzehntelanger Unterrichtstatigkeit
auch erniedrigend. Die Dienstvertrage werden jeweils fur den Zeitraum von 1.
September des laufenden Jahres bis zum 31. August des nachsten Jahres
unterzeichnet. Sogar wenn eine neuerliche Anstellung flr ein weiteres Jahr zu
erwarten ist, ist es nicht sicher, ob dabei eine Statusverschlechterung bezlglich der
Einstufung und Entlohnung hingenommen werden muss, beispielsweise wenn die
Richtlinien zur Anerkennung der im Ausland erworbenen Qualifikationen fur den
Einsatz als muttersprachliche/r Lehrerln verandert werden. Die Besserung der
dienstrechtlichen Stellung muttersprachlicher Lehrerinnen erscheint erforderlich, soll
die Realisierung der Zielsetzungen des muttersprachlichen Unterrichts eine
halbwegs realistische Option sein. Gleichermal3en dringlich ist die Herstellung klarer

und verbindlicher Regelungen fiur die Anerkennung im Ausland erworbener
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Qualifikationen. Kurz gesagt: Sofern die Schulpolitik tatsachlich auf die
Gleichwertigkeit der Sprachen von Schilerinnen ohne Ansehen ihrer Herkunft
abzielt, musste auch die Gleichwertigkeit der Muttersprachenlehrerinnen in
entsprechenden Regelungen die Folge sein. (vgl. CINAR et al. 1998: 323; DE
CILLIA/CINAR/DAVY/WALDRAUCH 1998: 52) Positiv zu bewerten ist die oben
genannte Empfehlung des BMUKK nach finf Jahren in ein unbefristetes
Dienstverhaltnis Ubernommen zu werden, doch musste diese nicht nur als

Empfehlung gelten, sondern als Richtlinie.

Die Durchfiihrung des muttersprachlichen Unterrichts ist auch deshalb unsicher, weil
sie Unterrichtsjahr fur Unterrichtsjahr davon abhangig ist, ob sich ausreichend Kinder
zum Unterricht anmelden. Geschieht dies nicht, findet der Unterricht nicht statt. Der
Muttersprachenunterricht muss das Schicksal und die Wertschatzung der restlichen
unverbindlichen Ubungen und Freigegenstéande teilen, wie beispielsweise
Chorgesang, darstellendes Spiel, musikalisches oder bildnerisches Gestalten,
Esperanto, Maschinschreiben oder Stenografie. Und auch in diesem Fall finden die
Unwagbarkeiten und Zufalligkeiten des Unterrichts ihr Spiegelbild in der
Ungewissheit des dienstrechtlichen Status der Lehrenden, da die Verlangerung des
Dienstverhaltnisses jedes Unterrichtsjahr aufs Neue darauf basiert, ob das Land als
Dienstgeber mit Blick auf den Bedarf von der Erfordernis der Verlangerung uberzeugt
ist. Diese Marginalisierung zeigt sich folgerichtig auch darin, dass die Betroffenen
nicht denselben Status wie ihre ,regularen® Kolleglnnen haben. (vgl. DE
CILLIA/CINAR/DAVY/WALDRAUCH 1998: 51-53)

Abschlielend gilt es festzuhalten, dass eine zentrale Rolle bei der schulischen
Unterstitzung von Migrantinnenkindern den muttersprachlichen Lehrerinnen
zuteilwird. Demzufolge empfiehlt sich deren Einbeziehung in das regulare
Unterrichtsgeschehen, wo immer es organisatorisch durchfuhrbar ist. Die Gegenwart
von Lehrkraften mit denen das Kind sich in seiner Muttersprache austauschen kann,
hat nicht nur in sprachlicher Hinsicht, sondern auch auf der emotionalen Ebene einen
positiven Effekt. Die betreffende Sprache, die im Regelfall eine Migrantinnensprache
mit geringem gesellschaftlichem Prestige ist, wird aufgewertet, dadurch, dass sie
nicht lediglich in Pausengesprachen, sondern gewissermallen auch ,offiziell existent

ist. Dies vereinfacht es den betreffenden Kindern, ein positives Selbstbild zu
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erschaffen, und begunstigt ihre Identifikation mit der Institution Schule, was
wiederum zu einer Erhéhung der Lernmotivation beitragen kann. (vgl. FLECK
2003/2004: 7)

2.5. Muttersprachenunterricht im internationalen Vergleich

Die schulischen Lésungen fur die Handhabung mit der durch die Migration
begrindeten Mehrsprachigkeit bzw. individuellen Zweisprachigkeit, in den
europaischen Landern zeigen verhaltnismalig groRe Differenzen auf. Die
Bestimmungen stehen in Abhangigkeit mit einer Reihe von historischen und
politischen Grundvoraussetzungen wie beispielsweise, ob das besagte Land als
Kolonialmacht eine einflussreiche Rolle spielte wie etwa Frankreich oder
Grol3britannien oder nicht, von der Geschichte der Migration der Nachkriegszeit im
Speziellen, von staatsburgerschaftlichen Bestimmungen, von der geschichtlichen
Entwicklung und Tradition des Bildungswesens im jeweiligen Land etc. All das wirkt
sich naturlich auf die Schulpolitik aus. (vgl. DE CILLIA 1998: 248)

2.5.1. Drei Phasen der EU-Politik

Die Verschiedenheit der Bestimmungen in den westeuropaischen Landern findet sich
wieder in einer relativ offenen Politik der EU, die mit einer Richtlinie im Jahr 1977
immerhin eine gewisse Vereinheitlichung angesteuert hat, die letzten Endes nicht
erreicht wurde. Cullen (1996) differenziert zwischen drei Phasen in der Politik der EU
zur interkulturellen Erziehung: In der Ersten, die bis in die 1970er Jahre andauerte,
ging es grundsatzlich darum, den Zugang der Migrantlnnenkinder zur Bildung und
Erziehung in den Aufnahmestaaten abzusichern. Artikel 7 und 12 der Verordnung
1612/68/EEC geben diese formale Gleichstellung des Zugangs vor. Die Politik zielt
gewissermallen auf eine Assimilation der Migrantinnen ab: ,No rights are granted
which would faciliate the maintenance of the migrant’s original language and culture®
(CULLEN 1996: 114, zit. nach DE CILLIA 1998: 250). Dies bedeutet, dass nicht
speziell nach den Bedurfnissen der Migrantinnen vorgegangen wird. Ferner sind in
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dieser Regelung die Nichtgemeinschafts-Migrantinnen, also nicht EU-
Staatsbirgerlinnen, nicht gleichberechtigt. (vgl. DE CILLIA 1998: 250)

Die zweite Phase hat ihren Ursprung in den 1970er Jahren und ist durch die
Anerkennung des Rechts auf muttersprachlichen Unterricht gekennzeichnet, das
begrindet wird mit Bewahrung der ,kulturellen Identitat als Hilfestellung einer
denkbaren Ruckkehr in die jeweiligen Herkunftsstaaten. Fundament dafir ist die
Richtlinie 77/486/EEC, Grundstein fur diese Kursanderung in der Politik war das
auffallende ,underachievement® der Migrantinnenkinder in den Schulen der
Aufnahmelander. Die Richtlinie beinhaltet zwei Pflichten flr die Mitgliedsstaaten:
Namlich einerseits passende Malnahmen fir die speziellen Bedlrfnisse dieser
Gruppe fur einen Unterricht in der/den offiziellen Sprachen zu setzen, und
andererseits Schritte in der Lehreraus- und weiterbildung zu tatigen. (vgl. DE CILLIA
1998: 250)

Die anfanglich nur fur Migrantinnen aus Mitgliedstaaten gultigen Richtlinien wurden
aufgrund einer Erklarung des Rates auch auf Nicht-Gemeinschaftsmitglieder
ausgedehnt. Zwei Berichte der Europaischen Kommission aus den Jahren 1985 und
1988 wiesen hingegen darauf hin, dass die Umsetzung dieser Richtlinien groRe
Schwierigkeiten bereitete, und dass sie lediglich in wenigen Landern einigermalen
Anwendung fand. Diese Berichte betonten jedoch die Rolle der L1 fur den L2-
Erwerb. Es entstanden erste Orientierungen in Richtung eines interkulturellen
Ansatzes, der nach Cullen die dritte Phase bestimmt. Die Unterstitzung des
interkulturellen Unterrichts fur alle europaischen Blrgerinnen, nicht nur Migrantinnen,
wird vorangebracht und zugleich als Mittel gegen Nationalismus in der Politik
gesehen. Der Bericht verlangt auch von der Europaischen Kommission ein
Aktionsprogramm fur die Forderung des muttersprachlichen Unterrichts. Die Debatte
im Europaischen Parlament und auch die Meinungsverschiedenheiten zwischen
Parlament und Kommission in der Folge zeigten, dass letztendlich eine politische
Ubereinstimmung in dieser Frage nicht leicht zu erlangen ist. (vgl. CULLEN 1996:
125-126, zit. nach DE CILLIA 1998: 251)

Alle EU-Staaten, ausgenommen Irland sehen in der einen oder anderen Form eine

Unterstltzung der Schulerlnnen mit einer anderen L1 als die Mehrheitsgesellschaft in

ihrer Erstsprache vor. Die in den einzelnen Staaten praktizierten Modelle
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unterscheiden sich teilweise wesentlich voneinander, doch kdnnen grundsatzlich
zwei Ansatze unterschieden werden. (vgl. FLECK 2002: 1118)

Das erste Modell beinhaltet die Forderung der Muttersprache die aus bilateralen
Abkommen zwischen dem Herkunfts- und dem Aufnahmeland hervorgeht. Die
Rahmenbedingungen sind je nach Abkommen verschieden, dennoch kann
festgehalten werden, dass allgemein das Herkunftsland, durch Botschaft oder
Konsulat, in Zusammenarbeit mit der Migrantinnengemeinde, beispielsweise Uber
Vereine, die erforderliche Infrastruktur und das Lehrpersonal bereitstellt. Das
Aufnahmeland offeriert die Raumlichkeiten und leistet in manchen Fallen einen
Beitrag zur Entlohnung der Muttersprachenlehrerlnnen. Das Modell 1 wird von
folgenden Staaten angewandt: Belgien, einige deutsche Bundeslander, Frankreich,
Luxemburg, Portugal, Spanien. (vgl. FLECK 2002: 1118-1119)

Im zweiten Modell Gbernimmt die Verantwortung fur die Férderung der Muttersprache
das Aufnahmeland, welches ebenso die Lehrerlnnen anstellt und bezahlt. Zum Teil
ist der Staat bei einer festgelegten Mindestanzahl von Teilnehmerlnnen dazu
verpflichtet, muttersprachlichen Unterricht anzubieten. Der Unterricht kann einerseits
wahrend der regularen Unterrichtszeit oder andererseits extern erfolgen. Wenn
Schilerlnnen aus verschiedenen Klassen oder Schulen in einer Gruppe
zusammengefasst sind, um die Mindestzahl zu erreichen, wird der Unterricht im
Regelfall aulderhalb der regularen Schulzeit abgehalten. Dieses Modell wird von den
nachfolgenden Staaten angewandt: Danemark, einige deutsche Bundeslander,
Finnland, Griechenland, Italien, Niederlande, Osterreich, Schweden, UK. (vgl.
FLECK 2002: 1119)

Osterreich hat demgemaR im Jahr 1992 durch die Verankerung des
muttersprachlichen Unterrichts im Regelschulwesen und der gleichzeitigen
Verordnung eines entsprechenden Lehrplans den Wechsel von Modell 1 zu Modell 2
vollzogen, was einen bedeutenden Fortschritt darstellt, da ein deutliches Zeichen
gesetzt wird, indem das Aufnahmeland die Verantwortung fur die schulische
Forderung der Erstsprache der Schulerlnnen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch tbernimmt. (vgl. FLECK 2002: 1119)
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2.5.2. Schweden als positives Beispiel

Schweden spielt in der Debatte um die sprachliche Bildung von Migrantinnenkindern
eine besondere Rolle, da ,kaum ein anderes Land so rigoros fur das Recht auf
muttersprachlichen Unterricht eingetreten ist* (LUCHTENBERG 1994: 107, zit. nach
DE CILLIA 1998: 261). Der Anteil der Minderheitenangehdrigen umfasst in
Schweden ca. 10% der Wohnbevolkerung, dies sind ca. 800.000 Menschen,
wohingegen die grofdte Einwanderungsgruppe die Finnen darstellen. In der Schule
betragt der Prozentsatz an Schilerlnnen nichtschwedischer Muttersprache ebenfalls
ca. 10%, wobei tUber 60 Sprachen gesprochen werden. Die Sprachférderung nimmt
eine besondere Rolle bei den bildungspolitischen Malkinahmen ein. (vgl. DE CILLIA
1998: 261)

Bereits in den 1970er Jahren wurde als bedeutsamstes Ziel der Erziehung der
»aktive Bilingualismus® formuliert. 1977 beschloss die ,Hemspraksreform“ das Recht
auf muttersprachlichen Unterricht, wobei dies 1985 fur die Vor-, Grund- und
weiterfuhrenden Schulen bestatigt wurde, ferner um die Interdependenzhypothese,
die einen Zusammenhang zwischen L1- und L2-Kompetenzen sieht, mit
einzubeziehen. Um den Muttersprachenunterricht besuchen zu kdénnen muss die
Muttersprache mindestens eines Elternteils nicht Schwedisch sein. Die Teilnahme
daran ist nicht verpflichtend, die Behdrde muss dennoch den muttersprachlichen
Unterricht anbieten. Die Anzahl der Sprachen, in denen er erfolgt, variiert zwischen
60 und 100. (vgl. DE CILLIA 1998: 261)

Der Unterricht findet in zwei Wochenstunden statt und soll gemalt dem Lehrplan zu
umfangreicher Sprachkompetenz fluhren, doch die Durchfuhrung ist von Schule zu
Schule sehr unterschiedlich. Die Zustimmung fur den muttersprachlichen Unterricht
ist sehr grol3. Schulorganisatorische Varianten, in denen Migrantinnenkinder in
,besonderen Klassenformen“ unterrichtet werden, bestehen in drei Variationen:
Wenn die Schwedischkenntnisse noch nicht ausreichen um dem Regelunterricht
folgen zu konnen werden ,Vorbereitungsklassen® besucht: Normalerweise dauern
diese zwei Jahre. Schwedisch wird in dieser Form als L2 und die anderen Facher in
der jeweiligen Muttersprache unterrichtet. Eine zweite segregierte Form sind
.Muttersprachenklassen®, das sind sprachhomogene Minderheitenklassen, in denen
bilingual nach schwedischem Lehrplan gelehrt wird. Das Gewicht liegt vorerst beim

muttersprachlichen Unterricht, in den hoheren Klassen dann bei Schwedisch. Beide
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Sprachen sind sowohl als Unterrichtsfach als auch als Medium des Unterrichts
vertreten. Dies stellt ein bilinguales Ubergangsmodell dar. Eine dritte Form sind die
,=zusammengesetzten Klassen®, in denen jeweils zehn Schulerlnnen mit Schwedisch
als L1 und zehn Schuilerlnnen mit einer anderen Muttersprache von zwei Lehrkraften
unterrichtet werden. Dies ist eine Art bilinguale Begegnungsklasse, die einen
ausgeglichenen Bilinguismus anstrebt. Diese Variante ist nach Luchtenberg (1994)
besonders beliebt bei schwedischen Eltern. Im Jahr 1988 gab es 126
,=zusammengesetzte Klassen®, die von 1.281 Migrantlnnenkindern besucht wurden.
(vgl. DE CILLIA 1998: 262-263)

Interkultureller Unterricht sollte in Schweden in allen Schultypen als
Unterrichtsprinzip angewendet und gelehrt werden und dennoch kostenneutral
bleiben. Von muttersprachlichen Lehrerinnen wird hier die optimistische Bewertung
der Behorden dagegen nicht geteilt. Ihre Zweifel beziehen sich beispielsweise
darauf, dass die ohnedies geringe Zeit die fur den muttersprachlichen Unterricht zur
Verfugung steht durch ,interkulturelle Projekte® eingeschrankt wird, wobei sich diese
haufig auf Folklore und Essen reduzieren. (vgl. DE CILLIA 1998: 263)

Besondere Berlcksichtigung verdient die Lehreraus- und Fortbildung, die seit
1988/89 nach neuen  Studienplanen gehalten wird, wonach Vviele
Facherkombinationen durchfuhrbar sind. Schwedisch als L2 und muttersprachlicher
Unterricht kdnnen mit allen denkbaren Fachern, wie beispielsweise Musik, Kunst etc.
kombiniert werden, auch die Facherkombination Schwedisch als L2 und
muttersprachlicher Unterricht ist realisierbar: ,Hier wird einerseits sehr deutlich, dal}
[sic!] beide als normale Schulfacher gehandhabt werden, wodurch auch die
Lehrkrafte eine Gleichstellung mit den Ubrigen erreichen und andererseits eroffnen
sich neue padagogisch-fachliche Mdglichkeiten“. (LUCHTENBERG 1994: 122, zit.
nach DE CILLIA 1998: 263)

Der Aspekt der kulturellen Pluralitat wird bei den muttersprachlichen Lehrerlnnen
besonders hervorgehoben. Daruber hinaus mussen zukunftige
Muttersprachenlehrerlnnen einerseits ihre Schwedischkenntnisse prifen lassen und
andererseits sieht die Studienordnung vor, dass ein dreiwdchiger Aufenthalt im
Herkunftsland absolviert wird. Es existieren drei Moglichkeiten um in Schweden
muttersprachliche/r Lehrerin  zu werden: Erstens eine entsprechende

Hochschulausbildung abzuschliel3en, zweitens eine Ausbildung im Herkunftsland, die

77



durch drei Semester Praxis in Schweden erganzt wird, was zur Anerkennung dieser
Ausbildung fihrt, und drittens kénnen Lehrerinnen ohne Ausbildung bei neun Jahren
praktischer Arbeit die Anerkennung als geprufte Lehrerlnnen erhalten. (vgl. DE
CILLIA 1998: 263)

Das Beispiel Schweden kann so entschieden als Argumentationshilfe dienen, wenn
beispielsweise die Nichtmachbarkeit eines flachendeckenden muttersprachlichen
Unterrichts mit dem Hinweis auf die gro3e Zahl von Sprachen, auf die Kleinheit von
Gruppen, auf die Ausgeschlossenheit Lehrkrafte zu gewinnen behauptet wird. (vgl.
DE CILLIA 1998: 264)

2.5.3. Osterreich im Vergleich

Misst man nun den Zustand in Osterreich an den Tatsachen in anderen
europaischen Landern, so fallt eine Beurteilung relativ glinstig aus. Die drei Pfeiler
einer sinnvollen Padagogik fur ein Aufnahmeland neuer Minderheiten sind
grundsatzlich gegeben, namlich muttersprachlicher Unterricht, Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), interkulturelles Lernen. In einigen Punkten koénnen die
Rahmenbedingungen dem  internationalen = Vergleich  standhalten. Der
muttersprachliche Unterricht kann jedenfalls bis zu sechs Wochenstunden offeriert
werden und liegt in der Verantwortlichkeit des Aufnahmelandes. Es besteht eine
Form von, zwar sprachunspezifischen, Rahmenlehrplanen, und es sind eine
beachtliche Anzahl von Schulen vorhanden, in denen zumindest theoretisch eine
zweisprachige Alphabetisierung angeboten wird. Problematisch sind einerseits die
Eroffnungszahlen, die im Allgemeinen zwolf bis funfzehn Anmeldungen fur den
muttersprachlichen Unterricht erfordern und andererseits der Status des Faches als
unverbindliche Ubung bzw. Freigegenstand. Fir den Spracherwerb des
Aufnahmelandes halt die Stundenzahl von bis zu zwolf Wochenstunden far
aulderordentliche bzw. sechs Stunden fur ordentliche Schilerlnnen einem
internationalen Vergleich stand, sowie die vielfach praktizierte Form des Team-
Teaching in der sogenannten ,integrativen Auslanderinnenbetreuung®. (vgl. DE
CILLIA 1998: 279)

Daraus resultiert fur den Pflichtschulbereich ein im internationalen Vergleich

durchaus annehmbares Bild. Jedoch gilt es zu bedenken, dass aufgrund des dualen
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Osterreichischen Systems die Situation in den hdheren Schulen sicherlich
reformbedurftig ist. GemalR der gesellschaftlichen Stellung ihrer Eltern ist den
Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch im Zweiklassenschulsystem
augenscheinlich die ,minderwertige® Schulform zugedacht (vgl. WAKOUNIG 1992:
31-39; DE CILLIA 1995b: 283-263, zit. nach DE CILLIA 1998: 280). Eine andere
Frage ist jedoch, wie die fur den Pflichtschulbereich relativ annehmbaren
Rahmenbedingungen in der Praxis des schulischen Alltags faktisch umgesetzt
werden. So durfte das Faktum, dass weniger als ein Viertel der in Frage kommenden
Schulerlnnen diesen Unterricht in Anspruch nehmen (vgl. KARIGL 1994: o.a., zit.
nach DE CILLIA 1998: 280), teilweise auch Ausdruck mangelhafter organisatorischer
Umsetzung sein. Hinzugeflugt sei, dass der Muttersprachenunterricht bundesweit im
Umfang von durchschnittlich drei Wochenstunden erteilt wird, obgleich dafur bis zu
sechs Wochenstunden angedacht sind. (vgl. DE CILLIA 1998: 280) In einer
Zehnjahresubersicht (1998/99 — 2007/08) von Garnitschnig wird sichtbar, dass die
Teilnehmerinnenzahl am muttersprachlichen Unterricht leicht angestiegen ist. Bei
naherer Betrachtung wird allerdings klar, dass diese nicht absolut zu sehen ist.
Diesem Ergebnis steht namlich entgegen, dass die Zunahme an Schulerlnnen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch deutlich starker war, als die Zahl der
Teilnehmerlnnen am muttersprachlichen Unterricht. (vgl. GARNITSCHNIG 2009: 32)

Als Exkurs dieser Diplomarbeit ist es notwendig anzumerken, dass an den
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (Gymnasien) eine andere Situation
vorherrscht: Es gilt weder der Lehrplanzusatz ,Deutsch fiur Schilerlnnen mit
nichtdeutscher Muttersprache® noch der Lehrplan ,Muttersprachlicher Unterricht®. Nur
das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen® ist ebenfalls an den AHS eingefluhrt.
Fur Deutsch als Zweitsprache bestehen zweistliindige, ganzjahrige Forderkurse
,Deutsch als Fremdsprache” oder sechswochige Forderkurse in Deutsch. Fur die
Forderung der Muttersprache wird freiwilliger muttersprachlicher Unterricht im
Ausmal von zwei Wochenstunden am Nachmittag, an einigen wenigen Standorten,
z.B. in Wien, angeboten, der fur die Schulerlnnen mit aul3erordentlichen Wegzeiten
einhergeht. (vgl. DE CILLIA 1998: 280-281)
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2.5.4. Forderung der Muttersprache: positive und negative Kritik

Im folgenden Kapitel wird auf Argumente, die auf unterschiedlichen Untersuchungen

basieren, fur und gegen einen Muttersprachenunterricht eingegangen.

Skutnabb-Kangas und Toukomaa flhrten im Rahmen der UNESCO 1976 eine
Untersuchung durch, die sich auf die Sprach- und Schulentwicklung von finnischen
Kindern in schwedischen Schulen bezog. Es fand eine Forschung statt, die sich
einerseits auf finnische Schuilerlnnen, die nicht am Muttersprachenunterricht
teilnahmen und andererseits auf jene, die diesen besuchten bezog. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 32)

Bei der ersten Gruppe, die aus 351 Kindern bestand, zeigten die Testergebnisse
sowohl ein Unvermdgen, in der Muttersprache zu lesen, als auch einen wesentlichen
Mangel in der Muttersprache. Obwohl die Zweitsprache Schwedisch alleinige
Unterrichtssprache  war, war sie kaum  besser ausgepragt. (val.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 32-34)

Skutnabb-Kangas und Toukomaa fuhren an, das ein Zusammenhang zwischen dem
.Misserfolg“ in beiden Sprachen besteht. Dieser wird fur das 3. bis 9. Schuljahr durch
Wechselbeziehungen weiter gefestigt: Je besser die muttersprachliche, desto besser
die zweitsprachliche Kompetenz. Sie zeigten auf, dass sich bei jenen Kindern, die
weniger als funf Jahre im Herkunftsland gelebt hatten, die Muttersprache nach dem
9. Lebensjahr nicht mehr weiterentwickelte, da sie zu einem Zeitpunkt Ubersiedelten
indem die L1 noch wenig entwickelt war. Demnach scheint die
Zweitsprachenentwicklung in  Wechselbeziehung mit der Entwicklung der
Muttersprache zu verlaufen. Selbigen Zusammenhang demonstriert die Tatsache,
dass nach dem Umzug nach Schweden die Muttersprache rasant abnimmt und sich
die Zweitsprache zugleich nur sehr langsam entwickelt. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 34)

Obwohl anzunehmen ware, dass eine lange Aufenthaltsdauer in Schweden mit guten
Schwedischkenntnissen einhergeht, wurde festgestellt dass im Zeitraum von sieben
oder mehr Jahren ein niedriger Zweitsprachenstand vorherrscht, obgleich diese

Zeitspanne eine ausreichende Bedingung sein sollte, um eine ,normale”
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Sprachkompetenz zu erreichen. Weiters wird angefuhrt, dass gerade bei Kindern, die
zu Schulbeginn immigrierten, das Risiko des Semilingualismus am grof3ten ist. Jene,
die etwa im Alter von zehn Jahren eingewandert sind konnten in ihrem Herkunftsland
bereits muttersprachliche Fahigkeiten bis zu einem abstrakten Niveau entwickeln und
somit jene, die vor Schulbeginn umgezogen sind oder gar Migrantinnenkinder, die in
Schweden geboren wurden, Uberholen. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 35-38)

1978 wurden 340 finnische Kinder in den Grundschulklassen 1 bis 3 zum
Gegenstand der Forschung von Lasonen und Toukomaa. In diesen Klassen wurde
die Zweitsprache, Schwedisch, erst im 2. Schuljahr und anfangs nur mundlich
eingefthrt. (FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 44-45)

Anfangs fand eine Fruhférderung im Kindergarten statt, die die Bewahrung der
Muttersprache sowie gunstige Konditionen fur ihre Weiterentwicklung gewahrleisten
konnte, doch ging diese Wirkung prompt mit Beendigung der Férderung fast ganzlich
verloren. Eine weitere Variante war eine national homogene Klasse mit einer/m
,Hilfslehrenden“ derselben Nationalitat, deren stundenweise muttersprachliche
Forderung sich ausschlieRlich in Hinblick auf schreibrelevante Schulfahigkeiten, und
nicht aber auf die Muttersprache, besser auswirkte. Beide Férderungsbedingungen
hatten selbst mit dem Muttersprachenunterricht im 1. Schuljahr eine nur minimale
positive Auswirkung auf die Muttersprachenleistung. Nach dem zweiten Jahr
muttersprachlichen Unterrichts in der Schule fand ein beschleunigender Effekt statt,
der ein Aufholen des ,Defizits“ nach weiteren drei Jahren erwarten lasst. (vgl.
FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 47)

Aus diesen Untersuchungen und Erkenntnissen wird geschlussfolgert, dass die
Frihférderung im Kindergarten ohne Unterbrechung in eine vorschulische und
schulische Férderung Ubergehen miusste, um die anfangliche Wirkung zu bewahren
und dem Kulminieren von ,Mangeln® auszuweichen. Sowohl finnische als auch
schwedische Autorlnnen wie Skutnabb-Kangas, Toukomaa und Tingbjorn,
empfehlen frih beginnende muttersprachig geflihrte Vorschulen und einen
Muttersprachenunterricht in den ersten Grundschuljahren. Weiters waren
Malnahmen zur Hemmung von ,Halbsprachigkeit® beim Schuleintritt des Kindes
bereits verspatet. (vgl. FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER 1985: 47)
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Nach den vorgestellten wissenschaftlichen Untersuchungen folgen weitere
wissenschaftliche Argumente flir und gegen den Muttersprachenunterricht im
Osterreichischen Schulwesen.

Ein haufiger Kritikpunkt ist, dass durch die Forderung der Minderheitensprachen eine
gesellschaftliche Spaltung entstehen kdnnte. Weiters wird die Zweckmaligkeit des
Muttersprachenunterrichts nicht nur infrage gestellt, sondern auch als
kontraproduktiv erachtet. Kritikerlnnen sind der Ansicht, dass eine zweisprachige
Erziehung eine Uberlastung der Schilerinnen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch darstellt. Der Unterricht in der Herkunftssprache stelle zu hohe kognitive
Anforderungen an die Schulerlnnen mit Migrationshintergrund und Ube deshalb in
der Regel einen negativen Effekt auf die Aneignung der Landessprache als
Zweitsprache und demgemalR auch auf den Schulerfolg aus. Dem
Muttersprachenunterricht wird nachgesagt, den Erwerb der L2 zu verhindern und
folglich die Integration der Kinder und Jugendlichen von Sprachminderheiten in die
Gesellschaft zu beeintrachtigen. (vgl. SIEBERT-OTT: 1999: 5, zit. nach OBLAK
2008: 20)

In fachwissenschaftlichen Kreisen herrscht jedoch die Annahme vor, dass eine
professionell gesteuerte Erziehung zur Mehrsprachigkeit ebenfalls flr jlngere
Schilerlnnen nicht nur keine Last, sondern eine Bereicherung darstellt. Wenn
Herkunftssprachen der Schulerlnnen mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
im Unterricht verwendet werden und Muttersprachenunterricht angeboten wird,
beeinflusst dies sowohl den Landessprachenerwerb als auch den allgemeinen Erfolg
in der Schule positiv. (vgl. SIEBERT-OTT: 1999: 6, zit. nach OBLAK 2008: 21)

Ein weiteres hartnackig verfolgtes Argument lautet, dass Kinder mit einer anderen
Muttersprache als Deutsch ihre L1 nicht weiterentfalten missen, da sie diese bereits
beherrschen. Essenzielle Bereiche der Sprache werden allerdings Uber die Schule
erschlossen, da Lesen und Schreiben Kompetenzen sind, die nun mal nicht in der
Familie oder durch den Kontakt mit Gleichaltrigen erworben werden. Wirden die
sprachliche Bewaltigung von Alltagssituationen und eine lediglich mundliche
Kompetenz als hinlanglich erachtet werden, gabe es dementsprechend keinen
schulischen Deutschunterricht. (vgl. FLECK 2003/2004: 6)

Nun werden funf Argumente fur die Aufwertung der Herkunftssprachen von

Migrantinnen naher erlautert.
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1. Menschenrechtliche Argumentation

Vorrangig sollte in Bezug auf Muttersprachen von Migrantinnen auf die
Menschenrechte verwiesen werden, die keine Abwertung derer zulassen:

.Everyone is entitled to all the rights and freedoms set forth in this Declaration,
without distinction of any kind, such as race, colour, sex, language, religion, political
or other opinion, national or social origin, property, birth or other status.” (Universal
Declaration of Human Rights 1948: Art 2.1, zit. nach KRUMM 2008: 10)

2. Migrationspolitische Argumentation

Betrachtet man die europaische Sprachen- und Migrationspolitik in den 1960er und
1970er Jahren des 20. Jahrhunderts so ging es eindeutig nicht um Menschenrechte.
Vielmehr sollten der Erhalt und die Foérderung der Herkunftssprachen der erhofften
Remigration dienen, da Sprachkenntnisse und Bindungen an das Herkunftsland ein
sicherer Garant fur die Ruckkehrbereitschaft zu sein schienen. Viele Migrantinnen
zogen eine ,Pendelmigration® vor, namlich phasenweise Aufenthalte im Aufnahme-
und Herkunftsland. (vgl. CURLE 2006: o.a., MOSER 2005: o.a., zit. nach KRUMM
2008: 11)

Erst die strikte Fremdengesetzgebung der letzten Jahre hemmte dieses
.Pendelverhalten und fihrte, allerdings im Gegensatz zu den politischen Absichten,
zu einer Verfestigung des Aufenthalts im Aufnahmeland, um den erreichten Status
sicherzustellen. Die mangelnde Unterstitzung der Herkunftssprachen beschleunigt
die Loslosung der Bindungen an das Herkunftsland, so dass viele Migrantinnen der
2. oder 3. Generation die Familiensprache nur mehr rudimentar, im mundlichen
familidaren Alltag, beherrschen. Die Ablehnung von ,Mehrfachidentitat® steuert
entweder in Richtung Assimilation, oder aber beglnstigt das Aufkommen von Sub-
bzw. Parallelgesellschaften. (vgl. MECHERIL 2003: Kap. VI, zit. nach KRUMM 2008:
11-12)

3. Sozialisationstheoretische Argumentation

Dass die Erstsprache erheblich zum Ausbau der personalen und sozialen ldentitat
beitragt, wurde zuvor erwahnt. Ein zu friher Abbruch dieser Entwicklung begunstigt,
eine ,sprachliche Heimatlosigkeit” (vgl. OKSAAR 2003: 162-164, zit. nach KRUMM
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2008: 12), da ebenfalls die Familienkommunikation erschwert wird. (vgl. KRUMM
2008: 12)

Bei Eintritt in den Kindergarten und in die Schule, beides bedeutsame Momente der
primaren Sozialisation, erfahren sich sowohl Kinder mit einer anderen Muttersprache
als Deutsch, als auch deren Eltern, aber ebenfalls die Gleichaltrigen, aufgrund der
Sprachstandserhebungen und der segregierten Sprachférderung als defizitar. Wenn
in solchen Situationen die eigene Sprache nicht mehr genutzt werden kann oder darf,
so schlagt das sehr auf den Selbstwert zurtick. Fur das Hineinwachsen in eine neue
Gesellschaft ist die Mdglichkeit die Familiensprache anzuwenden, ein erheblicher
Stabilitatsfaktor. Die Beherrschung der Zweitsprache sollte nicht Pramisse, sondern

Folge eines Integrationsprozesses sein. (vgl. KRUMM 2008: 12)

4. Psycholinguistische Argumentation

Im Unterschied zu Afrika und Asien hat Europa die Erfahrung, dass Menschen von
Kind an mehrsprachig und in mehrsprachigen Kontexten heranwachsen, seit dem 18.
Jahrhundert verloren. Wahrend der Herausbildung einsprachiger Nationalstaaten
tauchten Vorstellungen von der Schadlichkeit der Mehrsprachigkeit auf, auch wenn
sie gegenwartig in der Wissenschaft als ideologisch verblendet gelten, werden immer
wieder Stimmen laut, die sich flr eine rigoros monolinguale Erziehung einsetzen.
(vgl. KRUMM 2008: 12-13)

Nunmehr wird nicht mehr das Argument der begrenzten Gehirnkapazitat angebracht,
denn an seine Stelle ist das ,Time-on-Task-Argument® getreten, namlich die
Annahme, dem diffizilen Erlernen der Zweitsprache misse moglichst viel Zeit
zugestanden werden, muttersprachlicher Unterricht lenke davon ab und verkurze
diese essenzielle Lernzeit. (vgl. HOPF 2004: o.a., zit. nach KRUMM 2008: 13)
Ebenso wird argumentiert, es lassen sich keine positiven Effekte des
muttersprachlichen Unterrichts flr Migrantinnenkinder nachweisen. (vgl. HOPF 2004
o.a., ESSER 2006: o.a.,, zit. nach KRUMM 2008: 13). Dem ist jedoch
entgegenzuhalten, dass es fur die ,Time-on-Task-Hypothese® keinen empirischen
Beweis gibt, sich dagegen durchaus nachweisen lasst, dass eine zweisprachige
Alphabetisierung und Erziehung keinesfalls negative Auswirkungen auf den
Zweitspracherwerb hat, sondern fir Kinder bei gleichen Leistungen in der

Zweitsprache eine gesteigerte Kompetenz in beiden Sprachen herbeifuhrt und haufig
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auch einen kognitiven Zuwachs bedeutet. (vgl. NEUMANN 2008: o0.a., KRUMM 2008:
0.a., zit. nach KRUMM 2008: 13)

5. Mehrsprachigkeitsargumentation

Vorderhand geht es hier um Sprachenrechte der Betroffenen, um die Achtung ihrer
Identitat und die Starkung ihres Selbstbewusstseins auch durch eine Wirdigung und
Forderung der Erstsprachen. An zweiter Stelle ist die Mehrsprachigkeit der
Migrantinnen selbst hervorzuheben: Da diese schon mehrere Sprachen
beherrschen, ware es verhangnisvoll, wenn unser Bildungswesen sie durch
Suppression der Erstsprache und ausschliellich zweitsprachliche
Unterrichtsangebote fortan zu Monolingualen machen wirde. Beifolgend werden
namlich gravierende Signale fir den Wert von Multilingualismus bei den
Deutschsprachigen gesetzt. Eine Sprachenpolitik, die die in Osterreich existente
Mehrsprachigkeit unterdrickt, egal ob dabei die Sprachen der Minderheiten oder der
Migrantinnen gemeint sind, demonstriert der deutschsprachigen Bevolkerung, dass
Mehrsprachigkeit nicht erstrebenswert ist, und dass es mit ein wenig Englisch sein
Bewenden haben kann. (vgl. KRUMM 2008: 13)

2.6. Zusammenfassung der Theorie

Im Laufe der letzten Jahrzehnte wurde sichtbar, dass die Uber die Migration
entstandene gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, die sich in den Schulen als
individueller Bilinguismus bei einzelnen Schulerlnnen &ulert, kein temporares
Phanomen darstellt, sondern dass mit diesen Menschen unterschiedlicher
Muttersprachen neue sprachliche Minderheiten zustande gekommen sind, die die
Bildungssysteme der Aufnahmelander vor eine diffizile Aufgabe stellten. Die
Handhabung dieser Mehrsprachigkeit bzw. mit den am Sozialisationsprozess der
betroffen Kinder beteiligten Sprachen fand in mehreren Phasen statt, die durch eine
ungleiche Gewichtung der jeweiligen Sprachen, Muttersprache und Fremdsprache,
Erstsprache und Zweitsprache gekennzeichnet ist. (vgl. DE CILLIA 1998: 229)

Im ersten Abschnitt stand vorrangig der mdglichst rasche Erwerb der Sprache des

Gastlandes im Vordergrund, ,assimilatorische“ Bildungskonzepte trachteten nach
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einer relativ raschen Integration der Migrantinnenkinder ins jeweilige Schulwesen.
(vgl. DE CILLIA 1998: 229)

In einer zweiten Phase wurde ferner der Muttersprache der Kinder ein gewisser
Stellenwert beigemessen, vordergrundig deshalb, weil diese auch auf eine mogliche
Remigration in die Herkunftslander vorbereitet werden sollten, wodurch eine
Doppelstrategie Integration — Reintegration verfolgt wurde. (vgl. DE CILLIA 1998:
229-230)

Schlussendlich fuhrten Ergebnisse aus der Bilingualismusforschung und der
Psycholinguistik dazu, dass die Erkenntnis erlangt wurde, wie wesentlich die Rolle
der Muttersprache fir die sprachliche Sozialisation und Entwicklung der kognitiven
Fahigkeiten Uberhaupt ist. Aus diesem Grund wurden zum Teil sprachlich homogene
bilinguale ,Auslanderinnenklassen® gegrindet. Durch derartige segregative
Tendenzen wurde eigentlich, unbeabsichtigt, dem Ziel der Integration
entgegengearbeitet. (vgl. DE CILLIA 1998: 230)

Im letzten Jahrzehnt, auch als Folge darauf und hinsichtlich der Erkenntnis, dass
diese gesellschaftliche Mehrsprachigkeit offenbar eine dauerhafte ist, standen
interkulturelle Entwirfe im Vordergrund der Migrationsbildungspolitik, die danach
strebten den muttersprachlichen Unterricht ins Regelschulwesen zu integrieren,
zugleich aber auch ,Interkulturelles Lernen“ als Ubergreifendes Prinzip fur alle
Schulfacher und insbesondere auch fur die Kinder der Mehrheitsbevolkerung
verlangen. (vgl. DE CILLIA 1998: 230)

Zwei Schlagworte beschreiben die gegenwartige Lage der Muttersprachen-
Lehrerlnnen in Osterreich, namlich Marginalisierung und Unsicherheit. (vgl.
CINAR/DAVY 1998: 58)

Zum Ersten: Die Idee der Bikulturalitdt und des Bilinguismus als positiv besetzter
Wert, wird durch die Einordnung des muttersprachlichen Unterrichts unter die
unverbindlichen Ubungen bzw. Freigegenstande mehr unterlaufen als zur Entfaltung
gebracht. Im Schulalltag muss der Muttersprachenunterricht das Los und die
Wertschatzung anderer unverbindlicher Ubungen und Freigegenstande teilen. Die
Marginalisierung des Unterrichtsgegenstands geht uUber zur Marginalisierung der
Lehrenden als Sondervertragslehrerinnen. Die Betroffenen werden vom Kreis der
sregularen“ Lehrerlnnen klar differenziert. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 58)
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Zum Zweiten: Der Fortgang des muttersprachlichen Unterrichts ist unsicher, da das
Unterrichtsjahr fur Unterrichtsjahr in Abhangigkeit dazu steht, ob sich ausreichend
Kinder zum Unterricht anmelden. Und auch hier finden die Unwagbarkeiten und
Eventualitaten des Unterrichts ihr Spiegelbild in der Unsicherheit des
dienstrechtlichen Status  dieser  Lehrenden. Die  Verlangerung des
Dienstverhaltnisses ist jedes Unterrichtsjahr aufs Neue daran gebunden, ob das
Land als Dienstgeber in Hinblick auf den Bedarf von der Erfordernis der
Verlangerung uberzeugt ist. (vgl. CINAR/DAVY 1998: 58)

87



3. TEIL B - EMPIRIE

»1his is the principle of multi-instrument research. The anthropological fieldworker,
thus, needs to have a number of different research tools in his  field kit’. Unlike the
situation in the laboratory sciences, research tools in anthropology involve relatively
little in the way of ,hardware’ and gadgetry but do require sensitivity and self-
awareness on the part of the investigator.” (PELTO 1970: 89-90)

In diesem Kapitel gehe ich auf die angewandte Methodik ein. Dies soll zum besseren
Verstandnis dieser wissenschaftlichen Arbeit dienen. Im ersten Teil wird erklart was
eine teilnehmende Beobachtung ist, weshalb diese durchgefuhrt wurde und welche
Ergebnisse zustande gekommen sind. Im zweiten Teil gehe ich darauf ein, was
qualitative Interviews sind, warum diese Form wissenschaftlichen Arbeitens

ausgewahlt wurde, und wie es zu einer Analyse dieser kam.

3.1. Einleitung der Empirie

Im Rahmen meiner wissenschaftlichen Arbeit wurde ein Aspekt des Osterreichischen
Schulsystems herausgegriffen und empirisch erforscht: Namlich der des
muttersprachlichen Unterrichts, speziell an Wiener Volksschulen. In erster Linie
wurde der Frage nachgegangen, inwiefern der muttersprachliche Unterricht an
Wiener Volksschulen forderlich oder hinderlich am Beispiel des Spracherwerbs und
der Integration sein kann. Einerseits wurden eine zweimonatige teilnehmende
Beobachtung an einer Wiener Volksschule, und andererseits dreizehn qualitative
Interviews mit Expertinnen aus verschiedenen Bereichen, auf die spater

eingegangen wird, durchgefuhrt.

3.2. Feldforschung

.Field work requires much more than simply ,being there' and passively watching

what people are about. Often the fieldworker, in observing a particular pattern of
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behavior or an event, needs to find out a great deal more about that event than he is
able to observe firsthand. His personal theoretical frame of reference suggests to him
sets of questions to ask. By structuring observation and systematically exploring
relationships among different events — through interviewing, watching, and perhaps
administering ,tests’ — participant observation can be converted to scientific use.”
(PELTO 1970: 92)

Um die vorliegende wissenschaftliche Arbeit praxisnah schreiben zu kénnen, flhrte
ich in der Volksschule Ruckergasse im 12. Wiener Gemeindebezirk eine
zweimonatige Feldforschung durch. Die Anonymitat der Kinder kann gewahrt werden,
indem nicht genannt wird in welchem Jahr die Forschung stattgefunden hat. Alle
Namen wurden anonymisiert. Ich besuchte insgesamt sechs Klassen und
konzentrierte mich insbesondere, aufgrund von zeitlichen Gegebenheiten, auf drei
Klassen, namlich zwei Klassen der 1. Schulstufe und eine Klasse der 2. Schulstufe.
In der VS Ruckergasse fanden 17 Stunden BKS [Bosnisch/Kroatisch/Serbisch] - und
10 Stunden Turkischunterricht wahrend meiner Feldforschung statt. Weitere
Sprachen, die von den Eltern als Muttersprachen bekanntgegeben wurden und die
jedoch vereinzelt auftreten, sind: Albanisch, Arabisch, Bengalisch, Chinesisch, Hindi,
Kurdisch, Makedonisch, Polnisch, Punjabi, Rumanisch, Russisch, Slowakisch,
Somali, Spanisch, Tagalog, Tschetschenisch und Ungarisch. In der VS Ruckergasse
sprechen, mit einberechnet sind auch die zwei Vorschulklassen, 92,3% der

Schulerlnnen eine andere Muttersprache als Deutsch.

3.2.1. Feldzugang und Kontaktaufnahme

Die Teilnahme am ,Leben® der Schulklasse ist als Prozess zu verstehen. Daher geht
es hier nicht um formale Hirden, wie Genehmigung der Schulbehdrde, sondern um
die Bedingungen, unter denen sich dieser Vorgang der wechselseitigen Akzeptanz
entwickelt. Sinnvollerweise muss sich jede/r Forscherln vorab Uberlegen, wie er/sie
sich vorstellen, wie er/sie sein/ihr Zugegensein in einer Klasse den Kindern erklaren
und begrinden kann. (vgl. BECK/SCHOLZ 2000: 162)
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In der wissenschaftlichen Literatur ist das Problem des Zuganges zu dem Feld ein
viel diskutiertes. Jede/r Feldforscherin braucht sozusagen eine Bewilligung, um das
Feld betreten zu durfen, und diese Form der Erlaubnis pragt die Forschung. Der
Prozess des Teilnehmens ist ein Lernprozess und im Zuge dessen lernt der/die
Forscherln Mitglied einer Kultur zu werden, indem er/sie lernt, die Sinndeutungen der
~Kultur® zu erfassen. Begriffen dagegen hat er/sie diese Sinndeutungen nur, wenn
er/sie in der Lage ist, danach handeln zu kdnnen. Zu den Sinndeutungsmaoglichkeiten
einer kulturellen Gruppe gehort die Eignung, einzelnen Mitgliedern der ,Kultur®
verschiedene Rollen zu ermdglichen. Es ist mdglich, dass der/die Forscherln, in dem
Wissen der restlichen Mitglieder, dass er/sie anders ist als die anderen, zum Mitglied
wird. (vgl. BECK/SCHOLZ 2000: 154)

Die VS Ruckergasse ist eine im Jahr 1900 errichtete Schule, mit derzeit 15 Klassen
und rund 340 Schilerlnnen und 25 Lehrerlnnen mit voller Lehrverpflichtung und
einigen Lehrerinnen, die stundenweise zugeteilt sind. Dazu gehdren mobile
Betreuerlnnen der Sprachheilschule oder fur Motopadagogik. Das Schullied ,Wir
wollen Frieden“ — ,Nek Zivi ljubav® wird jahrlich beim Jugendsingen dreisprachig
aufgefiihrt und wurde vertont. Da ein relativ hoher Anteil an Kindern mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch die Schule besucht, sind mehrere
Begleitlehrerinnen beschaftigt. Der Muttersprachenunterricht wird in den Sprachen
Tarkisch und BKS angeboten. In einigen Klassen der Grundstufe | wird aulerdem
eine zweisprachige Alphabetisierung durchgefluhrt. (vgl. URL 2)

Aufgrund des erleichterten Zugangs zur VS Ruckergasse, da meine Mutter unter
anderem an dieser Volksschule als Muttersprachenlehrerin fur BKS tatig ist, habe ich
diese als Feldforschungsort gewahlt. Nach einem informativen Gesprach mit
Direktorin Renate Grohmann war es moglich eine teilnehmende Beobachtung an
dieser Volksschule durchzufihren. Vorab mochte ich betonen, dass mir sehr groles
Vertrauen seitens der Direktion und des Lehrkdrpers entgegengebracht wurde. Die
Kontaktaufnahme verlief ohne Schwierigkeiten und mit viel Begeisterung von Seiten
der Volksschullehrerinnen, deren Klassen ich begleitete.

Meine teilnehmende Beobachtung beschrankte sich nicht nur auf den Regelunterricht
der jeweiligen Klasse, sondern wurde durch den Besuch des muttersprachlichen
Unterrichts flir BKS erweitert. Diese zwei Perspektiven sind wichtig um einen Einblick

zu bekommen, wie mit Kindern umgegangen wird, die eine andere Muttersprache als
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Deutsch haben.

Die Tage in den verschiedenen Unterrichtsklassen verliefen sehr unterschiedlich. Der
Anfang jeder Stunde war jedoch ahnlich geregelt. Die Muttersprachenlehrerin und die
Klassenlehrerin berieten was in der jeweiligen Stunde zu tun sei und ob ein
gemeinsamer oder getrennter Unterricht stattfinden wirde. Doch wurden diese Plane
teilweise unterbrochen, beispielsweise wenn Eltern, die nicht gut Deutsch sprechen,
in die Schule kamen, wurde die Muttersprachenlehrerin zu Hilfe gerufen. Am ersten
Tag wurde ich der jeweiligen Klassenlehrerin durch die Muttersprachenlehrerin flr
BKS vorgestellt. Danach konnten die Schilerinnen Fragen an mich richten. Diese
Situation war fur die Kinder nichts Neues, da im Laufe der Schuljahre einige
Studentlnnen der Padagogischen Hochschule Wien am Unterricht der Klassen
teilnahmen und teilweise selbst unterrichtet haben.

Wahrend des Muttersprachenunterrichts einer 4.Klasse verlief der 1. Kontakt mit den
Kindern wie folgt:

»(-..) Die vier Kinder holen ihre blauen Mappen vom Lehrertisch. Wir verlassen die
Klasse und gehen in den Gruppenraum. Hier findet der Unterricht statt. Ich werde
von der Muttersprachenlehrerin gebeten, mich vorzustellen. Ich erzédhle von meinem
Studium der Kultur- und Sozialanthropologie, und dass ich gerade eine wichtige
Arbeit schreibe. Die Kinder fragen nach, ob das meine Hausiibung ist, und wie lang
die sein muss. Ich erzéhle ihnen, dass sie um die 90 Seiten lang sein soll. Sie reillen
die Augen auf und sind erstaunt. Die Muttersprachenlehrerin bittet mich von einer
Vorlesung an der Universitdt Wien zu erzéhlen. Ich erzdhle etwas Ulber ein
afrikanisches Lied, indem die Notenfolge einen bestimmten Satz ergibt, und fiir die
Menschen, die diese Sprache sprechen, erkennbar ist. Die Muttersprachenlehrerin
knidpft an und sagt den Kindern, wie wichtig es ist die Sprache der Eltern und
Groleltern zu verstehen und zu verwenden. Allerdings sei Deutsch die gemeinsame
Sprache aller Kinder in dieser Schule. Es sei wichtig beide Sprachen gut zu kénnen.
(...)“ (Feldforschungsprotokoll: 2)

3.2.2. Teilnehmende Beobachtung

Was bedeutet teiinehmende Beobachtung? Inwiefern kann gleichzeitig teilgenommen
und beobachtet werden? Was verspricht sich der/die Forscher/in durch eine
teiinehmende Beobachtung? Werden die Person des Forschenden und dessen
Einfluss reflektiert? Das sind zentrale Fragen, die sich bei jeder Feldforschung
ergeben. Wie kann ein ,objektives Forschungsergebnis® erreicht werden, wenn

der/die Forscherln durch seine blolie Anwesenheit das Verhalten der Gruppe
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beeinflusst? Andererseits kann in den meisten Fallen eine Beobachtung ohne
.1eilnahme® nicht erfolgen. Wie unter Berlcksichtigung all dieser Probleme
intersubjektive Forschungsergebnisse erzielt werden konnen, soll nachfolgend

erlautert werden.

Der Begriff der ,teilnehmenden Beobachtung® kann mdglicherweise ein wenig
irrefUhrend in Bezug auf die Frage des ,Teilnehmens® wirken, in welcher Form und
wann der/die Forscherln faktisch an einem Geschehen oder einem Ereignis wirklich
teilnimmt. Generell werden vier Moglichkeiten unterschieden: der/die Forscherln ist
entweder lediglich Beobachterln, als solche kann er/sie auch als Teilnehmerln
angesehen werden. Er/sie kann andererseits auch Beobachterln sein, indem er/sie
Handelnde/r ist, und er/sie kann ausschliellich Teilnehmerin sein und die Handlung
folglich selbst nachvollziehen. (vgl. FILLITZ 2002a: 422-423)

Der Terminus der ,teilnehmenden Beobachtung“ kennzeichnet in diesem Sinne
insbesondere einen Ortswechsel der/s Forschenden. Er/sie begibt sich an den Ort
des Geschehens, im wissenschaftlichen Sprachgebrauch: ,er geht in das Feld®, weil
sich nur durch den Aufenthalt im Feld die dort geltenden Grundsatze erfahren lassen.
(vgl. BECK/SCHOLZ 2000: 147)

Was der/die Beobachterln wahrnimmt, ist von einer groRen Zahl von Einflussen
abhangig. Eine der wichtigsten ist, dass sich die sinnlichen Momente der
Wahrnehmung nicht ablegen lassen. Auch der/die Forscherln hat einen Kdrper und
mit diesem ist er gebunden an die kulturelle Konstruktion sozialer Realitat. Jede
Beobachtung hat Einfluss darauf, was beobachtet wird. Und umgekehrt: Jede/r
BeobachterIn wird von dem gelenkt, was er/sie beobachtet. (vgl. BECK/SCHOLZ
2000: 150)

Fur die teiinehmende Beobachtung in einer natlrlichen Umgebung ist der Terminus
Beobachtung allenfalls als Metapher zu begreifen. Der/die Forscherln hat
verschiedene Aufgaben im Feld. Die Beobachtungen des/der Forschenden
beschranken sich nicht nur auf das Beobachten im eigentlichen Sinn und auf das
Hoéren. Hier findet Wahrnehmung auf einer viel tieferen Ebene statt, er/sie flhlt,

schmeckt und riecht, fuhlt sich als Teil der Gesellschaft und fuhlt sich als solche/r
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auch Glick, aber auch Angsten und Bedrohungen ausgesetzt. (vgl. BECK/SCHOLZ
2000: 150)

Stets sind grolRere Mengen an Reizen vorhanden als wahrgenommen werden
konnen. Jede Wahrnehmung einer Wahrnehmung ful3t auf Aufmerksamkeiten. Aus
dem Hintergrundrauschen der Umgebung filtert die Wahrnehmung gewisse
Augenblicke heraus. Die Art und Weise der Filterung ist nicht von ungefahr, sondern
ist in der Person, ihrem Werdegang, ihren Denk- und Wahrnehmungsmustern
begrindet. Jede Wahrnehmung verlangt ein Bild des Wahrnehmbaren und sie
bendtigt einen Kontrast oder eine noch so kleine Differenz. (vgl. BECK/SCHOLZ
2000: 150-151)

Die Teilnahme ist also ein Lernprozess, in dem es darum geht, die Perspektive der
Erforschten zu erfassen. Daher muss gelernt werden, Phanomene in der Perspektive
der Erforschten zu sehen, um sich adaquat verhalten zu koénnen. (vgl.
BECK/SCHOLZ 2000: 154)

Die teilnehmende Beobachtung war ein wichtiges Instrument fur meine Forschung,
das jedoch einiges an Zeit in Anspruch nahm. Erst nach einer gewissen Zeit fassten
sowohl die Kinder als auch die Klassenlehrerinnen Vertrauen. Es geschah einige
Male, dass sich die Schulerlnnen wahrend des Unterrichts zu mir drehten und mit mir
sprechen wollten. In diesen Situationen reagierte ich sehr schnell, beispielsweise
durch eine kurze Antwort und der Aufforderung sich wieder auf den Unterricht zu
konzentrieren. Manchmal ermahnte auch die Kassenlehrerin das jeweilige Kind. Dies
sind jedoch Interventionen, die nur anfangs notig waren. Nach einem langerfristigen
regelmaligen Besuch der Klassen verflog auch das Interesse der Kinder an der
fremden Person. Wahrend des Muttersprachenunterrichts ergab sich ein
schwierigeres Problem. Da dieser meistens in kleinen Raumen stattfand, konnte ich
nicht in der letzten Reihe Platz nehmen und so beobachten wie es mir bekannt war.
Meistens sal} ich direkt neben den Kindern. Dies loste ich indem ich die Arbeitszettel,
die sie von der Muttersprachlehrerin bekamen, auch ausflllte. Ich wurde auch einige
Male aufgefordert einige Zeilen vorzulesen. Hier nahm ich die Rolle der
~Sprachexpertin® an. Die Kinder fihlten sich so wohler und sahen mich als Schiilerin

an. Aus diesem Grund war es sehr einfach Kontakt und Vertrauen aufzubauen.
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Im nachfolgenden Kapitel werde ich einige Passagen aus meinem
Feldforschungstagebuch und die dazugehdrigen Memos aufzeigen um diverse
SchlUsselsituation besser darstellen zu kdnnen. Die Namen der Kinder wurden mit

sinnleeren Buchstaben anonymisiert.

3.2.3. Feldforschungstagebuch und Memos

Bei einer teilnehmenden Beobachtung gibt es im Unterschied zu anderen
Forschungsansatzen keine Hypothesen, die die Auswertung der vorher erstellten
Dokumente steuern. Nach Abschluss der Beobachtung besteht ein
Dokumentenpaket, das sich in verschiedene Fragerichtungen interpretieren lasst.
Das Dokument bzw. die unterschiedlichen Dokumente stellen die Wahrnehmung
des/r Forschenden dar und spiegeln dessen/deren Interpretation in der Situation
wieder. (vgl. BECK/SCHOLZ 2000: 167)

Wahrend der teilnehmenden Beobachtung findet ein relativ unsystematisches
Scannen von Informationen statt. Durch diese vorldufigen Daten kann der/die
Forscherln beispielsweise Fragebdgen oder Interview-Leitfaden erstellen. Das
fortlaufende Uberpriifen und Aufzeigen von Feldinformationen, welche durch genau
angepasste Arbeitsweisen gesammelt werden, wird durch die teilnehmende
Beobachtung gewahrleistet. (vgl. PELTO 1970: 91-92)

Nach Abschluss jeder Schulstunde begab ich mich in einen ruhigen Raum und
notierte das Miterlebte. Meist waren das sehr lange Ausfuhrungen die sich auch auf
unwichtig erscheinende Begebenheiten bezogen. Wichtig war, so viel Datenmaterial
wie moglich zu sammeln. Den ersten Tag in jeder Klasse begann ich mit eine Skizze
der Raumaufteilung und notierte mir die Namen der Kinder, um im Nachhinein
leichter mein Tagebuch schreiben zu konnen. Im Laufe des Tages fasste ich das
Erlernte in Memos, das sind kurze Zusammenfassungen, zusammen. Es kam vor,
dass ich nach nochmaliger/wiederholter Prifung des Datenmaterials, Tage spater die

Aufzeichnungen erganzte. Hier einige Beispiele:

4. Klasse — Muttersprachenunterricht Kursform
»(-..) Die Muttersprachenlehrerin fragt die Kinder auf BKS welche Hauslibungen sie
flir heute gemacht haben. Sie wissen es nicht. D meint dann zaghaft 'Tiere'. Nun geht
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die Muttersprachenlehrerin jede Haustibung mit ihnen durch. Die Kinder reden fast
nur in gebrochenem Deutsch, BKS féllt ihnen noch schwerer. Sie sollen
nacherzahlen, was sie im Regelunterricht besprochen haben und nachfragen, was
sie nicht verstanden haben. Wéhrend dies D versucht, tratschen die restlichen drei
Kinder. Sie werden ermahnt. Sie tratschen in einer Mischsprache von Deutsch und
BKS. (...)“ (Feldforschungsprotokoll: 27)

MEMO:

In dieser Klasse werden die leistungsschwécheren Schiilerinnen in den
Muttersprachenunterricht geschickt — es kann also sein, dass manche Kinder nie am
Muttersprachenunterricht teilnehmen werden. Der Sprachunterricht wird eher als

Nachhilfe gesehen.

1. Klasse — Muttersprachenunterricht Kursform

,(...) Heute iiben die Schiilerinnen den Buchstaben ,Z“ Die Kinder ziehen im Buch
den Buchstaben nach. Auf der Seite befinden sich Bilder. Sie sollen sagen, ob das Z
am Anfang, Ende oder in der Mitte des Wortes steht. Dies wird von der
Muttersprachenlehrerin durch Klatschen angezeigt. Danach werden die Begriffe ins
Deutsche (bersetzt. Alle vier sind sehr motiviert und fleiBig. Die
Muttersprachenlehrerin erklért, dass es diesen Buchstaben nicht im Deutschen gibt.
Jedes Kind bildet einen Satz mit den neu gelernten Wértern. (...) Danach lesen die
Schiilerlnnen einen Text. Obwohl dies keine Klasse mit zweisprachiger
Alphabetisierung ist, wird dieses Konzept im Muttersprachenunterricht angewendet.
(...)" (Feldforschungsprotokoll: 48)

MEMO:
Geringe Schlilerinnenanzahl mit BKS als Muttersprache. Aus diesem Grund auch

zweisprachige Alphabetisierung maéglich.

Interkulturelles Wissen der Muttersprachenlehrerin ist ofters gefragt, wie zum Beispiel
in dieser 2. Klasse:

»(--.) Danach sprechen sie liber den gestrigen Muttertag. Es erfolgt ein Einwand von
J: das sei doch der 08.03. Die Muttersprachenlehrerin erkléart, dass das der
Frauentag ist. In Serbien und Bosnien und Herzegowina sei es an diesem Tag (blich
seiner Mutter Geschenke zu lberreichen. Die Kinder sind verwirrt. Weiters fligt sie
hinzu, dass es in Osterreich den Muttertag gibt, und dies sei der Tag an dem Miitter
Geschenke bekommen. Die Kinder fragen nach welcher Tag denn nun gelte. Die
Muttersprachenlehrerin meint, sie kénnen ja beide Tage feiern. Die Mditter wiirden
sich sicherlich dariiber freuen. Danach erzéhlen die Kinder was sie gestern ihren
Mittern geschenkt haben und wie sie den Tag verbracht haben.”
(Feldforschungsprotokoll: 50)

MEMO:
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Interkulturelles Wissen von Muttersprachenlehrerin verlangt: Thema Muttertag in

Osterreich und Frauentag in Serbien und Bosnien und Herzegowina.

In einigen Situationen wurde sichtbar, dass auch ich Teil der Klassengemeinschaft
wurde:

»(---) In der zweiten Stunde waren wir im Turnsaal. A und B laufen gegeneinander. A
blutet aus dem Mund. Die Klassenlehrerin bittet mich mit A zur Direktorin zu gehen.
Es herrscht Panik unter den Kindern. A kann nicht aufhéren zu weinen. Ich nehme
die Hand von A, und wir gehen zur Direktorin. (...)* (Feldforschungsprotokoll:31)

Wahrend der teilnehmenden Beobachtung wurde sehr deutlich, dass die
Muttersprachenlehrerin eine sehr wichtige emotionale Rolle fur die Kinder hat:

»(...) K sieht in der Pause die Muttersprachenlehrerin und erzéahlt ihr, dass ihr Vater
einen Herzinfarkt hatte und im Krankenhaus war. K ist sehr traurig und fangt an zu
weinen. Die Muttersprachenlehrerin tréstet das Kind. Ein Junge kommt dazu und
fragt nach, was denn los sei. Die Muttersprachenlehrerin meint, dass wir ganz
besonders lieb zu K sein sollen und immer nett zu unseren Eltern. (...)*
(Feldforschungsprotokoll: 39)

Sie ist nicht nur fir die Kinder von Bedeutung, sondern auch fur deren Eltern, die
sich wahrend meines Feldaufenthaltes mehrmals an sie wandten. Die Themen der
Gesprache sind sehr verschieden: Unterstitzung bei der Schulwahl der Kinder,
Ubersetzen bei Gesprachen mit Klassenlehrerinnen, fachliche Meinung bei
Problemen, die die Kinder betreffen etc. Wahrend einer Schulstunde flhrte sie sogar
drei Gesprache mit Erziehungsberechtigten. lhre Plane flir den Unterricht muss die

Muttersprachenlehrerin demnach nach Bedarf umandern.

Der Muttersprachenunterricht in BKS wird oft spielerisch und erzahlerisch
durchgeflhrt, wie sich anhand zweier 1. Klassen zeigen lasst:

s(-..) Vor Beginn des Unterrichts machen sich die Klassenlehrerin und die
Muttersprachenlehrerin aus, welche Kinder in den Muttersprachenunterricht gehen
sollen und welche Mathematikaufgaben durchgemacht werden sollen. Sie wéhlen die
leistungsschwéchsten Schiilerinnen aus. Die Muttersprachenlehrerin ruft D, E und F
zu sich und sagt ihnen, dass sie die Mathematikblicher mitnehmen sollen. Wir gehen
in einen kleinen Raum und ich werde nochmals den Kindern vorgestellt. Die Kinder
schlagen die Mathematikbiicher auf. Sie beginnen zu rechnen. Die
Muttersprachenlehrerin nimmt eine Kiste voll kleiner Puppen und erklart den
Schiilerlnnen anhand dieser die Rechenbeispiele. Sie selbst ist dabei die Waage die
anzeigt ob die Rechnung richtig gerechnet wurde. Die Kinder lachen und nehmen je
nach Beispiel Puppen aus ihrer Hand oder geben welche dazu. Wéhrenddessen
werden die Zahlen auf BKS wiederholt. (...)" (Feldforschungsprotokoll: 51)
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»(...) Die Kinder sollen nacherzéhlen was sie gestern gemacht haben. Sie erzéhlten
vom Besuch eines Musicals mit dem Titel ,Aladin® und von einem Besuch am
Bauernhof. Die Kinder werden aufgefordert, die Tiere aufzuzdhlen die sie gesehen
haben. M féllt auf, dass eine Kuh eine schwarze Zunge hatte. Die Kinder lachen. Die
Muttersprachenlehrerin erkléarte, dies sei, weil die Kuh vorher Sonnenblumenkerne
gefressen hat. Die Kinder sprechen ausschliellich auf BKS. (...)"
(Feldforschungsprotokoll: 17)

Einige Schuilerlnnen in dieser Schule zeigen Anzeichen dafur, dass das
grundsatzliche Interesse am Fremdsprachenerwerb vorhanden ist, wie sich am
folgenden Beispiel erkennen lasst:

»(-..) Die Lehrerin schickt die erste Reihe hinaus um sich anzuziehen. Am Gang steht
die Muttersprachenlehrerin und zahlt auf BKS von eins bis zehn. Das ist die Zeit, die
die Kinder benétigen diirfen um sich umzuziehen. Alle Kinder z&hlen mit, egal welche
Muttersprache sie haben. (...)“ (Feldforschungsprotokoll: 21)

Wahrend des gesamten Muttersprachenunterrichts flur BKS sprachen alle
Schulerlnnen in ihrer Muttersprache. Wenn ein Kind einen Begriff nur auf Deutsch
sagen konnte, fragte es nach. Wahrend den Pausen konnte ich beobachten, dass die
Kinder unter sich gerne in ihrer Muttersprache unterhielten. Wenn die Schulerinnen
mich angesprochen haben erfolgte das ausschlie3lich auf BKS. Sofern ein Kind dazu
kam, dass die Sprache nicht beherrschte, wurde sofort auf Deutsch gesprochen.
Wahrend des Muttersprachenunterrichts wurde, trotz der kurzen Zeit in dieser
Klasse, sehr viel Wert auf das Wohlbefinden der Schilerinnen gelegt:

»(-..) Danach spricht die Muttersprachenlehrerin V an, ob V miide sei und warum das
so ist. V erzahlt, gestern einen Text drei Mal gelesen zu haben. Die
Muttersprachenlehrerin fragt, ob N in der Néhe von V wohnt. V bejaht. N geht
nd@mlich in dieselbe Schule und hilft V immer beim Lesen. V meint, dass ihre Mutter
sie dazu zwingen muss zu lesen. Die Muttersprachenlehrerin erklért ihr, dass es
wichtig sei, dass sie von sich aus gerne lesen lernen méchte, und dass sie so auch
ihre Mutter gliicklich macht. Sie habe auch mit N gesprochen und diese habe gesagt,
dass sie V gerne helfen wird. Dann lobt sie V, dass sie ihre Leistungen schon sehr
verbessert hétte und sich sehr bemiiht, dennoch muss sie noch ein wenig mehr
tiben. (...) Dann spricht sie J an und fragt, wann sie heute in die Schule gekommen
ist und ob sie die Direktorin gegril3t hat. J sagt, dass sie die Direktorin gegriil3t hat,
und dass die Direktorin ihr gesagt hat, dass sie sich beeilen soll. Die Kinder lachen.
Die Muttersprachenlehrerin fragt nach, ob sie weil3 warum die Direktorin das zu ihr
gesagt hat. J sieht fragend zur Muttersprachenlehrerin. Diese erklart ihr, dass sie
spét dran war, und dass die Direktorin ihr das aus diesem Grund gesagt hat. Dann
wird sie gelobt, da sie sich gebessert hat. Sie strahlt. (...) M wird gefragt welches
Lieblingsfach er hat. Fiir ihn ist Mathematik so logisch und am liebsten hat er die
schwierigen Rechnungen, weil er da nachdenken muss. Besonders die
Hunderterzahlen findet er gut. Die Muttersprachenlehrerin stellt ihm einige
Rechenbeispiele, die er erfolgreich meistert. Er wird sehr gelobt und freut sich. (...)"
(Feldforschungsprotokoll: 41)
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MEMO:
Nach dem formalen Muttersprachenunterricht geht die Muttersprachenlehrerin auf
Jedes Kind ein. Es werden persénliche Dinge besprochen (Probleme beim Lernen,

Plinktlichkeit, Lieblingsfach). Jedes Kind wird einzeln angesprochen und gelobt.

In den verschiedenen Klassen, die ich besucht habe, sprechen viele Kinder nicht nur
eine Muttersprache. Diese Mehrsprachigkeit, die als positiv anzusehen ist, gestaltet
sich im Muttersprachenunterricht jedoch als schwierig, wie sich am Beispiel der
serbischen Roma zeigt, weil sich nicht alle auf ahnlichem sprachlichen Niveau
befinden. Obwohl im Familienverband nicht BKS gesprochen wird, werden die Kinder

fur diesen Muttersprachenunterricht angemeldet.

In der Volksschule Ruckergasse gibt es jedes Jahr ein Jugendsingen, an dem alle
Klassen teilnehmen und zahlreiche Eltern erscheinen. Mehrere Klassenlehrerlnnen
und die Direktorin wiesen auf das wunderschone Fest hin. Denn besonders stolz sind
die Schuilerlnnen, wenn sie ihre Muttersprachenkenntnisse vor der gesamten Klasse
beweisen kdnnen:

»(...) Die Singprobe verlief bisher gut. Die Klassenlehrerin spielte auf ihrem
Akkordeon und die Kinder sangen lautstark das Lied ,Cihu éihu‘ auf BKS. A und B
stehen vorne, sodass die restlichen Kinder die Bewegungen von den Lippen ablesen
kénnen. Nach dem Lied rennt C zur Muttersprachenlehrerin und fragt, ob sie das
Lied alleine der Klasse vorsingen darf. C stellt sich zur Tafel und D und E stellen sich
zu ihr und singen noch einmal das Lied. Die Klasse applaudiert. Die Mé&dls strahlen.
(...)“ (Feldforschungsprotokoll: 59)

MEMO:
Drei Méadchen wollen alleine vor der gesamten Klasse ein Lied auf BKS singen. Sie
sind stolz, dass sie das kénnen. lhre Muttersprache ist in dieser Situation eindeutig

ein Gewinn =2 schenkt ihnen Zuversicht und Selbstvertrauen.

3.2.4. Ergebnisse der Feldforschung

An einer Wiener Volksschule wurde exemplarisch die Organisation, Handhabung und
der Erfolg des muttersprachlichen Unterrichts untersucht. Der Aussagewert dieser
Forschung ist jedoch durch verschiedene Komponenten begrenzt. Es wurde lediglich

eine Schule in Wien, ausgesucht. Weiters ergab sich aufgrund meiner
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Sprachkenntnisse eine Eingrenzung auf den BKS-Bereich. Sechs Klassen wurden
zwei Monate hindurch begleitet, nur drei davon wurden aus organisatorischen
Grinden genauer erforscht.

Wahrend  der  Feldforschung  war  sichtbar, dass das  Berufsfeld
Muttersprachenlehrerln ein sehr vielschichtiges ist, dies lasst sich anhand der
vielschichtigen Aufgabenbereiche erkennen, die ich im Laufe meines
Feldaufenthaltes erkennen konnte. Die emotionale Ebene erscheint mir die
relevanteste zu sein, da die Kinder grofdtenteils Fragen und Probleme an die
Muttersprachenlehrerin herantragen. Fur sie stellt sie aufgrund unterschiedlicher
Umstande eine Vertrauensperson dar, beispielsweise wegen der sprachlichen Ebene
und aus organisatorischen Grinden, da wahrend des Muttersprachenunterrichts
wenige Kinder in kleinen Gruppen unterrichtet werden. Jedoch nicht nur sie, sondern
auch die Eltern und Kolleglnnen sahen hier eine Ansprechperson, die fahig war
ihnen bei verschiedensten Angelegenheiten weiterzuhelfen, und suchten daher oft

ihren Rat.

Im Laufe meiner Forschung habe ich festgestellt, dass es vorteilhaft ist, wenn, die
Unterrichtsplanung der Muttersprachenlehrerinnen flexibel gestaltet wird, da sie nicht
damit rechnen kénnen, ihren geplanten Unterricht in dieser Weise durchfihren zu
kénnen. Sie sind gefordert, sich auf Unterbrechungen und Anderungen einzustellen.
Die Kommunikation zwischen Klassenlehrerin und Muttersprachenlehrerin ist sehr
wichtig, da beide sind voneinander abhangig und nur durch eine gut aufeinander

abgestimmte Arbeit das Maximum aus den Schulerlnnen herausgeholt werden kann.

Die Klassen, in denen eine zweisprachige Alphabetisierung durchgefuhrt wurde, sind
mir positiv aufgefallen. Diese Form des Unterrichts kann nur dann stattfinden, wenn
bestimmte Rahmenbedingungen vorhanden sind: einerseits muissen sich ein/e
Klassenlehrerln und ein/e Muttersprachenlehrerln darauf einigen, die zweisprachige
Alphabetisierung durchfuhren zu wollen und andererseits mussen die Schulerlnnen
nach Sprachen in Klassen eingeteilt werden. Diese Unterrichtsform, flr die ca. funf
Wochenstunden bereitgestellt werden, basiert auf der Freiwilligkeit der beiden
Lehrerlnnen. In der VS Ruckergasse gab es in bestimmten Klassen sowohl in
Tarkisch als auch in BKS eine zweisprachige Alphabetisierung. Durch eine gut

abgestimmte Kooperation und Organisationstalent wird den Schulerlnnen mit einer
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anderen Muttersprache als Deutsch in einer geeigneten Umgebung geboten, sich im
Rahmen des Muttersprachenunterrichts entfalten zu kénnen. Das Ziel der
zweisprachigen Alphabetisierung ist es, den Kindern einen erleichterten Prozess des
Lesen- und Schreibenlernens in zwei Sprachen, namlich Deutsch und in der
jeweiligen Muttersprache, zu ermdglichen. Fundierte Kenntnisse der eigenen
Sprache sind die Grundvoraussetzung fur die kognitive Entwicklung und ermdglichen
vor allem den Erwerb weiterer Fremdsprachen. Durch die zweisprachige
Alphabetisierung ist der Erfolg wesentlich fruher sichtbar und starkt dadurch das
Selbstvertrauen der Schulerlnnen. Wahrend des normalen Muttersprachenunterrichts
stehen wdchentlich ca. ein bis zwei Stunden zur Verfigung. In diesem Zeitraum ist
es nicht moglich eine solch intensive Form des Unterrichts zu praktizieren und
insbesondere auf Facher wie Mathematik und Sachunterricht einzugehen. (Siehe
auch Kap. 2.2.3.)

Meiner Ansicht nach ware es sinnvoll, die zweisprachige Alphabetisierung
obligatorisch ab der ersten Klasse anzuwenden, da die Schulerlnnen, wie auch

wahrend der Forschung sichtbar, einen gro3en Vorteil daraus ziehen kénnen.

Ein interessantes Phanomen, welches sowohl im Turkisch- als auch im BKS-
Unterricht erkennbar ist, sind jene Schulerlnnen, die mit mehr als zwei Sprachen zu
Hause aufwachsen. Da die Eltern bei Eintritt ihrer Kinder in die Volksschule die
Muttersprache bekanntgeben, kommt es oft dazu, dass diese in einer Sprache
unterrichtet werden sollen, die nicht ihre L1 ist. Auffallend ist auch, dass in der Liste
der Sprachen der Kinder beispielsweise Romanes nicht genannt wurde. Diese
Mehrsprachigkeit  stellt eine groe Herausforderung sowohl fur die
Muttersprachenlehrerlnnen als auch fur die Eltern und deren Kinder dar. Gerade bei
Schilerlnnen die selbst oder deren Erziehungsberechtigte in sprachlichen
Grenzgebieten, wie beispielsweise Roma in Rumanien und Serbien, aufgewachsen
sind, st zu erkennen, dass die Kenntnisse der Sprachen den
Muttersprachenlehrerlnnen ein meist unzureichendes Fundament bieten. Die Eltern
wunschen jedoch, dass ihre Kinder eine, ihrer Meinung nach, hoher angesehenere
Sprache erlernen. Hinzuzufigen ist allerdings, dass dies ebenfalls einen
funktionellen Grund hat: Obwohl zu Hause Romanes gesprochen wird, wird der

Erwerb, zum Beispiel, der serbischen Sprache forciert, da sich diese Kinder, in ihrem
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oder dem Herkunftsland ihrer Eltern oder GrolReltern, auf Serbisch verstandigen

mussen, da Romanes nicht die Landessprache ist.

3.3. Qualitative Interviews

Im Rahmen meiner Feldforschung habe ich dreizehn qualitative Interviews, in einem
Zeitraum von sieben Monaten durchgefuhrt. Sie wurden aufgenommen und mit Hilfe
einer kommentierten Transkription festgehalten. Die Interviewdauer betragt bei den
dreizehn Expertinnen zwischen acht und vierundflinfzig Minuten. Jedes Gesprach
wurde in einer Umgebung gefuhrt die fur die/en jeweilige/n Befragte/n angenehm und
bekannt war, ein Umfeld in dem sie/er sich wohl fuhlte. Die Durchfuhrung der

Interviews fand also in einem alltaglichen Milieu, grofdtenteils der Schule, statt.

Die befragten Expertlnnen waren Volksschullehrerinnen, Volksschuldirektorinnen,
Muttersprachenlehrerlnnen, Sprachforder- und Begleitlehrerlnnen, der Leiter des
Sprachférderzentrums und eine Mitarbeiterin aus dem Referat fir Migration und
Schule des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK). Diese
unterschiedlichen Arbeitsbereiche der Interviewten ermoglichen mir und dem/der
Leser/in unterschiedliche Blickwinkel auf den muttersprachlichen Unterricht.

Es sei hinzugefigt, dass das Geschlechterverhaltnis der Interviewten, bestehend aus
drei Mannern und zehn Frauen, nicht ausgewogen ist, da im Volksschulbereich

generell mehr Frauen beschaftigt sind.

3.3.1. Zugang und Kontaktaufnahme

Zuallererst erfolgte die Kontaktaufnahme mit den gewahlten Informantinnen. Ich
erzahlte ihnen von dem Vorhaben und der Verwendung der Interviews, ohne den
inhaltlichen Verlauf zu fixieren. Der Zugang zu den dreizehn Personen wurde mir
mittels meines Freundes- und Bekanntenkreises ermdglicht. Die Befragten wurden
anfangs darlber informiert, dass das Gesprach aufgenommen, transkribiert und fur
diese Diplomarbeit verwendet wird. Nach der Zusage ihrer Mithilfe wurden Termine

und Durchfihrungsorte fur die Interviews vereinbart. Nur eine Person wiinschte eine
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Anonymisierung. Im Folgenden wird ein Synonym fur diesen Interviewpartner

verwendet (Muttersprachenlehrer X). (Siehe Kap. 3.4.3.1.)

Vor den eigentlichen Interviews habe ich einen Pratest mit einer passenden Person
durchgefuhrt, die selbst im Schulbereich tatig ist. Auf Grund dessen war es mir

maoglich, den Stil und den Inhalt meines Interviewleitfadens zu verbessern.

FUr die qualitativen Interviews wurde ein Leitfragebogen verwendet, der aus sieben
Hauptfragen besteht, wobei einige als Kontrollfragen dienten. Dieses System hat sich
bewahrt, da es so einfacher war, die dreizehn Interviews untereinander zu

vergleichen. Die Reihenfolge wurde jedoch durch die Expertlnnen bestimmt.

Wahrend der Interviews kam es teilweise zu kleineren Komplikationen oder
Unterbrechungen. Eine Interviewpartnerin sprang beispielsweise nach der
Durchfihrung und Transkription des Interviews ab, da sie Bedenken hatte, dass sie
trotz Anonymisierung zu erkennen ware. Wahrend der Gesprache herrschte eine

angenehme Atmosphare trotz der teilweise sehr ernsten Themen.

3.3.2. Kommentierte Transkription

Die durchgeflihrten Interviews wurden mittels Diktiergerat aufgenommen und folglich

am Computer transkribiert.

Die Transkription, also die Verschriftichung der gesprochenen Sprache aus den
Interviews, ist fur die weitere ausflhrliche Auswertung unabdingbar. Zwar ist die
Herstellung dieses Wortprotokolls zeitaufwandig, ermdglicht allerdings einzelne
Aussagen in ihrem jeweiligen Kontext zu sehen. Dies dient dann schlussendlich als
Basis fur ausfuhrliche Interpretationen. (vgl. MAYRING 2002: 89)

Als Protokolltechnik wurde die Ubertragung in ,normales Schriftdeutsch* angewendet

um eine bessere Lesbarkeit zu erreichen. Ausschliellich grobe Satzbaufehler

wurden behoben, zumal die inhaltlich-thematische Ebene der Interviews im
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Vordergrund steht, da die befragten Personen als Expertinnen auftreten sollen. (vgl.
MAYRING 2002: 91)

Bedeutsame Informationen Uber das Wortprotokoll hinaus wurden durch
kommentierte Transkriptionen festgehalten. Durch Satzzeichen kénnen dadurch
Auffalligkeiten der Sprache wie Pausen, Betonungen, Lachen und Ahnliches
vermerkt werden. (vgl. MAYRING 2002: 91-92) Ich bediente mich lediglich
ausgewahlter Informationen, entsprechend der Fragestellung, da eine Uberhaufung
schnell auf die Kosten der Lesbarkeit des Protokolls geht. Die verwendeten

Sonderzeichen werden im Anhang (Kap. 6.2.) dargestellt.

3.4. Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse dieser dreizehn Interviews erfolgte nach der Methode,
die von dem Soziologen Philipp Mayring entwickelt wurde. Mit Hilfe eines Rasters
wurden die wichtigsten und grundlegenden Aussagen der Informantinnen verglichen

und ausgewertet.

Die Inhaltsanalyse ist eine Auswertungsmethode, das heil’t, es besteht ein bereits
fertiges sprachliches Material, das durchgeflhrte Interview. Anfangs findet eine
Analyse dieses Ausgangsmaterials statt, um festzulegen, was aus dem Material
heraus interpretierbar ist. Vorab wird genau abgegrenzt, welches Material der
Analyse zugrunde liegen soll. Es muss ein genauer Bericht vorliegen, von wem und
unter welchen Bedingungen das Material produziert wurde. In diesem Fall wurde die
gesprochene Sprache, zumeist auf Tonband aufgenommen und zu einem
geschriebenen Text transkribiert. (vgl. MAYRING 2008: 46-47)

Der Vorteil der qualitativen Inhaltsanalyse gegenuber anderen
Interpretationsverfahren  liegt darin, dass die Analyse in einzelne
Interpretationsschritte, die zuvor festgelegt wurden, zerlegt wird. Daraus folgt, dass
sich Ergebnisse die anhand dieser Methode gewonnen wurden allgemein

nachvollziehbar und intersubjektiv prufbar gestalten. Dies erlaubt gewonnene
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Erkenntnisse auch auf andere Gebiete anzuwenden. Aus diesen Grinden wird diese
Methode als ,wissenschaftlich“ anerkannt. (vgl. MAYRING 2008: 53)

3.4.1. Raster nach Mayring

Das Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Analyse von Material, das aus
irgendeiner Art von Kommunikation stammt. Dies ist eine Methode, mit der bereits
fertiges sprachliches Material ausgewertet wird. Um herauszufiltern, was aus den
Interviews interpretierbar ist, muss am Anfang eine genaue Betrachtung dieses
Ausgangsmaterials stattfinden. (vgl. MAYRING 2008: 11,46)

Da es sich um halbstrukturierte Interviews handelt, erlaubte mir dies eine
Vergleichbarkeit der Aussagen meiner Informantlnnen. In der Reduktionsphase
wurde ein Raster erstellt. In diesem Stadium wurde das Material auf die wesentlichen
Inhalte reduziert. Durch die entstandene Abstraktion blieb ein Uberschaubares
Textgerust der Interviews uber. Weiters konnte ich so Grundaussagen
herauskristallisieren, um sie folglich gegenuber stellen zu kénnen. Diese werden in

dem anschlieRenden Kapitel behandelt.

3.4.1.1. Paraphrasierung, Reduktion, Kategoriensystem

Die einzelnen Kodiereinheiten werden nun in eine kurze, lediglich auf den Inhalt
beschrankte und beschreibende Form (Paraphrasierung) gebracht. In diesem
Vorgang werden also nichtinhaltstragende (ausschmickende) Textbestandteile
fallengelassen. In der Folge sollen sie in einer grammatikalischen Kurzform stehen.
Danach wird aufgrund des vorhandenen Materials das Abstraktionsniveau der ersten
Reduktion bestimmt. Alle Paraphrasen, die unter dem Niveau liegen, werden folglich
generalisiert (Generalisation). In einem zweiten Reduzierungsschritt werden nun
etliche, sich aufeinander beziehende und auf das Material verteilte Paraphrasen
zusammengefasst und durch eine neue Aussage wiedergegeben. Am Ende dieser
Reduktionsphase wird kontrolliert, ob die als Kategoriensystem zusammengestellten

neuen Feststellungen das Ausgangsmaterial noch reprasentieren. Wenn alle
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ursprunglichen Paraphrasen des ersten Materialdurchganges im Kategoriensystem
aufgehen, ist der erste Durchgang der Zusammenfassung beendet. (vgl. MAYRING
2008: 61)

3.4.2. Reduktionsphase

Aufgrund der groRen Materialfulle, darunter auch viel Uberflissigem, vom Thema
abschweifendem Material, wurden die Interviews selektiv in einem Raster
zusammengefasst. (vgl. MAYRING 2002: 99) Dabei werden Paraphrasen aus den
Befragungen herausgehoben und generalisiert. Schlie3lich findet eine Reduktion der

Aussagen statt.

3.4.2.1. Kategorienbildung, Abstraktionsniveau, Revision des Kategoriensystems

In der Logik der Inhaltsanalyse muss zuvor das Thema der Kategorienbildung
theoriegeleitet bestimmt werden, also ein Selektionskriterium eingefihrt werden, das
bestimmt, welches Material Grundlage der Kategoriendefinition sein soll. So wird
Nebensachliches, Ausschmickendes, vom Thema Abweichendes separiert. Die
Fragestellung der Analyse steuert so die Richtung. Im Sinne einer
zusammenfassenden Inhaltsanalyse muss ebenfalls das Abstraktionsniveau der zu
bildenden Kategorien geregelt werden. Nach dieser Festlegung wird das Material
Zeile fur Zeile intensiv bearbeitet. Wenn nach der ersten Analyse das
Selektionskriterium im Material erflullt ist, wird, wenn mdglich, nahe an der
Textformulierung unter Berlcksichtigung des Abstraktionsniveaus die erste Kategorie
als Begriff oder Kurzsatz benannt. Wenn das nachste Mal das Selektionskriterium
erfullt ist, wird beschlossen, ob die Textstelle unter die vorangehend gebildete
Kategorie fallt (Subsumption) oder eine neue Kategorie zu bilden ist. (vgl. MAYRING
2008: 76)

Die gesamten Expertlnneninterviews wurden auf diese Art und Weise durchgefihrt

und ausgewertet.
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3.4.3. Analyse und Auswertung der Interviews

Die Interviewten und die analysierten Interviews werden in diesem Kapitel dem/r
Leser/in naher gebracht. Zuallererst erfolgt eine kurze Vorstellung der Expertinnen
um ihren Hintergrund zu beleuchten. Darauf folgt eine Darstellung der analysierten

Aussagen der Expertlnnen.

3.4.3.1. Vorstellung der Expertinnen

In diesem Abschnitt stelle ich die dreizehn Expertlnnen vor, mit denen ich die
Interviews durchgefuhrt habe. Sie wurden nach vier Kategorien ausgewahlt:
Volkschullehrerinnen, Direktorinnen, Muttersprachenlehrerlnnen und
Mitarbeiterlnnen des Offentlichen Dienstes. Diese Kategorien wurden festgesetzt um
das behandelte Thema, ,Muttersprachenunterricht an Wiener Volksschulen®, aus
verschiedenen Perspektiven darstellen zu koénnen. Eine Person wollte nicht
namentlich genannt werden und wurde aufgrund dessen anonymisiert und mit einem
sinnleeren Synonym belegt. Weiters wurde ein durchgeflihrtes Interview nach seiner
Verschriftlichung zurickgezogen, da die Person befurchtete trotz Anonymisierung
erkennbar zu sein.

Schnell stellt sich heraus, dass die Kategorisierungen nicht vollkommen zutreffen, da
einige der Expertlnnen verschiedene Tatigkeiten im Wiener Schuldienst ausgelbt
haben. Dies machte die Interviews besonders wertvoll, da die Personen so aus
verschiedenen Perspektiven erzahlen konnten. Auch wenn darauf geachtet wurde,
dass das Geschlechterverhaltnis der Interviewten ausgewogen verteilt ist, ist
erkennbar, dass im Volksschulbereich meist Frauen angestellt sind. Aufgrund dieser
Tatsache lasst sich auch die Anzahl von drei interviewten Mannern und zehn Frauen
erklaren. Die Muttersprachenlehrerlnnen wurden nach Sprachen ausgewahlt. Da
BKS und Turkisch die grofdten Sprachgruppen in Wiener Volksschulen bilden,
wurden jeweils zwei Interviewpartnerinnen gewahlt, die die jeweilige Sprache

unterrichten.

Eine der vier Volksschullehrerinnen ist Dipl. Padn. Isolde Wachter. Sie unterrichtet

seit insgesamt 33 Jahren und 31 Jahre davon in der VS Ruckergasse.
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Dipl. Padn. Gabriele Reitler ist seit 1975 Volksschullehrerin an der VS Ruckergasse.
Dipl. Padn. Josefine Menzel ist seit 1977 Volksschullehrerin an der VS Ruckergasse
und hat zum ersten Mal eine Muttersprachenlehrerin in ihrer Klasse.

Dipl. Padn. Elisabeth Nevyjel begann als Volksschullehrerin im 17.Bezirk. Sie ist seit
40 Jahren im Volksschulbereich tatig. Die letzten drei Jahre arbeitete sie als
Sprachférderlehrerin in der VS Rotzergasse. Sie organisiert Seminare und
Fortbildungstage fur Muttersprachenlehrerinnen, aber auch Fortbildungsseminare
zum Thema Mehrsprachigkeit, zweisprachige Alphabetisierung und Turkisch fur alle
Lehrerlnnen im Volksschulbereich. Sprachférderkurse werden fur Kinder angeboten,
die als aulerordentliche Schilerlnnen aufgenommen wurden und mangelnde
Kenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch aufweisen. Ab einer Schuilerlnnenzahl
von acht Schulerinnen wird fur die Dauer eines Unterrichtsjahres in 11
Wochenstunden ein Sprachférderkurs eingerichtet. Dieser Unterricht kann
schulstufen-, schul- oder schulartibergreifend stattfinden. Sprachférderlehrerinnen

haben den elementaren Spracherwerb der Kinder zum Ziel. (vgl. URL 3)

Uberdies wurden drei Volksschuldirektorinnen interviewt. OSRn Dipl. Padn.
Renate Grohmann, Direktorin der Volksschule Ruckergasse, war nicht nur
Interviewpartnerin, sondern sie genehmigte mir auch eine Feldforschung ebendort
durchzufuhren. Sie begann ihre Laufbahn 1970 als Volksschullehrerin im 17.Bezirk.
Seit 1992 ist sie Leiterin der VS Ruckergasse.

Desweiteren wurde OSRn Dipl. Padn. Monika Zahalka interviewt. Diese blickt auf
eine zwanzigjahrige Erfahrung als Volksschullehrerin zuriick. Bis heute ist sie
Direktorin der Wiener VS Braunhubergasse im 11. Bezirk.

Insgesamt siebenunddreilig Jahre widmete OSRn Angela Mrakota dem Wiener
Schuldienst. Seit nun mehr dreizehn Jahren ist sie als Direktorin der Wiener

Volksschule Simoningplatz im 11. Bezirk beschattigt.

Ebenfalls bereit erklart, ein Interview zu geben, haben sich zwei Personen des
Offentlichen Dienstes:

Dipl. Pad. Werner Mayer ist seit einundvierzig Jahren im Wiener Schuldienst tatig. In
seinen bisherigen Tatigkeitsfeldern arbeitete er als Klassen- und Begleitlehrer in
einer Volksschule, als Lehrer am Padagogischen Institut und Direktor einer

Volksschule im 15. Bezirk. Seit drei Jahren ist er Leiter des Sprachférderzentrums,
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einer Organisation des Stadtschulrates Wien. Diese betreut
Muttersprachenlehrerlnnen und Sprachférderlehrerinnen und  organisiert
beispielsweise = Workshops und Seminare fur diese und stellt ihnen
Unterrichtsmaterialien zur Verfugung.

Mag.? Elfie Fleck studierte Englisch und Franzdsisch Lehramt und unterrichtete
anschlieRend Englisch als AHS-Lehrerin in Modling. Seit 1992 ist sie im
Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), im ,Referat fur

Migration und Schule®, (dem ehemaligen ,Referat fur interkulturelles Lernen®), tatig.

Vier Muttersprachenlehrerinnen erklarten sich bereit am Interview teilzunehmen,
zwei unterrichten BKS und zwei Turkisch.

Prof. Mileva Zlousi¢ studierte Sudschlawische Sprachen und Sudslawische Literatur
in Sarajevo, Bosnien und Herzegowina. Seit 1992 lebt sie in Osterreich und arbeitete
seither im interkulturellen Bereich in der Nachmittagsbetreuung in einer Hauptschule
und als muttersprachliche Betreuerin beim Verein Wiener Kinder- und
Jugendbetreuung. Seit funf Jahren ist sie Muttersprachenlehrerin fur BKS im
Volksschulbereich. Sie unterrichtete bisher an verschiedenen Wiener Volksschulen.
Im Jahr der Forschung war sie an zwei Schulen, unter anderem an der VS
Ruckergasse, beschaftigt.

Muttersprachenlehrer X, der anonymisiert wurde, absolvierte im Ausland seine
Ausbildung zum AHS-Lehrer fiir BKS. Seit fast 20 Jahren lebt er in Osterreich und ist
seit einigen Jahren als Muttersprachenlehrer fur die Sprachen BKS an einer Wiener
Volksschule beschaftigt.

Murat Siisoy® wurde in der Tiirkei geboren und lebte bis zu seinem 20. Lebensjahr
dort. Danach reiste er nach Deutschland und studierte Sozialwissenschaften,
Germanistik und Padagogik. Als ausgebildeter Realschullehrer wechselte er wieder
seinen Aufenthaltsort und machte sich auf den Weg nach Spanien und blieb fur elf
Jahre. Dort arbeitete er drei Jahre in einer deutschen Schule. Danach reiste er mit
seiner Familie nach Osterreich und verbrachte bis heute die nachsten 17 Jahre in
diesem Land. Anfangs arbeitete er als Muttersprachenlehrer fur Tlrkisch. Nachdem
sein  Studium nostrifiziert wurde absolvierte er die noch notwendige
Volksschullehrerausbildung und wurde als Begleitlehrer beschaftigt. Er fuhrte die

zweisprachige Alphabetisierung an der Volksschule Kindermanngasse ein und ist

3 Auf ausdriicklichen Wunsch des Interviewpartners wird der Titel nicht angegeben.
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nun in der Volksschule Darwingasse, der Regenbogenschule, beschaftigt. Weiters
betatigt er sich in der Lehrerfortbildung und bietet Seminare an, die sich unter
anderem auf die Themen Elternarbeit, Interkulturelles Lernen und die turkische
Sprache beziehen. Er erhielt ein Ehrenzeichen vom BMUKK fur den interkulturellen
Dialog und ist Vertreter des Vereins der Lehrerlnnen aus der Turkei.

Mag.? Selma Otuk, Muttersprachenlehrerin flr Turkisch an der VS Kindermanngasse,
ist seit 20 Jahren im Volksschulbereich tatig. Sie hielt unter anderem Seminare Uber
Schulsysteme in der Turkei, ,familidgres Leben* in Osterreich, kulturelle
Missverstandnisse, die tlrkische Sprache und ,Grammatik Turkisch-Deutsch® im

Vergleich.

3.4.3.2. Darstellung der einzelnen Positionen der Expertinnen im Uberblick

Es folgen nun die Darstellungen der vorgestellten Expertinnen. Diese sind nach der
Reihenfolge gegliedert, in der die Interviews durchgefuhrt wurden. Besondere
Statements der Expertinnen werden direkt aus den Interviews zitiert. Es wird
versucht die Grundaussagen der jeweiligen Gesprache aufzuzeigen und im
anschlieBenden Kapitel darzustellen, wie wichtig es fur diese Arbeit war, Expertlnnen
zu wahlen, die aus unterschiedlichen Bereichen kommen. Nur so ist es moglich
dem/r Leser/in das breitgefacherte Aufgabengebiet der Muttersprachenlehrerinnen

naher zu bringen.

Dipl. Padn. Isolde Wachter, Volksschullehrerin der VS Ruckergasse, blickt auf eine
langjahrige Erfahrung zurick und berichtet, dass es bezlglich des Stellenwertes der
Muttersprache einen Wandel gab. Jahrelang wurde die Rolle der
Muttersprachenlehrerinnen untergeordnet, dabei gingen sehr viele Ressourcen
verloren, da der Lehrkorper sich nicht im Klaren war, wie wichtig der
Muttersprachenunterricht ist. Mittlerweile sei der Stellenwert dieses Unterrichts
gestiegen und Muttersprachenlehrerinnen haben eine annahernd gleichwertige
Position inne, die aber immer noch verbesserungswurdig sei. Volksschullehrerlnnen
haben bemerkt, dass sich der Ausbau der Muttersprache auch positiv auf das
Erlernen der deutschen Sprache auswirkt. Die Sprache sei weiters wichtig fur die
Lverwurzelung®, also die sprachliche Identitat, der Kinder. Ihrer Meinung nach seien

zu wenige Muttersprachenlehrerlnnen an der VS Ruckergasse beschaftigt.
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Momentan arbeiten ein  Muttersprachenlehrer fir  Tdrkisch und eine

Muttersprachenlehrerin fur BKS in der Schule. Wachter merkt aber auch an:

~,Meiner Meinung nach gehéren mehr Stunden dafiir. Es miissten mehr Stunden dafiir vorgesehen
sein, dass die Kinder mehr muttersprachlichen Unterricht haben kénnen, ja. Er spielt irgendwie von
den Stunden her, wenn ich das vergleich’, also mit Turnen, mit Deutsch, mit Mathematik, spielt er fast
eine untergeordnete Rolle, ja. Weil manche gehen nur zwei Stunden in der Woche in den
muttersprachlichen Unterricht, was ich also eigentlich als zu wenig empfinde.“ (Isolde Wéchter: 38-44)

In ihrer Klasse unterrichtet Wachter mit der Muttersprachenlehrerin sowohl integrativ
als auch segregativ in Kleingruppen. In diesen werden die Kinder von der
Muttersprachenlehrerin in einem anderen Raum unterrichtet. Dies erachtet sie als die
idealste Form. Sie betont, dass die Personlichkeit der Muttersprachenlehrerinnen von

grofRer Bedeutung ist.

Ein wichtiger Ansatz ihrerseits ist, stets flexibel zu sein. Gerade bei Kindern mit einer
anderen Muttersprache. Sie arbeitet besonders mit Sinnesorganen (wie Schmecken)
aber auch mit der Gestik. Es wird in der Klasse auch gesungen und gekocht.

Besonders wichtig sei es ,lustige Elemente® wie Theaterspielen einzubauen.

In ihren vielen Jahren Praxiserfahrung stellte Wachter fest, dass die Eltern die
Muttersprache vernachlassigen, damit die Kinder sofort Deutsch lernen. Dieses
fehlende Verstandnis wie wichtig die Muttersprache ist, ist in der Volksschule ein
Hindernis, da die Kinder auf keiner Sprache richtig aufbauen kdénnen. Dieses
Unverstandnis der Eltern wird in diesem Interview stark problematisiert. (Siehe Kap.
3.5))

Wachter betont, dass Toleranz und Respekt den Anderen gegenuber in dieser
Volksschule an hdochster Stelle stehen. Dies praktiziert sie auch unter Beweis mit
einem interkulturellen Gebet, das jeden Morgen in ihrer Klasse den Tag einleitet.
Weiters versucht sie den kulturellen Austausch durch gemeinsame Projekte zu
gewahrleisten, durch die sie mehr Verstandnis entwickeln will. Gerade beim
Jugendsingen, einem Schulfest bei dem auf drei Sprachen gesungen wird, werden
die Sprachkenntnisse der turkisch- und BKS-sprachigen Kinder besonders
hervorgehoben, indem sie wahrend den Proben den anderen Kindern vorsingen, wie

man die Worter richtig ausspricht.

Verbesserungsvorschlage formuliert Wachter wie folgt:

»Ja, ich finde, ich seh’ die Zukunft der Schule in der Individualitét, (...) dass die Kinder in Kleingruppen
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geférdert werden. Eben, wenn die Frau Lehrerin Mileva ihre vier Kinder rausnimmt. (...) Man miisste
also mehr Geld investieren in das Schulsystem. Das heil3t, man braucht mehr Lehrer. Es ist vielleicht
ein BKS-Lehrer auch zu wenig an der Schule, ja? Und ein Tiirkischlehrer, also wir haben zwei Lehrer.
Ja? Also ich wiird’ sagen mit Kleingruppen und Individualitdt kann man mehr ahh .. mehr als, was die
Wissensvermittlung anbelangt, die Sprachenvermittlung kann man mehr erreichen.” (Isolde Wéchter:
71-82)

OSRn Renate Grohmann, Volksschuldirektorin in der VS Ruckergasse, definiert den
Muttersprachenunterricht als eine effiziente und gute Einrichtung, die Inhalt jeder
Volksschule, an der Kinder mit Migrationshintergrund geschult werden, sein sollte.
Der Stellenwert wird immer groRer, auch angesichts der prozentualen Steigerung der
Kinder, die eine andere Muttersprache als Deutsch sprechen. Dieses Phanomen ist
aufgrund der Wiener Wohnpolitik unter anderem auch bezirksbedingt. Aus diesem
Grund ist es wichtig ,die Kulturen zu verbinden®, da das das Thema der Integration
ist und die Muttersprachenlehrerinnen den Volksschullehrerinnen und den
Direktorinnen die jeweiligen Kulturen naher bringen. Die Rolle der

Muttersprachenlehrerlnnen wird wie folgt erlautert:

»Ja, also das ist wiederum ortsabhdngig, ganz bestimmt. Es gibt Schulen die kennen das System
Muttersprachlehrer (iberhaupt nicht, weil sie keinen brauchen. Emm, ich seh’ ihn als adaquaten, den
Muttersprachlehrer als addquaten Lehrer. Das ist kein Zweitlehrer oder Dirittlehrer. Das ist ein
Hauptlehrer mittlerweile bei uns geworden. Und ohne Muttersprachlehrer kénnte ich mir das
tiberhaupt nicht mehr vorstellen.” (Renate Grohmann: 187-190)

Wichtig bei der Teamarbeit sei, dass ,die Chemie zwischen den Lehrerinnen stimmt®,
denn nur dann spiegelt sich der Unterricht positiv in der Klasse wider. Die
Zusammenarbeit der Klassenlehrerin und der Muttersprachenlehrerin bei der
zweisprachigen Alphabetisierung kann nur freiwillig und ohne Zwang verlaufen.
Direktorin Grohmann betont, dass fur den Unterricht am Vormittag, der integrativ
gehalten wird, kein Einverstandnis der Eltern notwendig ist. In der Grundstufe Il (3.
und 4.Klasse) jedoch, wird der Muttersprachenunterricht auch am Nachmittag
angeboten. Dieser Kurs verlauft nicht parallel zum Vormittagsunterricht, sondern es

wird explizit die Muttersprache der Kinder unterrichtet.

Die Muttersprachenlehrerinnen sind vor allem wichtig, wenn es Probleme mit
Kindern, die eine andere Muttersprache sprechen, gibt. Sie werden oft zu Rate
gezogen um den Austausch mit jenen Eltern, die unzureichende Deutschkenntnisse
haben, zu gewahrleisten. So wird nicht nur den Eltern und den Kindern geholfen,

sondern auch dem/r Klassenlehrerin. Gerade am Elternsprechtag ist erkennbar wie
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grold der Zuspruch seitens der Eltern ist. Oft wird der/die Muttersprachenlehrerln am

Telefon verlangt, da er/sie gewisse Dinge besser verstehen kann.

Einige Eltern verweigern jedoch ihren Kindern die Teilnahme am

Muttersprachenunterricht aufgrund der Nationalitat der Lehrerlnnen:

sIch hab’ auch schon erlebt, .. wenn'’s eine Bosnierin ist oder eine Serbin oder eine Kroatin, dass aus
dem anderen emm Sprachenkreis die Eltern die Schiler nicht so gern bei dieser anderen Frau
Lehrerin sehen, wenn’s jetzt eine Serbin ist, von einer Bosnierin. Das sind ja Konflikte, die im Land
eigentlich ausgetragen wurden, aber die nicht unter den Tisch gekehrt werden, und die immer noch
Probleme bereiten.” (Renate Grohmann: 135-140)

Dies sei jedoch ein kleiner Prozentsatz, denn die meisten Eltern mochten nicht, dass
ihre  Kinder ihre Muttersprache verlernen, da noch Verwandte in den

Herkunftslandern leben oder sie gerade selbst in diesem Gebiet ein Haus bauen.

Der kulturelle Austausch an der VS Ruckergasse ist ein ,Permanentzustand®, der
fortwahrend gefordert wird, wie beispielsweise auf Ausfligen, Lehrausgangen,

Turnstunden oder auch beim Jugendsingen:

,Diese Ildee entstand vor ... rund zehn, zwolf Jahren. Da haben wir das erste Mal dieses Lied [Nek*
Zivi ljubav — Wir wollen Frieden] gesungen und die .. dann haben wir gesehen .. das ist ein Lied, das
die Eltern aus Ex-Jugoslawien auch zum Teil mitgesungen haben, mitgesungen haben, mit Trdnen in
den Augen. Es hat alle beriihrt und auch die Melodie geht sehr nahe. Und das fanden wir so schén,
dass wir das als Fixpunkt aufgenommen haben und, sogar jetzt professionell mit einer tollen Anlage
im heurigen Schuljahr aufgenommen haben, und man kann es auch in unserer Homepage abhéren
und es wurde mittlerweile emm zur Hymne der Schule. Ich denk’ mir, das hat nicht jede Schule.
Dartiber freuen wir uns sehr, dass die tiirkischen Kinder in der anderen Muttersprache singen und die
serbisch/bosnisch/kroatischen Kinder in der tiirkischen Sprache mitsingen, und das eigentlich perfekt
machen und alle (!) auf Deutsch. Das versteh’ich unter Integration von allen Muttersprachen.” (Renate
Grohmann: 159-171)

Grohmann kritisiert die geringe Stundenanzahl des Muttersprachenunterrichts und
wlrde sich auch andere Sprachen winschen, doch dies sei eine Finanzfrage in
Osterreich. Als Prognose fir die Zukunft des Muttersprachenunterrichts meint

Direktorin Grohmann:

LVerbesserungswlirdig wird er [der Muttersprachenunterricht] immer sein, denn Schule wéchst, Schule
lebt.“ (Renate Grohmann: 174-175)

Dipl. Padn. Gabriele Reitler, Volksschullehrerin in der VS Ruckergasse, definiert
Muttersprachenunterricht so, dass Kinder in ihrer Muttersprache Erklarungen
bekommen, wenn sie Worter oder den Inhalt im Unterricht nicht verstehen. Der
Unterricht sei folglich auch wichtig, damit die Schulerinnen ihre Erstsprache nicht

verlernen. Eine Seite dieses Berufs ist die Wissensvermittlung der Sprache, und die
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andere ist die emotionale Ebene, die mehr Gewicht einnimmt, da die Kinder so
merken, dass sie sich in der Schule zu Hause fuhlen konnen.

In Gabriele Reitlers Volksschulklasse haben alle Kinder, bis auf drei, eine andere
Muttersprache als Deutsch. Sie unterrichtet seit neun Jahren gemeinsam mit
Muttersprachenlehrerinnen. Laut Reitler  hat  sich der  Sinn des
Muttersprachenunterrichts sehr verandert. Anfangs wurden nur einzelne Kinder
betreut, mit dem Ziel so rasch wie moglich Deutsch zu lernen. Erst spater wurde
erkannt, dass man die Muttersprache laufend fordern muss um gute
Deutschkenntnisse zu erlangen. Der Stellenwert des Muttersprachenunterrichts sei
abhangig davon an welcher Schule man unterrichtet. In der VS Ruckergasse besteht
ein groRer Anteil an Kindern mit einer anderen Muttersprache und ohne dem

dazugehdrigen Muttersprachenunterricht kdnnte man nicht mehr auskommen.

Reitler ist Uberzeugt vom ,Teamteaching®, da so weniger Probleme entstehen
konnen. Der gezielte Unterricht in abgesonderten Raumen sei vor allem im
Sachunterricht wichtig, da so das Gelernte in der Muttersprache gefestigt wird. Sie
selbst wendet eine Mischform, also segregativen und integrativen Unterricht, an und
betont, dass gerade bei einer so engen Zusammenarbeit zwischen den Lehrerlnnen

,die Chemie stimmen“ muss.

Das Eltern-Lehrer-Verhaltnis ist ihrer Ansicht nach ein sehr schwieriges, da des
Ofteren Kommunikationsschwierigkeiten auftreten. Aus diesem Grund sind

Klassenlehrerlnnen besonders auf Muttersprachenlehrerlnnen angewiesen:

,Oft haben wir, und grad’ bei den tlirkischen Kindern wo die Eltern nicht Deutsch kénnen, und dann
zum Beispiel der Muttersprachenlehrer mehr Einblick hat in die Familiensituation und in
Schwierigkeiten, die zu Hause sind. Und das hilft natiirlich dem [Klassen]Lehrer auch.” (Gabriele
Reitler: 97-101)

,Und da sind eben die Muttersprachenlehrer, grad’ in solchen Situationen, eher die die etwas erfahren.
Ich glaub’, auch in Schwierigkeiten sind die Eltern eher bereit in ihrer Muttersprache (ber Probleme zu
reden.” (Gabriele Reitler: 103-106)

Oft verlernen die Kinder ihre Muttersprache, da die Eltern mdchten, dass sie so
schnell wie moglich Deutsch lernen. Meistens realisieren sie es jedoch zu spat, zum
Beispiel wenn sie wieder in das Herkunftsland fahren und ihr Sohn oder ihre Tochter

sich mit den GrofReltern nicht unterhalten kann.

Schulausfliige und ahnliche Aktivitaten, sind sehr bedeutsam, da die Kinder so auch

miterleben, dass der/die Muttersprachenlehrerin ein Teil der Klassengemeinschaft ist.
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Das sind meistens fir die Schilerlnnen sehr emotionale Erlebnisse, da sie Neues

erleben und dartuber mit den Lehrerinnen sprechen konnen.

Reitler merkte an, dass die Kinder in ihrer Klasse oft in den Pausen, zum Beispiel auf
Tarkisch zahlen beim Seilspringen. Und zwar nicht nur die tiurkischen Kinder. Sie
bringen sich auch untereinander bei, wie man in ihrer Sprache gruft. Ebenso wurde
das Jugendsingen betont und der positive Effekt wenn die Kinder den Anderen Lieder

in ihrer Muttersprache vorsingen.

Laut Reitler besteht manchmal ein Platzmangel, da Raumlichkeiten fehlen. Sie wirde
sich zwar mehr Muttersprachenlehrerlnnen winschen, doch gabe es nicht genltgend
Raume zur Verflgung. Der Nachmittagsunterricht ist keine Option, da die meisten
Eltern ihre Kinder nicht hinschicken. Organisatorische Schwierigkeiten wie, dass
einige Schulerlnnen in den Hort gehen oder zum Training fahren, verhindern diese
Maglichkeit des Unterrichts. Weiters falle so die Zusammenarbeit zwischen

Klassenlehrerln und Muttersprachenlehrerin weg, die es zu erhalten gilt.

Dipl. Padn. Josefine Menzel, Klassenlehrerin in der VS Ruckergasse, definiert
Muttersprachenunterricht so, dass die Schulerinnen den normalen Unterrichtsstoff in
ihrer Muttersprache offeriert bekommen um Fachausdricke zu festigen. Der Aufbau
der Grammatik und des sprachlichen Konnens in der Muttersprache ist wichtig um
andere Sprachen erwerben zu koénnen. In ihrer Klasse gibt es nur ein Kind, das
Deutsch als Muttersprache hat. Trotz Uber dreildigjahriger Dienstzeit ist in diesem

Schuljahr das erste Mal eine Muttersprachenlehrerin in ihrer Klasse tatig.

Ihrer Meinung nach ist der Muttersprachenunterricht ,eine sehr neue Sache, die zwar bei
uns im Haus gut gehandelt wird, aber nicht (berall tblich ist und glaube eher unter den Tisch gekehrt
wird.” (Josefine Menzel: 23-25)

Zwar gehort der/die Muttersprachenlehrerin ,in’s Glied wie ein Zahn auf einem Zahnrad.*
(Josefine Menzel: 91-92), dennoch ist laut Menzel keine Veranderung durch den

Muttersprachenunterricht in ihrer Klasse erkennbar:

JAIso ... die letzte, im letztem Radl hatte ich keinen .. muttersprachlichen Zusatzunterricht, und do
war’s ned anders als jetzt, und vorig’s Jahr is’ ned anders g'wesn wie heuer, also ... die Kollegin
nimmt die Kinder, eine Stunde heraus, bringt sie wieder zurtick.” (Josefine Menzel: 76-79)
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OSRNn Monika Zahalka, Volksschuldirektorin der VS Braunhubergasse im 11. Bezirk,
sieht Muttersprachenunterricht als Schlagwort. Kinder, die eine andere Erstsprache
als Deutsch haben bekommen Unterricht in dieser Sprache. Laut ihr sind die Inhalte,
die der Lehrplan vorgibt ,sehr verwaschen® und konnen individuell interpretiert
werden. |hrer Meinung nach verwertet der Muttersprachenunterricht die Ressourcen,
die die Kinder mitbringen um sie fur andere Sprachen, in dem Fall Deutsch, zu
nutzen. Damit soll so frGh wie moglich begonnen werden, damit diese Kinder, wenn
sie erwachsen sind, diese Sprachen gleich gut sprechen kénnen. Die korrekte
Grammatik der Muttersprache soll erlernt und der Sprachschatz erweitert werden.
Das selbststandige Schreiben wirde sie nur fur Kinder empfehlen, die in diesem

Alter die notige Intelligenz mitbringen, in mehreren Sprachen zu schreiben.

Das 0sterreichische Schulsystem ist von Bundesland zu Bundesland verschieden.
Laut Lehrplan besteht die Moglichkeit, dass Muttersprachenunterricht gehalten wird,
demnach ist das ein verbriefter Wert, da man sich darauf verlassen kann, dass es
diesen geben kann. Der Stellenwert habe sich in den letzten Jahren sehr verbessert,
da Bewusstseinsbildung seitens des BMUKK betrieben wurde und ein groRer Teil der
VS-Lehrerlnnen den Muttersprachenunterricht wahrnehmen. Weiters kamen auch
klare Anweisungen, namlich, dass den Eltern nicht mehr gesagt werden soll, dass sie
mit ihren Kindern Deutsch sprechen. Der Muttersprachenunterricht wird aber auch

angewandt um eine bessere Anpassung der Kinder zu erzielen:

,Das ist auf der einen Seite eine Feigenblattsituation, so wie 'Das miiss’ ma halt machen, gehért sich
und ja wir sind ja eine kulturausgerichtete Nation', .. dass es aber durchaus von den
Ministeriumsleuten, die die Verordnungen dazu gemacht haben, dass das auch durchaus engagierte
Leute in dieser Richtung sind, also denen unterstell’ ich das nicht. Aber .. ich glaub’, das was damit
bezweckt werden soll ist, 'Welche Mdglichkeiten muss ich einsetzen, dass die Kinder besser Deutsch
sprechen und die besseren Osterreicher werden. Und wenn das nur (ber die Férderung der
Muttersprache méglich ist, miiss’ ma halt a Geld in die Muttersprache stecken.' Also: 'Wie geht die
Anpassung noch besser vor sich?" (Monika Zahalka: 310-319)

Zahalka merkt an, dass gerade in einer Zeit, in der die Gesellschaft immer
fremdenfeindlicher zu sein scheint, der Muttersprachenunterricht, egal aus welchen

Griunden er gefuhrt wird, als hoch einzuschatzen ist.

In der VS Braunhubergasse finden pro Woche achtzehn Stunden Turkisch-Unterricht,
achtzehn Stunden BKS-Unterricht, vierzehn Stunden Romanes-Unterricht und drei
Stunden Albanisch-Unterricht statt. Den integrativen Unterricht bewertet Zahalka

einerseits als Unterstutzung fir die Klassenlehrerlnnen und Andocken der Kinder, da
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ein Erwachsener mit ihnen in ihrer Muttersprache spricht, andererseits werden
Muttersprachenlehrerinnen so schnell zu Nachhilfelehrerinnen. Der separate
Unterricht jedoch, der altersgemaller Sprachunterricht ist, wird von
Klassenlehrerinnen als  ,Wegnehmen der Kinder* empfunden. Der
Nachmittagsunterricht stelle eine grof3e organisatorische Herausforderung dar, wenn
viele Schulerlnnen dadurch profitieren sollen, da einige im Hort sind oder nicht

abgeholt werden kdnnen. Dies ware jedoch in einer Ganztagsschule eher moglich.

Da laut Zahalka viele Migrantinnen in Simmering einer niedrigeren sozialen Schicht
angehoren, wirkt sich dies auch auf Sprache, Grammatik und Wortschatz aus. Diese
werde zu Hause nicht auf hohem Niveau gesprochen. Zahalka pladiert dafur, dass
gerade aus diesem Grund die Muttersprache durch einen qualitativ hoherwertigen
schulischen Sprachunterricht erganzt werden muss. Die VS Braunhubergasse sei
bekannt fur ihr Angebot an Muttersprachenunterricht. Dieser wird von den meisten

Eltern weiterempfohlen.

Muttersprachenlehrerinnen nehmen laut Direktorin Zahalka eine wichtige
Ubersetzerinnenrolle ein, doch nicht nur sprachlich, sondern im Besonderen kulturell.
Sie konnen erklaren, warum ein Kind oder die Eltern auf eine bestimmte Art und
Weise reagieren und wie am besten mit dieser Situation umzugehen ist. Der
Verdienst der Muttersprachenlehrerlinnen fallt besonders dann auf, wenn es
Schwierigkeiten mit Eltern gibt, deren Sprache kein/e Lehrer/in spricht. Fur die Kinder
sei es sehr wichtig, wenn in der Schule ein Erwachsener ist, der die gleiche Sprache
spricht, da dies selbstwertstarkend ist. Gerade Emotionen kénne man in der
Muttersprache am besten ausdrucken.

Wahrend des Interviews wurde der Sieg der Ful3ballminiliga hervorgehoben:

»(-..) wir haben [in der] FuBBballminiliga [den] 1. Platz gewonnen. Wie ich dort gesehen habe am Rand
beim FuBlballfeld die anfeuernden Miitter, wie sich die Kopftuchmama und die ésterreichischen Mama
so um den Hals gefallen sind, sind mir die Trdnen runter gelaufen. Und da sehen wir wieder Sport
verbindet, sportliche Veranstaltungen.” (Monika Zahalka: 301-305)

Die Romanes-Lehrerinnen nehmen laut Zahalka eine Sonderfunktion ein, da sie die
Einzigen sind, bei denen es durchaus erwilnscht ist, dass sie auch in die Familien
hineingehen und dort quasi Sozialarbeit leisten. Beispielsweise begleitet eine
Lehrerin Romakinder, mit Einverstandnis der Eltern, zum Arzt und unterstitzt die

Muatter. Oft wollen diese Eltern nicht, dass ihre Kinder durch den
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Muttersprachenunterricht deklariert sind und verweigern diesen eher oder melden ihr
Kind beispielsweise fur den BKS-Unterricht an. Es geschieht aber auch, dass Kinder
weder ihre Muttersprache noch Deutsch sprechen kdnnen. Diese ,Sprachlosigkeit*

der Schulerlnnen empfindet sie als alarmierend.

Zahalka sieht es als groRes Problem, dass viele Muttersprachenlehrerlnnen nur
einige Stunden an Schulen sind und so keine Kontakte zum Lehrkdrper knupfen
konnen. Die Ausbildungsschwerpunkte der padagogischen Hochschulen sollten sich
auf den Muttersprachenunterricht konzentrieren, da ihrer Meinung nach die
Muttersprachenlehrerinnen meist nicht ausgebildet sind um mit Kindern dieser

Altersstufe zu arbeiten.

Direktorin Zahalka wunscht sich mehr Unterrichtsstunden in mehr verschiedenen
Sprachen, und dass die Lehrerlnnen so auch mehr an einer Schule bleiben kdnnen
um dort eingebunden werden zu konnen. Auf die finanzielle Dotierung des

Muttersprachenunterrichts geht sie wie folgt ein:

sDie finanzielle Dotierung, die sich ja sehr stark auf die Realitdt auswirkt, ist meines Erachtens zu
nieder. Nachdem ich in dem Bereich arbeite wo ich die Notwendigkeiten besonders sehe, muss ich
sagen, Wien hat sicherlich mehr getan als viele andere Bundeslander. Bei mir in der Schule, ich bin
relativ gut ausgestattet mit Ressourcen, also Stunden fiir muttersprachlichen Unterricht, wie wohl es
eigentlich nur fiir die Hauptsprachen [Tiirkisch und BKS] vorgesehen ist. Ich hétte zum Beispiel eine
arabische Community, wo ich keine Mdglichkeit habe einen Muttersprachenlehrer zu bekommen. {(...)
Wie wohl man aber sagen muss, die Kinder hétten die Méglichkeit nur miissten die Eltern irgendwo in
andere Bezirke, andere Schulen, zu einer Sammelstelle fahren.” (Monika Zahalka: 79-89)

Fur die Schulerinnen haben die Muttersprachenlehrerinnen die Rolle des
»oprachvorbildes”. Sie bieten den Kindern eine auf hoherem Niveau gepflegte gute
Muttersprache an als in der Regel zu Hause gesprochen wird. Dies sei vor allem aus
dem Grund hervorzuheben, da es in Europa keine Arbeitsplatze fur nichtausgebildete
Menschen gibt, und der Anteil der Kinder ohne Schulabschluss bei den Migrantinnen
sehr hoch ist. Der Muttersprachenunterricht soll sie bei ihrer eigenen Entwicklung

unterstutzen.

Dipl. Pad. Werner Mayer, Leiter des Sprachférderzentrums, vertritt die Meinung,
dass Muttersprachenunterricht Kinder mit einer ,sicheren Mehrsprachigkeit”
ausstatten sollte. Doch die Realitat sieht anders aus. Seit den fruihen 1970ern dient

er eher als Ruckkehrhilfe, da die Arbeitsmigration so verstanden wurde, dass die
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Migrantinnen in Osterreich ,Geld verdienen und mit diesem in das Herkunftsland
zuruckkehren und grof3e Hauser bauen und Firmen eroffnen®. Als sich herausstellte,
dass Kinder von dieser Lebensweise betroffen sind, namlich, dass auch sie in
Osterreich leben, hoffte man, dass diese ebenfalls zuriickkehren wiirden. An dieser

Vorstellung hat sich seiner Ansicht nach nicht viel geandert.

Muttersprachenunterricht sei weiterhin ,marginalisiert und stark limitiert“. Er wird fur
das eigentliche Ziel ,Alle miussen Deutsch koénnen“ verwendet, denn wenn die
Muttersprache dabei hilft, dann ist sie forderlich. Weiters wird kritisiert, dass die
Méglichkeit auf Unterricht in der Muttersprache in Osterreich nicht ernst genommen
wird. Mayer betont, dass es groflartige Ldsungen gibt, die im Rahmen dieser
gesetzlichen Bestimmungen mdglich sind. Diese sind allerdings abhangig vom

Wohlwollen der Beteiligten.

Mayer, ehemaliger Volksschuldirektor in Wien, sieht die Aufgabe der Schulleiterinnen
darin, die Muttersprachenlehrerlnnen in den Lehrkdrper einzubinden. Bedeutend sei
es Teamlésungen zu finden und schon bestehende Teams, der/die Klassenlehrerin
und der/die Begleitlehrerln, mit einer/m Muttersprachenlehrerin zu erweitern. Diese
sollen die Moglichkeit haben ihren Sprachunterricht zu entfalten. Denn, wenn ein/e
Lehrerln nur einige Stunden in der Schule ist und nie im Lehrerzimmer zu sehen ist,
kann aus dieser Abwesenheit, Unsichtbarkeit auch keine Wertschatzung zustande
kommen. Dies kann nur gelingen, wenn Kommunikation gestartet, aber auch standig

am Laufen gehalten wird.

Schwierigkeiten beim Thema Muttersprachenunterricht gabe es genug, denn:

sErstens ist das ein Zufall, dass der Muttersprachenunterricht stattfindet, weil der ist an bestimmte
GruppengrélRen gebunden. Also wenn die Gruppengrée nicht da ist, findet er einfach nicht statt.
Dann ist der 2. Zufall der, ob fiir diese Sprache tatséchlich ausreichend oder (iberhaupt
Muttersprachenlehrer angestellt sind. Und der 3. Zufall ist, ob die Eltern sozusagen auf sich nehmen
zum Teil Kinder einfach irgendwo hinzuschicken, weil nur dort so ein Muttersprachenunterricht
stattfindet.” (Werner Mayer: 74-80)

Das Ziel des Muttersprachenunterrichts sollte laut Mayer die Mehrsprachigkeit sein:

das allmahliche Kompetentwerden, das problemlose Wechseln zwischen Sprachen.

Muttersprachenlehrerinnen kommen Uber einen langeren Zeitraum nicht zu ihrer

eigentlichen Arbeit, dem Sprachunterricht, da sie die emotionalen Ebenen abdecken

118



mussen. Einerseits spielen sie fir Eltern und Lehrerlnnen eine Schllsselrolle fir das
Zustandekommen einer gelingenden Elternarbeit. Mayer merkt an, dass Eltern meist
zuerst nach dem/der Muttersprachenlehrerin Ausschau gehalten haben und dann
gemeinsam zu ihm als Direktor kamen. Andererseits spielen sie fur die Kinder eine
noch wichtigere Rolle, da sie ein groRes Potenzial haben, Sicherheit und Zuversicht

bei den Schilerlnnen aufzubauen.

Mayer beanstandet, dass eine Zeitlang Kinder als Kulturexpertinnen angesehen
wurden. Eltern brachten exotisches Essen zu Schulveranstaltungen und schon wurde

daraus ein interkulturelles Fest. Dies sei jedoch ein grundlegend falscher Ansatz:

,Wo es sich aber wirklich abspielt und, wo es also notwendig ist Bescheid zu wissen, (ber die
Besonderheiten der Herkunft der Kultur, weil’s einfach ganz wichtig ist zu verstehen, wie denkt eine
Kultur? Wie denken Menschen, die aus einer bestimmten kulturellen Situation in eine véllig neue
Situation gekommen sind? Némlich die der Migration. Und dazu denk’ ich mir ist der Stellenwert oder
die Rolle der Muttersprachenlehrerin allméhlich im Aufbau, némlich so etwas wie eine sprachliche
Vermittlung darzustellen, ja?“ (Werner Mayer: 161-167)

Obwonhl veraltete Ansichten, also Muttersprachenunterricht als Ruckkehrhilfe und
der/die Muttersprachenlehrerin als Stutzfunktion fur einen gelingenden Deutsch- als
Zweitsprachenunterricht noch in vielen Kdpfen vorhanden sind, machte sich der
Muttersprachenunterricht in den letzten Jahren auf, dieses Manko zu durchbrechen.
An einigen Schulen kommen die Schuilerlnnen durch organisatorische Losungen zu
wesentlich mehr Muttersprachenunterricht. Dazu ist jedoch notwendig die

Klassengrenzen aufzuldsen.

Muttersprachenlehrerinnen  haben eine unschatzbare Kompetenz in der
Kommunikation. Sie sind mehrsprachig, was der Rest der Kolleglnnen
wahrscheinlich nicht ist. Wenn eine mehrsprachige Kommunikation beobachtet
werden kann, hebt sich automatisch die Wertschatzung gegenuber dieser Person.
Muttersprachenlehrerinnen haben eine Palette, ein Spektrum an Rollen, die sie
verkorpern. Sie sind mehrsprachige kompetente Lehrerinnen, die Kinder mit
sprachlichen Kompetenzen, Sicherheit im Auftreten und ihrer Zukunftserwartungen

ausstatten.

Mag.? Elfie Fleck sieht Muttersprachenunterricht als einen Begriff der durch eine

Verordnung definiert ist. Durch diesen soll eine moglichst ausgewogene
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Zweisprachigkeit, wobei dieses ambitionierte Ziel mit dieser geringen Stundenanzahl
nicht realistisch ist, erreicht werden. Eine positive Einstellung zur Muttersprache und

der Deutscherwerb sollen dadurch ebenfalls erleichtert werden.

Der Muttersprachenunterricht nimmt, laut Fleck, einen bescheidenen Stellenwert im
Osterreichischen Schulsystem ein. Der Staat sieht sich zwar zustandig fur die
Forderung der Erstsprache in der Schule indem er Lehrplane erstellt und Lehrkrafte
von Osterreichischen Schulbehdrden angestellt und bezahlt werden. Doch hat er eine
untergeordnete Bedeutung, da es ein freiwilliges Angebot ist. In der Grundschule ist
es grundséatzlich eine unverbindliche, also freiwillige, Ubung, die nicht benotet wird.

Es bestehen jede Menge praktischer Hurden dieses Angebot anzubieten. Das grofdte
Hindernis sind die mangelnden finanziellen Ressourcen, da aus diesem Grund nicht
ausreichend Lehrkrafte angestellt werden. Aulierdem  konkurriert  der
Muttersprachenunterricht mit anderen freiwilligen Angeboten. Eine andere Hurde sind
die Eréffnungszahlen (Mindestteilnehmerinnenzahl) des Muttersprachenunterrichts,
die im Pflichtschulbereich in jedem Bundesland anders sind. Ferner sind nicht alle
Lehrkrafte und Schulleitungen vom Muttersprachenunterricht iberzeugt und machen
diesen dementsprechend nicht bekannt unter den Eltern. Uberdies meinen
Erziehungsberechtigte vielfach, dass ihre Kinder in der Schule nur Deutsch sprechen

sollen.

Muttersprachenlehrerlnnen werden von Osterreichischen Schulbehorden angestellt
und bezahlt. Da sie ihre Erstausbildungen im Herkunftsland absolviert haben, kénnen
sie mit denen in Osterreich nur schwer verglichen werden. Deshalb werden
Muttersprachenlehrerlnnen anders eingestuft, namlich mittels Sondervertrag. Doch
sind ihre Sondervertrage auf ein Jahr befristet und schlechter bezahlt als bei VS-
Lehrerlnnen. Immerhin habe das Ministerium eine Empfehlung abgegeben: wer
langer als funf Jahre arbeitet soll einen unbefristeten Vertrag erhalten. Es sei eine
Empfehlung, da nicht das Ministerium die Lehrerinnen anstellt, sondern die einzelnen
Lander. Muttersprachenlehrerinnen erfahren, laut Fleck, demnach dienst- und
besoldungsrechtlich eine  Schlechterstellung. Teilweise wurden sie eine
herablassende Behandlung durch Klassenlehrerlnnen erfahren, die jene als

,Beiwagerl oder notwendiges Ubel“ sehen.
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Bis zum Schuljahr 2000/2001 wurden seitens des Ministeriums zentrale
zweckgebundene Ressourcen an die einzelnen Lander vergeben. Diese Ressourcen,
Lehrerlnnenstunden, mussten fur den Muttersprachenunterricht verwendet werden.
Von dieser ldee entfernte man sich und die Lander erhielten einen Gesamttopf an
Ressourcen, den sie selbst aufteilen sollten. Da die Zweckbindung des
Muttersprachenunterrichts wedfiel, konnten sich einzelne Lander davon distanzieren,
wie beispielsweise Karnten, das bis auf funf Muttersprachenlehrerinnen mit
unbefristeten Vertragen, keine befristeten Vertrage mehr verlangerte. Fleck nennt

noch ein weiteres interessantes Beispiel anhand einer Schule in Niederosterreich:

~Anderes Beispiel um diese Konkurrenzsituation aufzuzeigen, das war ein Schulbezirk in
Niederdsterreich, weil die Lander geben dann, sozusagen diese Ressourcen an die einzelnen Bezirke
weiter und die wieder an die Schulen, na? Ein Bezirk in Niederbsterreich wo einerseits polnische
Eltern Interesse an muttersprachlichem Unterricht gezeigt haben, den es noch nicht gegeben hat, den
hétten sie gerne eingefiihrt. Aber andere Eltern haben Interesse an logopédischer Férderung gezeigt.
Jetzt sind das beide legitime Anliegen. Ja? Die sind sozusagen gegeneinander ausgespielt worden.
Die é&sterreichischen Eltern, die sich fiir die Logopédin eingesetzt haben, haben den
Bezirksschulinspektor, sag’ ich mal, unter Druck gesetzt und g’sagt: 'Also wann Sie uns den Wunsch
net erfiillen gehen wir an die Presse.’ Ja? Worauf der BSI [Bezirksschulinspektor] g’sagt hat: 'Na dann
kriegt’s ihr des, aber dann bleibt nix mehr (ber flir den muttersprachlichen Unterricht.' Das hei3t wenn
man stérker verankert ist, wenn man mehr Lobby hat, dann g'winnt man sozusagen. (L&chelt) Ja?
Und des is’ halt bei fremdsprachigen Eltern oft schwieriger.” (Elfie Fleck: 126-140)

Als Lehrmethode ware eine Mischform, wie sie in Wien oft praktiziert wird, vorteilhaft.
Der Teamunterricht, der eine Kooperation der beiden Lehrerinnen verlangt, fordert
die Integration und Klassengemeinschaft, doch wenn es um die konkrete
Weiterentwicklung der Erstsprache geht, ist der separate Unterricht zu empfehlen.
Abgesehen davon sei es an der Zeit Fortbildungsveranstaltungen zum Thema
Teamarbeit flr die gemeinsamen Teams anzubieten, da es wenig Sinn macht, wenn
nur ein/e Lehrerln sich in diesem Bereich weiterbildet. Wo die Zusammenarbeit auf
gleicher Augenhohe geschieht, wo schulische Projekte Mehrsprachigkeit und

Interkulturalitat thematisieren, dort kann ein kultureller Austausch stattfinden.

Gerade bei Sprachen, die als ,Gastarbeiterlnnensprachen® und
.Migrantinnensprachen® diffamiert werden, die gesellschaftlich ein geringeres
Prestige haben, sei es wichtig diese aufzuwerten durch eine/n

Muttersprachenlehrerin, der/die fir diese Sprache Platz in der Schule schafft.

Als Verbesserungsvorschlag fugt Fleck ein, dass es an der Zeit ware, eine
Osterreichische Erstausbildung fur Muttersprachenlehrerinnen einzufihren: Zum

einen gehen die jetzigen Lehrkrafte bald in Pension und missen nachbesetzt
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werden. Zum anderen konnen bereits tatige Muttersprachenlehrerlnnen sich

weiterbilden um eine bessere Einstufung zu erzielen.

Ein wichtiges Ziel, das Frau Mag.? Fleck hat, ist die ,Ruckeroberung der
zweckgebundenen Ressourcen®. Dies bedeutet, dass der Muttersprachenunterricht
wieder eine zweckgebundene Ressource werden soll, denn

Muttersprachenlehrerinnen sind:

»(---) eine zentrale Schnittstelle zwischen Eltern und Schule. Sie sind dann halt bei Elternabenden,
oder Elterngesprdchen anwesend und (libersetzen wenn’s notwendig ist, na. Das geht bis hin zu
Hausbesuchen, oder Ubersetzungen von diversen schulischen Formularen und so weiter. Also das
hei3t, die haben da schon (liber den Unterricht hinausgehend auch eine Briickenfunktion, wobei das
jetzt nicht ihre Aufgabe ist, sondern das ist ein zusétzliches Engagement was sich eigentlich ergibt.”
(Elfie Fleck: 387-393)

Prof. Mileva Zlousié, Muttersprachenlehrerin fir BKS, definiert Muttersprache als die
erste Sprache, die ein Kind erwirbt und das auf eine natlrliche und unkomplizierte Art
und Weise. Dies geschieht durch die Mutter und die Familie, jedoch ohne formalen
Unterricht. In der Schule findet dann ein erweiterter Unterricht statt, und die
Schiulerlnnen lernen Lesen und Schreiben. Ein/e Padagoglin hat die wichtige Aufgabe
diese Kinder zu betreuen, denn in einigen Jahren sind sie erwachsene Menschen,

die in die Gesellschaft integriert sind oder nicht.

Im Schulalltag sei der Muttersprachenunterricht sehr wichtig, doch ist er abhangig
von den Klassenlehrerinnen, da diese mehr Befugnisse haben und weitreichendere
Entscheidungen treffen  konnen. Es herrschen demnach  mangelnde
Rahmenbedingungen, da er von dem Willen der Lehrerlnnen, Direktorinnen und
Eltern abhangig ist. Nur wenn Akzeptanz, Toleranz und die Unterstlitzung der Schule
vorhanden sind kann der/die Muttersprachenlehrerin seine Arbeit qualitativ gut
erfullen.

Der Muttersprachenunterricht ist namlich Grundlage fur den Erwerb weiterer
Sprachen. Dies sagen nicht nur Wissenschafterinnen, sondern dies kdnnen
Muttersprachenlehrerlnnen in der Praxis bestatigen, da Kinder mit guten
Muttersprachkenntnissen auch gute Deutschkenntnisse vorweisen.

Weiters kritisiert ZlouSi¢ die niedrige Gehaltsstufe, die jahrlich notwendige
Verlangerung des Arbeitsvertrages und die fehlenden Unterrichtsraume. Ebenso

bemangelt sie die geringe Stundenanzahl fir den Muttersprachenunterricht.
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Beispielsweise sei in einer Klasse ,eine Stunde pro Woche zu wenig, doch lieber ein
Tropfen auf dem heil3en Stein als keiner®.

Die empfohlene Lehrmethode ihrerseits ist die zweisprachige Alphabetisierung.
Wenn in einer Klasse funf Stunden pro Woche maglich sind, wird den Kindern nicht
nur Lesen und Schreiben beigebracht, sondern auch Facher wie Mathematik oder
Sachunterricht. Dies sei fur den Spracherwerb und vor allem fur den Wortschatz der
Schulerlnnen von groRem Vorteil. Nur durch eine gute Zusammenarbeit ist ein
solcher Unterricht mdglich. Von groRer Wichtigkeit empfindet ZlouSi¢, dass
integrative Stunden stattfinden, und dass daflir mehr Zeit zur Verfigung steht. So

entstehen weniger Probleme und die Klassengemeinschaft wird gefordert:

»Vielleicht noch ein Beispiel (L&chelt) von einer anderen Klasse, wo ich zwei Stunden in dieser Klasse
bin, eine Stunde bin ich integrativ und eine Stunde halte ich die Muttersprache. Ein Mé&dchen, das
nicht bei mir ist im Unterricht, dann sagt sie zu mir einmal, ihre Mutter ist, ich weill es nicht,
Stidamerikanerin, der Vater ist Inder, und das Kind (Lachelt) und dann sagt sie zu mir, 'Na Frau
Lehrerin Mileva, weil3t du, ich méchte auch Lehrerin sein.’, ich habe gesagt, 'Aber warum méchtest du

Lehrerin sein?', und sie sagt, ‘Na einfach so, ich méchte Lehrerin sein, und méchte mit dir auch so
zusammen unterrichten. Und willst du auch mit mir zusammen unterrichten?' (Lachelt) Fir mich ist
das so super, ein super Beispiel, dass die Kinder mich als Teil der Klasse sehen. Ja? Ich bin keine
Fremde, die in die Klasse kommt, die Kinder nimmt und geht!“ (Mileva Zlousic: 246-256)

Wenn Eltern nicht begreifen, warum ihre Kinder den Muttersprachenunterricht
besuchen sollten, ist Akzeptanz und Unterstiitzung seitens der Schule erforderlich.
Das Kennenlernen der Muttersprachenlehrerinnen ist von Vorteil, da sie so die
konkrete Person sehen und erfahren kdonnen wie sie denkt und mit den Kindern
umgeht. Meist hilft es auch, wenn zu Hause vom Unterricht erzahlt wird, da die Eltern
schnell merken, dass sich die Muttersprache verbessert hat. Der soziale Kontakt zu
den Schulerlnnen und deren Erziehungsberechtigten ist sehr bedeutend. Die Eltern
haben durch die gemeinsame Sprache mehr Vertrauen und erzahlen von Problemen.
So koénne der Lehrkérper namlich auch eine passende Losung fur den/die
betreffende/n Schlerln finden. Als Ratgeberinnen fungieren
Muttersprachenlehrerinnen besonders in der 1. Klasse, da das Schulsystem fur die
Eltern neu ist, und in der 4. Klasse, wenn sie sich entscheiden mussen, welche

Schule das Kind weiter besuchen wird.

Die Muttersprache sei die Sprache der Emotionen stellt Prof. ZlouSi¢ fest. Gerade
wenn ein Kind in die Klasse kommt und fast kein Deutsch kann und ein/e
Muttersprachenlehrerln hineinkommt und mit ihm spricht, hat es keine Angst mehr.

Die anderen Schilerinnen merken so auch, dass diese Sprache gleichwertig ist, da
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sie von einem/r Lehrerln gesprochen wird. Die Muttersprache ist auch eine Sprache,
die den Kindern Sicherheit und Geborgenheit schenkt. Meistens kommen sie und

erzahlen von ihren Sorgen und Angsten.

Lich will dir ein Beispiel erzéhlen .. das werd’ ich nie vergessen. Ein Bub kam zu uns in die Schule, er
ging in die 2. Klasse. Er ist erst aus Serbien gekommen und konnte kein Wort auf Deutsch sagen. Die
Lehrerin hat mich gerufen, als ich in die Klasse gekommen bin und angefangen habe in unserer
Sprache zu sprechen, ist der Bub zu mir gerannt und meinte, 'Endlich jemand der mich versteht! Ich
dachte schon ich bin der Einzige der so spricht!" Erst vor kurzem hatte er Geburtstag, und obwohl ich
nicht in seiner Klasse bin kommt er zu mir und gibt mir ein Geschenk. Ich habe gesagt, 'Warum
schenkst du mir was? Du hast doch Geburtstag und nicht ich." Und er sagte nur, 'Ich weil3, ich weil3,
aber du bist immer so nett zu mir und hilfst mir." Ich habe die Gro3eltern und den Vater von dem Bub
kennen gelernt und konnte so sehen wie diese Familie lebt, welche Verhéltnisse herrschen. Diesen
Bub werde ich nicht vergessen. Ich war gertihrt und bin es heute noch.“ (Mileva Zlousic: 111-122)

Es gibt viele Schulerinnen die keinen Muttersprachenunterricht besuchen kénnen,
obwohl sie das gleiche Recht darauf haben wie diejenigen, die ihn erhalten. Kinder
sollten ihre Muttersprache pflegen, nicht nur um Deutsch lernen zu kdnnen, sondern

weil sie wichtig ist fur ihre Emotionen, ihr soziales Leben und ihre Identitat.

Die Kinder sind nicht freiwillig zweisprachig, sondern durch ihre Lebensumstande. So

geschieht es auch, dass:

»(--.) die Kinder in der Muttersprache nicht besonders gut sind, aber gleichzeitig sind sie auch in der
deutschen Sprache nicht gut. Das bedeutet, dass zu Hause die Eltern mit den Kindern so eine, ich
wiirde sagen, eine Mischmasch-Sprache sprechen. (Lachelt) Das ist so eine Sprache, dass sie einen
Teil in der Muttersprache sagen und einige Wobrter in deutscher Sprache, und dann machen sie von
einem deutschen Wort, zum Beispiel 'spazieren' machen sie ein eigenes Wort wo sie die Grammatik
und Grundregelung von der Muttersprache nehmen, und statt 'spazieren’, bei uns ist das 'Setati’,
Endung mit 'ti" im Infinitiv und dann sagen sie 'Spazirati’. Dann ist das ein neues Wort, wo die Kinder
ganz normal sagen ‘Spazirati' statt 'spazieren'.” (Mileva ZlouSic: 141-150)

Diese ,Mischmasch-Sprache® sei typisch fur den Spracherwerb in der Migration. Es
entstehe ein ,Funktionsverlust® in beiden Sprachen, wobei dies fur die Muttersprache
eine verheerende Auswirkung hat, da Vokabel aus der L2, dem Deutschen,
ubernommen werden und so der Wortschatz der L1 verringert wird. Der
Lebenshintergrund dieser Kinder zeigt auf, dass Migrantinnen meist nur in einigen
Bereichen der Arbeitswelt tatig sind und ein sehr schweres Leben fluhren. Durch
lange Arbeitszeiten und Schichtarbeit haben sie nicht viel Zeit um mit ihren Kindern
zu reden oder zu lesen. Es sei kein Einzelfall, dass Kinder zu Hause manchmal gar
keine Bucher vorfinden, weder auf der Muttersprache noch auf Deutsch. Und
dagegen muss die Schule vorgehen und die Kinder und deren Eltern motivieren und
unterstutzen.

Die Rolle der Muttersprachenlehrerlnnen sieht Zlousi¢ wie folgt:
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LAIso zuerst sind das Lehrer, und sie sollen wie Lehrer behandelt werden. Sie haben die Rolle der
Koordinatoren, da sie oft Situationen koordinieren. Sie sind Kulturvermitlerinnen oder Kulturvermittler.
Sie sind Vertrauenspersonen, Ratgeber .. (...) ich seh’ mich auch so oft als eine Dolmetscherin,
besonders wédhrend Gesprdchen zwischen Lehrer und Eltern die schlecht Deutsch sprechen oder bei
Gesprdchen mit der Frau Direktor. Aber was ich am liebsten mache, ist, dass ich mich bemiihe, dass
ich zwischen meiner alten und neuen Heimat Briicken baue, sprachlich, kulturell und menschlich.
(Mileva Zlousi¢: 277-290)

Muttersprachenlehrer X versteht unter Muttersprache die Familiensprache, die
Sprache die das Kind zu Hause mit seinen Eltern oder GrofReltern am haufigsten
spricht. Muttersprachenunterricht ist ein zusatzlicher freiwilliger Unterricht, der
Zuwandererlnnenfamilien an Schulen angeboten wird. Dies ist eine Unterstitzung,
da durch den Ausbau der Muttersprache Kinder zu ,vollstandigeren Personen®
wachsen konnen. Fachlich gesehen werden Grammatik und Rechtschreibung gelehrt
und teilweise auch Facher wie Mathematik und Sachunterricht in der Muttersprache.
Durch diesen Unterricht soll ihnen ermdglicht werden, leichter Deutsch zu lernen, um

fur andere Facher profitieren zu kdnnen.

X beklagt, dass zu wenige Kinder die Moglichkeit hatten am Muttersprachenunterricht
teilzunehmen, und dass zu wenige Muttersprachenlehrerlnnen angestellt waren.
Anhand dessen kdnne man auch sehen, dass darauf zu wenig Wert gelegt wird. Es
ware wunschenswert, wenn es an jeder Schule ein Angebot gabe um allen Kindern
diesen Vorteil zu bieten. Durch den Muttersprachenunterricht profitieren sie als
Personen, aber auch Osterreich als Land in welchem diese Kinder auch bleiben
werden. Um psychosozial richtig aufwachsen zu kénnen durfen die Wurzeln der

Schilerlnnen nicht negiert werden, da dies wichtig flr ihre Integration ist.

Der Interviewte unterrichtet sowohl integrativ, als auch in Kursform. In der Klasse
begleitet er vor allem jene Kinder fur deren Muttersprache er zustandig ist. Manchmal
werden sie kurzfristig herausgenommen um zu Ubersetzen was nicht verstanden
wurde. Die Unterlagen fur den Muttersprachenunterricht sind bunt gemischt. Um sich
den Bedurfnissen der Kinder anpassen zu konnen, damit diese auch aus nur einer
Wochenstunde profitieren kdnnen, werden bessere Losungen gesucht und
Unterrichtsmaterialien kombiniert. Einige Blicher werden vom BMUKK zur Verfigung
gestellt, einige Unterlagen entnimmt er aus dem Internet oder auch aus privaten

Blchern. Es werden eigene Arbeitsblatter erstellt und mit Kolleginnen ausgetauscht.
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Muttersprachenlehrer X merkt an, dass der Nachmittagsunterricht ein
organisatorisches Problem fur die meisten Eltern darstellt und schlagt vor diesen
vormittags durchzufuhren. Denn wenn der Muttersprachenunterricht seitens der
Schule tatsachlich erwinscht ist, sollte ein Weg gefunden werden damit die Kinder

so viel Nutzen wie nur moglich aus diesem Unterricht ziehen konnen:

Wenn man einem Kind nicht verhilft, die Grundsétze zu erwerben, also Grundsétze zuerst in der
Sprache, weil ohne Sprache kann man nichts anderes tun, man kann keine Fahigkeiten und
Kenntnisse anwerben. Dann ist das Kind sehr stark behindert, wie wenn jemand beim Wettlaufen ist,
aber man bindet ihm die Hénde und Fil3e zusammen. Da kann man nicht laufen, man kann nur
krabbeln mit viel, viel Kratzern und Wunden auf den Hénden, was ich schade finde. Es muss (!) im
allgemeinen Interesse liegen, dass die Kinder ihr Bestes erreichen kénnen.“ (Muttersprachenlehrer X:
278-285)

Die Elternarbeit ist, laut X, ein sehr komplexes Thema. Manche mdchten nicht, dass
ihre Kinder ihre Muttersprache lernen, damit sie schneller die deutsche Sprache
erlernen und sind sich dessen nicht bewusst, dass damit ein Teil ihrer Personlichkeit
unterdrickt bzw. nicht aufgebaut wird. Sie entwerten dadurch auch ihre eigene
Muttersprache und erschweren dem Kind das Erlernen der deutschen Sprache und
im Zuge dessen auch der anderen Schulgegenstande. Andere Erziehungsberechtigte
wollen ,unentdeckt” bleiben und nicht durch ihre Sprache erkannt werden. Weitere
Eltern mochten zwar den Muttersprachenunterricht, haben aber ihrem Kind nicht
genug beigebracht um darauf aufbauen zu kénnen. Ab und zu kam es vor, dass X im
Einverstandnis mit der Direktorin und Klassenlehrerin manche Schulerlnnen
abweisen musste, da nach zwei Stunden festgestellt wurde, dass dies nicht ihre
Muttersprache ist. Auch wenn die Erziehungsberechtigten gerne hatten, dass ihr Kind
eine Sprache lernt ist das nicht moglich ohne Fundamente auf die man aufbauen
kann.

Doch auch der Staat verliert, denn er hat Staatsburgerinnen die nur 20-30% ihres

Potenzials nutzen auch wenn sie mehr Mdglichkeiten und Fahigkeiten hatten.

~,ES ist eine Bereicherung, wenn das Kind noch eine Sprache beherrscht und heutzutage ist man
bemiiht, dass die Kinder ab der 1. Klasse, also Volksschulklasse, schon mit Englisch beginnen. Das
ist super, sehr schén, aber (!) das ist ja trotzdem schlecht, wenn die Kinder ihre Muttersprache nicht
beherrschen und das ist besonders sichtbar, bei Kindern deren Herkunftsland nicht so weit [entfernt]
ist.” (Muttersprachenlehrer X: 312-316)

X bringt zum Ausdruck, dass es an Bereitschaft bzw. Bewusstsein seitens hdchster
Stellen, also politischer Stellen und Schulbehérden, mangelt. Wenn jede/r Direktorin
den Muttersprachenunterricht als notwendig ansehen wuirde, wirden die
Schulleiterlnnen groReren Druck auf die Schulbehérden ausuben, und diese wirden

sich dann auf die Stadt und die Politik Ubertragen. Nicht jede/r Lehrerln weil3, wie
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wichtig die Muttersprache fir ein Kind ist um sich weiterzuentwickeln und empfehlen
diesen dann auch nicht den Eltern. X betont die Wichtigkeit der positiven

Erwartungshaltung seitens der Schule:

»ES sollte also in einer Schule klar sein, wenn wir das jetzt konkretisieren, dass in einer Schule, wenn
ein Muttersprachenlehrer bestellt ist, dann soll das eine Meinung oder Haltung dieser Schule sein,
dass ein Muttersprachenlehrer bzw. mehrere da erwiinscht sind! Also, dass sie erwtinscht sind, zuerst
von der Lehrkdrperschaft, und dass die Lehrerinnen und Lehrer das weiter auf die Kinder (ibertragen,
sodass eine positive Erwartungshaltung da ist.“ (Muttersprachenlehrer X: 130-136)

Doch es sind ebenfalls keine richtigen Voraussetzungen fur den
Muttersprachenunterricht gegeben. Denn es ist ein groRRer Unterschied ob
beispielsweise ein Kind in der Tlrkei Tlrkisch lernt oder in Osterreich. Weiters wiirde
es auch an Unterrichtsmaterialien und Raumlichkeiten fehlen. Die Entlohnung sei
sehr schlecht und der Vertrag sei ,menschenunwurdig®, da jedes Jahr um
~Weiterverwendung“ angesucht wird. X setzt sich daflr ein, dass spezielle Seminare
fur Muttersprachenlehrerinnen stattfinden sollten um eine Angleichung an die
Osterreichische Volksschullehrerlnnen-Ausbildung sicherzustellen. Schlussendlich

sollte als Anerkennung der Ausbildung eine adaquate finanzielle Abgeltung erfolgen.

Die zu unterrichtenden Schilerinnen haben verschiedene Sprachkenntnisse. Je
nachdem wie viel Wert die Eltern auf die Muttersprache gelegt haben. Fakt sei
jedoch, dass sie von den Sprachkenntnissen der Gleichaltrigen in ihrer Heimat weit
entfernt sind. Es gabe auch Kinder die ,keine richtige Sprachverwurzelung“ haben
und ,halbsprachig® in die Schule kadmen. Mit dem Sprachverlust zieht auch der
Identitatsverlust einher, da die Schulerlnnen die zwei Sprachen sehr begrenzt
beherrschen und sowohl im Herkunftsland als auch im Aufnahmeland nicht anerkannt
werden. Dies ist eine sehr schwierige Situation fur Kinder, wenn sie sich nirgends
zugehdrig fuhlen.

Muttersprachenlehrer X argumentiert, dass die meisten Sprachexpertinnen im
Einklang behaupten, dass der Aufbau der Muttersprache sehr hilfreich fur das
Erlernen einer Zweitsprache und folglich auch flur andere Schulgegenstande ist.
Weiters wirde seitens der Wirtschaft und anderer Institutionen betont, dass
mehrsprachige Arbeitskrafte, vom Handwerker bis zum Manager, in jeglicher Branche
gesucht wurden. Fur X ist es unverstandlich wie die Politik diese
Expertinnenaussagen Uberhéren kann. Aulerdem ware durch Mehrsprachigkeit in
der Arbeitswelt ein kultureller Austausch, also die Verstandigung zwischen Menschen

und Kulturen, moglich.
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Die Muttersprachenlehrerinnen, stellt X fest, seien bedeutend wenn es um Probleme
im Schulalltag geht. Sie konnten sowohl dem Lehrkorper als auch den Eltern und
Schulerlnnen kulturelle Gegebenheiten erklaren und verstandlich machen warum
eine Reaktion auf eine bestimmte Art und Weise erfolgt ist. Die Rolle der
Muttersprachenlehrerinnen sei es, einen Weg zu finden, das Problem zu erkennen,

also die Quelle zu entdecken und aufzulésen. Er nennt drei Beispiele:

LBeispielsweise im ehemaligen Jugoslawien wurde das nicht so gelernt, also die Insétzchen: '5 in 15
geht so viel Mal." Wenn ich das der Lehrerin sage, dann ist ihr klar, 'A-ha, die Kinder kbnnen das nicht,
weil das ihre Eltern auch nicht so gelernt haben." Es gibt auch so etwas, ich hab’ das in einem
Seminar gesehen, dass bei den Malrechnungen die Tiirken, also der Weg wie man eine Malrechnung
macht ist ein bissl anders, und die Kinder sind von zu Hause, also von den Eltern anders gewdéhnt.
Und jetzt pl6tzlich wird das in der Schule anders erklart.” (Muttersprachenlehrer X: 248-254)

»In der deutschen Sprache sagt man ‘'flinfunddrei8ig’, na? So viel ich weil3, sagt man das nur noch in
der slowenischen Sprache auch so. Im Englischen ist es 'dreilBigfinf und genauso ist es im
Tiirkischen, Ungarischen, Kroatischen usw. Und das Kind hat immer das Problem, sehr oft kommt es
da zu Verwechslungen. Das Kind schreibt statt 35, 53.“ (Muttersprachenlehrer X: 261-266)

In diesem Fall schlagt Muttersprachenlehrer X vor, dass Klassenlehrerlnnen und
Begleitlehrerlnnen gewisse Seminare besuchen sollten, die sich auf kulturelle und
sprachliche Gegebenheiten der Kinder beziehen. Es sei klar, dass der Lehrkdrper
nicht alles Uber jede Kultur wissen kann, doch wurden solche Veranstaltungen das

Wissen des/r Einzelnen vergroRern und zu einer Sensibilisierung fuhren.

Schilerlnnen erleben in der Person des/r Muttersprachenlehrerin eine Sicherheit.
Diese/r Lehrerin verkorpere einen Teil der ,Heimat® dieser Kinder. Der offene und
verschulte Gebrauch der Muttersprache sei ein sehr wichtiges Zeichen, welches
auch die Schuilerlnnen bemerken. Ihre Sprache ist wichtig und gleichwertig. Der/die
Muttersprachenlehrerln konne sowohl beim Lehrkoérper, als auch bei den Eltern und
deren Kindern als Vermittlerin kultureller Vielfalt fungieren. Diese Schilerinnen
wlchsen damit auf, dass Vielfalt eine Normalitat ist und haben weniger
Beruhrungsangste. Dies starke die Identitat der Kinder und vereinfache es ihnen sich
in zwei Kulturen und Sprachen wohl zu flhlen. Laut X spielen die
Muttersprachenlehrerlnnen eine bereichernde und gewinnbringende Rolle im

Prozess der Integration.

Dipl. Padn. Elisabeth Nevyijel, Sprachférderlehrerin an der VS Roétzergasse in Wien
17, definiert Muttersprachenunterricht als Unterricht fur Kinder die eine andere

Erstsprache als Deutsch haben und daher Unterricht in dieser bendtigen. Die
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meisten hatten nur sehr unvollstandige Kenntnisse und mussten im schulischen
Bereich gefordert werden, um annahernd an das altersadaquate Niveau der
Schulerlnnen im Herkunftsland herangefihrt werden zu koénnen. In anderen
Bundeslandern, vor allem im landlichen Bereich, ist die Versorgung mit
Muttersprachenunterricht nur sehr gering gegeben, sodass viele Kinder ohne den
Unterricht klar kommen mussen. In Wien dagegen gibt es relativ viele
Muttersprachenlehrerlnnen, die auch sehr engagiert sind. Dennoch sind in diesem
Bereich zu wenige Lehrerlnnen in ganz Osterreich angestellt. Vor allem fiir Sprachen
wie Albanisch, Arabisch, Polnisch, Tschetschenisch etc. sind auch in Wien nur
unzureichend Lehrkrafte vorhanden. Aus diesem Grund kann nur ein geringer Teil der
Kinder erfasst werden. Aulerdem befinden sich jene Kolleglinnen, die diese
Sprachen unterrichten, in schwierigen Positionen, da sie an mehreren Schulen
unterrichten und ihre Schilerlnnen nicht in dem Ausmal} erreichen kénnen wie es

erwinscht ware.

Nevyjel empfiehlt eine Mischform der Unterrichtsformen. Integrativer Unterricht sollte
in Sachunterricht und Mathematik stattfinden. Die Kursform ist dazu da um in einer
sprachhomogenen Gruppe Grammatik, Wortschatz etc. zu erweitern und zu
verbessern. Manche Muttersprachenlehrerinnen haben es geschafft, durch ihre
Person die gesamte Schule in gewisser Hinsicht umzustrukturieren und die
deutschsprachigen Kolleglnnen zu sensibilisieren. Aus diesem Grund existieren
Lehranstalten, die interkulturell arbeiten und in denen die Mehrsprachigkeit im

Vordergrund steht.

Eine wichtige Funktion Ubernehmen Muttersprachenlehrerinnen am Elternsprechtag,
wenn sie dolmetschen, da so Missverstandnisse zwischen Lehrerinnen und Eltern
sehr schnell ausgeraumt werden konnen. In der VS Rotzergasse werden die
Erziehungsberechtigten schon bei der Einschreibung auf den
Muttersprachenunterricht aufmerksam gemacht. Die Muttersprachenlehrerinnen sind
in diesem Fall anwesend, um sofort die ersten Kontakte mit den Eltern zu knupfen,
und das zahlt sich aus, da die meisten sehr positiv darauf reagieren. Jedoch kommt
manchmal auch vor, dass noch aus den Zeiten des Jugoslawien-Krieges stammende

Ressentiments fur Probleme sorgen, das sind jedoch Einzelfalle.
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Da Sprachférderlehrerin Nevyjel Seminare speziell fir Muttersprachenlehrerinnen
anbietet, ist sie bestens vertraut mit deren Sorgen und Arbeitsumfeld. In den meisten
Schulen besteht Platzmangel, sodass der Unterricht teilweise im Lehrerzimmer, in

einer Kammer oder am Gang stattfindet.

Besonders  fur  Schulerlnnen in der Schuleingangsphase oder  flr
Seiteneinsteigerlnnen ist der/die Muttersprachenlehrerln meist die einzige
Ansprechperson. Durch diese Lehrkrafte erhalten Kinder, die anfangs hilflos und

»sprachlos” schienen die Moglichkeit zur Kommunikation.

»Ich habe schon vor mehr als 20 Jahren, bin ich an eine Schule gekommen, wo sehr viele Kinder mit
anderen Muttersprachen waren. Und ich hab’ zuerst, also ich hatte keine Ahnung wie man mit denen
umgeht, weil ich das in der Ausbildung nicht gelernt hab’, damals gab’s noch keine [Ausbildung dafiir].
Und ich habe gesehen, als unsere Schule das 1. Mal Muttersprachenlehrer angestellt hat, wie die
Kinder auf diesen Unterricht reagiert haben. Sie haben also, sie sind total verwandelt geworden, sie
haben sich unheimlich gefreut, wenn diese Lehrer hereingekommen sind. Sie waren lebhaft, sie haben
mit den Lehrern gesprochen, alles was sie bei uns deutschen Lehrern nicht gemacht haben, und da ist
mir erst bewusst geworden wie sehr den Kindern das fehlt, sich in der eigenen Sprache artikulieren zu
kdnnen und, in der eigenen Sprache lernen zu kénnen. Und seitdem hab’ ich mich mit dieser Thematik
sehr intensiv auseinandergesetzt.” (Elisabeth Nevyjel: 12-23)

Manchmal Ubernehmen aber auch andere Kinder die Dolmetschfunktion, besonders

wenn es keine Muttersprachenlehrerinnen fur diese Sprachen an der Schule gibt.

An Schulen, an denen guter Muttersprachenunterricht stattfindet, kommen die Kinder
besser im Unterricht zurecht und profitieren davon, da sie die Basis der
Muttersprache haben. Aus diesem Grund ist der/die Muttersprachenlehrerin sehr

bedeutend:

Ja, also wenn es ihm gelingt sich wirklich einzubringen mit allem was dazugehért, dann hat er eine
ganz ganz wichtige Briickenfunktion zwischen den, sowohl zwischen den Lehrern und den Kindern,
als auch zwischen den Eltern und den Kindern und einfach zwischen den beiden Kulturen eine
Vermittlerrolle. Aber das erfordert von den Muttersprachenlehrern einen sehr () hohen persénlichen
Einsatz.“ (Elisabeth Nevyjel: 218-222)

Murat Siisoy, Begleitlehrer und ehemaliger Muttersprachenlehrer fur Turkisch, an
der VS Darwingasse im 2. Wiener Gemeindebezirk, sieht Muttersprachenunterricht
sowohl in der Klasse als auch aullerhalb, bei den Eltern, verankert, da auch die
Elternarbeit von Bedeutung ist um Verstandnis fur andere Sprachen und Kulturen zu
fordern. Die Kinder sollen ihren Wortschatz verbessern und etwas Uber die Kultur
und Geographie ihres Herkunftslandes lernen. Dieser Unterricht sollte seiner

Meinung nach moglichst integrativ, also in der Klasse stattfinden, da Deutsch die
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zweite Sprache ist, mit der sie verbunden sind.

Laut SUsoy hat der Muttersprachenunterricht in Wien einen groRen Stellenwert, da
zur Zeit Uber 50% der Schulkinder eine andere Muttersprache als Deutsch haben. Im
Volksschulbereich sind es fast 60%. Durch das Referat ,Migration und Schule® zeige
Osterreich, dass dieser Bereich ein wichtiger ist. Dennoch sei das zu wenig.
Hochstwahrscheinlich wisse ein groer Teil der Bevdlkerung nicht, dass es
Muttersprachenlehrerlnnen an dsterreichischen Schulen gibt. Weiters sei die Zahl der
Sonderschilerlnnen gesunken seitdem Muttersprachenlehrerinnen an Schulen

unterrichten.

Die zweisprachige Alphabetisierung und interkulturelle Projekte, die mit Eltern
organisiert werden, hebt Sitsoy positiv hervor. Da der Frontalunterricht schon vor
Jahren aufgegeben wurde finden nun unter anderem Stationentage statt, an denen
die Muttersprache, besonders wenn Seiteneinsteigerinnen in der Schule sind, eine
wichtige Rolle spielt. Als Begleitlehrer geht Stisoy auf die Bedurfnisse der Kinder ein,
die Hilfe bendtigen. Wenn es notwendig ist unterrichtet er auch in seiner
Muttersprache um den Schulerinnen zu helfen. Seiner Meinung nach sollte es
verpflichtende Seminare zum Thema »<LZusammenarbeit mit
Muttersprachenlehrerinnen® geben, um so Kooperationen zu foérdern. Fur
Muttersprachenlehrerinnen sei es ebenfalls von groflier Bedeutung sich kontinuierlich

weiterzubilden. Doch sei es ebenfalls so,

»(...) dass viele Lehrer an mehreren Schulen arbeiten, was eigentlich kontraproduktiv ist! Der Lehrer
kommt in die Schule, geht von der Schule weg, ohne irgendeinen zweiten, dritten Lehrer zu treffen.
Das bringt natiirlich weder der Schule was, noch fiir die Kinder, noch fiir den Lehrer. Das ist sehr
schlecht, aber zurzeit hat man das auch verstanden glaube ich, man gibt sich da mehr Miihe, dass ein
Lehrer an einer Schule gebunden ist und dort dann bleibt oder mdglichst an zwei [Schulen], aber nicht
mehr.“ (Murat Stisoy: 338-344)

Vor allem gegenseitiger Respekt ist in Hinsicht auf eine funktionierende Elternarbeit
wichtig. Eltern sind an der VS Darwingasse fest eingebunden und die
Zusammenarbeit beruht auf gegenseitigem Respekt. Sdsoy organisiert
beispielsweise Vaterrunden um gemeinsam Uber Kinder und Probleme zu sprechen.
Dies ist allerdings unentgeltliche Arbeit. Auch wenn einige keine hohe Bildung
genossen haben, muss der Lehrkorper ihnen weiterhin mit Respekt entgegen
kommen. Manchmal muss man Eltern auch dazu drangen Verantwortung zu

Ubernehmen. Viele rufen in der Schule an, um Ratschlage von den
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Muttersprachenlehrerlnnen zu erhalten oder mochten direkt mit ihnen sprechen. Und
auch wenn Erziehungsberechtigte glauben, dass ihr Kind zu Hause beispielsweise
genug Turkisch lernt, muss ein/e Lehrerln sich Zeit nehmen und erklaren, dass die
Osterreichischen Kinder in der Schule auch Deutsch lernen obwohl sie es zu Hause
sprechen. Angste, dass das Kind dann nicht genug Deutsch lernen kann, miissen
beseitigt werden. Dies kann jedoch nur geschehen wenn sie Lehrerlnnen und Eltern
respektieren. Eine wichtige Funktion der Muttersprachenlehrerinnen ist es ,unnétige”
Konflikte zu l6sen indem sie als Vermittlerinnen zwischen dem Lehrkorper und den
Erziehungsberechtigten fungieren. Schwierigkeiten aufgrund der Nationalitat der

Muttersprachenlehrerlnnen und der Eltern gibt es nur selten.

Susoy befurwortet Fortbildungsseminare, die sich mit den Migrantinnensprachen
befassen. Es wird beispielsweise erklart wie die tlrkische Sprache funktioniert. So
wird dann fur Klassenlehrerlnnen klar, warum die Schulerinnen gewisse Fehler
immer und immer wieder machen, und dass diese mit deren Muttersprache
zusammenhangen. So kann auch im normalen Unterricht darauf eingegangen

werden.

Im Zusammenhang mit dem Muttersprachenunterricht gibt es seiner Interpretation
zufolge ein  Ressourcenproblem. Die finanzielle Honorierung fehlt. Viele
Muttersprachenlehrerinnen arbeiten ,unter ihrer Wiuirde®, da sie fir ihre
Arbeitsvertrage im Grunde ,Uberqualifiziert” sind. Nur zwei von zehn Kindern erhalten
Unterricht in ihrer Muttersprache und das obwohl langst wissenschaftlich die Vorteile
dieses Unterrichtes erwiesen sind. Aus diesem Grund sollten mehr

Muttersprachenlehrerlnnen angestellt werden.

sch finde es schade, dass dieser Schatz einer Sprache verschwindet bei den Kindern. Sie sind alle (!)
zweisprachig in dieser Schule. Wenn man rausgeht, die sind mindestens zweisprachig, drei-
viersprachig. Heute habe ich mit einem indischen Mé&dchen gesprochen, da ihr nicht bewusst ist, dass
sie vier Sprachen, also was fiir ein Schatz sie mit sich trédgt. Das fdnde ich wirklich schade, fiir
Osterreich auch, dass solche Ressourcen einfach in dem Sand versickern. Schade!” (Murat Siisoy:
419-425)

Susoy aulert sich zum Thema 5-Jahresempfehlung des Ministeriums wie folgt:

~Ja, (Lachelt) Empfehlung (!). Es ist ein riesen Unterschied. Diese Empfehlung haben einige
Bundesldnder genommen und haben sie eingesetzt. In Wien nicht zum Beispiel. Das ist nach
Ermessen des Stadtschulrates. Das ist irre! Dass es (berall anders angenommen wird. Warum geben
sie es als Empfehlung und nicht als Erlass? Dann wére das schon geldst.” (Murat Siisoy: 212-216)

An der VS Darwingasse werden 17 verschiedene Sprachen gesprochen. Es wird in
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allen Sprachen gegrufdt. Laut Susoy sei deutlich erkennbar in welchen Klassen
Muttersprachenlehrerlnnen unterrichten, denn die Kinder seien viel freier und
selbstbewusster. Da kein/e Romalehrerin in dieser Schule unterrichtet, wurden des
Ofteren aus Romavereinen Personen angefordert, wenn Schwierigkeiten mit Kindern
oder Eltern vorhanden waren. Um Kinder so gut wie moglich zu férdern missen

manchmal auch etwas kompliziertere Wege eingeschlagen werden.

Selma Otuk, Muttersprachenlehrerin fur Tlrkisch an der VS Kindermanngasse, Wien
17, definiert Muttersprachenunterricht als Stunde, in der die Kinder in ihrer
Muttersprache Lesen, Schreiben und Nacherzahlen. Feste, Sitten, Brauche sind
auch Thema des Unterrichts.

Die Aufgabe der Muttersprachenlehrerinnen ist es jene Kinder zu férdern die zu
Hause nicht gefordert werden. Nur die Schule biete unter anderem diesen
Schulerlnnen die Maoglichkeit ihre Sprachkenntnisse zu verbessern. Gerade die
Sprachen der Migrantinnenkinder kdnnen durch die Lehrerlnnen eine Aufwertung

erfahren.

Otuk bringt zum Ausdruck, dass Muttersprachenlehrerinnen im Integrativunterricht zu
Hilfs- und Assistenzlehrerinnen degradiert werden. Beispielsweise wenn gebastelt
wird, kdnnte man diese Zeit effektiver nutzen, indem man den betreffenden Kindern
eine weitere Stunde Muttersprachenunterricht zukommen lasst. AuRerdem seien die
Muttersprachenlehrerinnen abhangig von den Klassenlehrerinnen. Bei der Kursform
allerdings kann mit eigenem Material gearbeitet werden, jedoch versaumen die
Schilerlnnen den Regelunterricht. Anfangs fluhrte Muttersprachenlehrerin Otuk die
zweisprachige Alphabetisierung durch. Dies sei jedoch sehr vom Interesse der
Klassenlehrerlnnen abhangig. Der Kontakt zwischen den Lehrerlnnen sei von grofRer
Bedeutung, besonders wenn beispielsweise Begleitlehrerinnen nach tirkischen
Wortern fragen um den Schilerlnnen zu zeigen, dass ein Interesse an dieser
Sprache besteht. Doch weniger erfreulich ist, dass der/die Muttersprachlehrerin meist
bei unangenehmen Anlassen verlangt wird. Winschenswert ware, wenn die
Klassenlehrerlnnen Interesse am Muttersprachenunterricht zeigen wurden, z.B.
indem sie sich einige Vokabel aneignen wirden, oder auch nur nachfragen wirden

was am jeweiligen Tag im Muttersprachenunterricht durchgenommen wurde. Dies
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zeige den Kindern, dass ein Interesse an ihrer Sprache besteht.

Wichtig sei es, zu den Eltern eine gute Beziehung aufzubauen, denn nur so kommen
sie zu Schulveranstaltungen und unterstitzen ihre Kinder. Otuk organisiert
Elterninformationsabende, das sind bestimmte Tage an denen sie am Abend den
Erziehungsberechtigten mit Rat und Tat zur Seite steht.

Jede/r Muttersprachenlehrerin sollte ein offenes Ohr flUr die Probleme der Eltern
haben, denn nur auf diese Weise konnen Schwierigkeiten geldst werden. Wenn ein
Kind auf eine/n Lehrerln zukommt und davon berichtet, dann habe diese/r die Pflicht

in dieser Angelegenheit zu vermitteln.

Ideal ware es, wenn von Anfang an, beispielsweise bei der Einschreibung, Werbung
fur den Muttersprachenunterricht gemacht wird, denn gerade Eltern seien flr

Ratschlage von Direktorlnnen und Klassenlehrerlnnen empfanglich.

Schilerlnnen haben durch die Muttersprachenlehrerinnen Kontakt zu ihren
Herkunftslandern. Sie kénnen sich in der Schule ,wie zu Hause® flhlen und
Angelegenheiten, die sie mit ihrem/r Klassenlehrerin, bedingt durch die
unzureichenden Sprachkenntnisse, nicht besprechen kénnen in ihrer Muttersprache
aullern. Sie erleben so auch den Wert ihrer Sprache, da sie genauer ausdricken
kénnen wie es ihnen geht. Doch gibt es auch Schilerinnen, die sich schamen und
ihre Herkunft verheimlichen wollen. Diese Situation, dass sich ein Kind aufgrund
seiner Muttersprache schamt, ist fur dessen Wohlbefinden nicht zutraglich und
infolgedessen wird der Staat mit Menschen klar kommen mussen, die sich nicht
integrieren konnen. Durch den Muttersprachenunterricht kann genau dieses Problem

behoben werden:

LAIso dann, wenn sie wirklich zweisprachig sind, haben sie auch in der Arbeit bessere Chancen. Ich
hab’ von einer Mutter gehért, sie war ganz stolz auf ihren Sohn, 'Mein Sohn kann perfekt Deutsch und
hat maturiert'. Und damals hat es nicht so viele tiirkische Banken gegeben, 'Es gibt eine tlirkische
Bank. Mein Sohn kann dort arbeiten.' Er hat sich dort beworben. Dort haben sie aber gesagt, 'Du
kannst nicht genug Tirkisch. Du kriegst die Stelle nicht. Wir brauchen die Leute die sowohl Deutsch
als auch perfekt Tirkisch sprechen! Also das Kind hat die Chance gleich nach der Matura in der Bank
zu arbeiten, aber konnte nicht, weil er nicht genug TUrkisch konnte. Der Mutter war das nicht bewusst.
Sie hat geglaubt, 'Ja, mein Sohn versteht alles was ich sage.’' Aber was sie zu Hause mit dem Kind
spricht, wiederholt sich jeden Tag. Die leben mit 300, 400 Wértern. Weil die Kinder nichts dazulernen
ist die Muttersprache ganz begrenzt. Das war nicht ausreichend fiir diesen Job.” (Selma Otuk: 245-
256)

Otuk kritisiert die geringe Stundenanzahl des Muttersprachenunterrichts. Gerade das
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Phanomen der ,Halbsprachigkeit® sollte ein Warnhinweis daflir sein. Es gabe viele
tirkische Kinder die weder Deutsch noch Turkisch sprechen kdnnen, obwohl sie die
Chance hatten zweisprachig aufzuwachsen. Dies sei besonders verheerend da diese

Kinder ihre Emotionen und Geflhle nicht ausdricken konnten.

An der VS Kindermanngasse findet der sogenannte ,EmU-Tag® (,Eltern machen
Unterricht®) statt. Diese Gegebenheit verwendet Otuk um Kolleglnnen, Eltern und
Kindern zu demonstrieren, wie man anderen eine Kultur und Sprache naherbringen
kann. Es werden einfache turkische Satze auf die Tafel geschrieben, und
spielerischer Sprachunterricht fur alle Kinder und Eltern durchgefihrt. Die

mitgebrachten Speisen und Getranke konnen dann auf Turkisch bestellt werden.

OSRn Angela Mrakota, Volksschuldirektorin der VS Simoningplatz, Wien 11,
definiert, dass wahrend des Muttersprachenunterrichts Kinder in ihren sprachlichen
Fahigkeiten bestarkt werden. Dies sei vor allem aus dem Grund wichtig, da viele
Schilerlnnen  eine  ,Halbsprache® entwickeln. Dieses Phanomen der
Sprachwissenschaft zeige, dass gerade diese Kinder angesichts der schwach
ausgepragten grammatikalischen Strukturen und des geringen Wortschatzes keine
weitere Sprache lernen koénnen, wodurch sie dem Unterricht auch in anderen
Gegenstanden nicht gut folgen kdnnen. Besonders der Lehrkérper erfreut sich an der

Hilfe und Unterstutzung der Muttersprachenlehrerinnen.

Muttersprachenlehrerlnnen seien eine Verbindung zwischen Kindern, die der
deutschen Sprache noch nicht machtig sind und dem Lehrkorper, der deren
Muttersprache nicht versteht. Sie haben allerdings ebenfalls dazu verholfen, dass
Vorurteile durch kulturellen Austausch abgebaut werden konnten, da sie
beispielsweise einige Aspekte der Religion oder verschiedene Brauche erklart haben
und uUber Parallelen und Unterschiede mit dem Lehrkorper diskutierten. Wahrend des
Unterrichts werden gro3e Feste des Islams, wie das Opferfest, in den Klassen
besprochen. Die Eltern geben den Kindern an diesen Tagen auch Backereien mit.
Umgekehrt wird auch erlautert, welche Bedeutung beispielsweise das

Weihnachtsfest fur Christinnen hat.
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An der VS Simoningplatz findet 14 Stunden Turkisch-Unterricht, 4 Stunden BKS-
Unterricht, 4 Stunden Romanes-Unterricht und 3 Stunden Tschetschenisch-Unterricht
statt. Laut Direktorin Mrakota werden die Kinder von Anfang an fur den
Muttersprachenunterricht eingeteilt. Manchmal kommen Eltern und besprechen ihr
Anliegen vorab mit dem/r jeweiligen Muttersprachenlehrerin. Danach setzen sich
beispielsweise bei den Themen Erziehungs- oder Lernschwierigkeiten meistens
Direktorin, Klassenlehrerin und Muttersprachenlehrerin mit den Eltern zusammen.
Die Erziehungsberechtigten flihlen sich angenommen, angesprochen und flhren
offenere  Gesprache in ihrer Muttersprache. Gerade darum kdnnen
Muttersprachenlehrerlnnen bei Elterngesprachen eine grof3e Hilfe sein. Sehr selten
kam es vor, dass Erziehungsberechtigte keinen Muttersprachenunterricht fur ihr Kind

wollten:

L,und ich hab’ also zwei Mal erlebt, dass also Eltern eben sozusagen ihre eigene Sprache, ja, fast
verleugnet haben, ,Mein Kind soll Deutsch lernen und nur mehr Deutsch héren und nichts anderes.’
Emm zwei Mal hat sich herausgestellt, dass das Kind, dass das diese Sprache bereits die
Zweitsprache war, also Kurdisch, Tiirkisch. Da ist das Problem eben manchmal. Da muss man sich
manchmal sehr vorsichtig herantasten. Viele sagen bei der Einschreibung nicht, dass die
Muttersprache des Kindes Kurdisch ist, sondern Tiirkisch. Ich nehme dann selbstverstéandlich an, das
ist es, und teile das Kind eben fiir den Unterricht dann ein und dann gab es schon, wie gesagt, das
war auch schon die Ausnahme, den Protest, ,Ich will nicht, dass mein Kind Tirkischunterricht
bekommt.' Was ich, ja, ich kenne die Animositdten der beiden Bevélkerungsgruppen und verstehe
das.” (Angela Mrakota: 112-122)

Ein weiterer wichtiger Aspekt sei die Wertigkeit der Sprachen, die im Osterreichischen
Denken weiterhin vorhanden ist. Turkisch, BKS, Bulgarisch etc. werden oft
hinabgestuft. Da kénnen jedoch Muttersprachenlehrerinnen ihren Schilerlnnen durch
den Muttersprachenunterricht das Gefuhl vermitteln, dass ihre Sprache genauso

wichtig ist.

Mrakota macht auf den fehlenden Austausch zwischen Muttersprachenlehrerinnen
und dem restlichen Lehrkorper aufmerksam, der vor allem aufgrund der geringen

Stundenanzahl zustande kommit:

~Emm, also ich kann nur aus meiner Erfahrung sagen .. auf Tirkisch lauft es insofern am besten, weil
da die meisten Stunden da sind. (...) Je weniger Stunden da sind, so nach dem Gie8Bkannenprinzip,
umso schlechter ist es. Also zurzeit lduft es zum Beispiel mit Tschetschenisch nicht so gut. Der
Kollege ist drei einzelne Stunden hier. Er kommt zu seiner Stunde, nimmt sich seine Kinder, erarbeitet
mit ihnen [auf] Tschetschenisch etwas. Aber es ist wenig Kontakt zum Lehrer da. Der Austausch
Lehrer Lehrerin funktioniert natiirlich auch nicht, wann er sofort in die ndchste Schule laufen muss.
Na?“ (Angela Mrakota: 55-67)

Das sogenannte GielRkannenprinzip beschreibt die Aufteilung einer Substanz auf

einer groRen Flache, wobei jedem Punkt dieser Flache nur ein kleiner Teil dieser
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Substanz zugefuhrt wird. Dies setzt sie gleich mit der Verwendung der
Muttersprachenlehrerlnnen. Die Aufteilung der Muttersprachenlehrerinnen auf
mehrere Schulen mit einer jeweils geringen Stundenanzahl wirde weder den
Schulerlnnen noch den Schulen von Nutzen sein. Man sollte schwerpunktmalligen
Muttersprachenunterricht an gewissen Schulen machen, sodass die Lehrenden an
einer Schule verbleiben. Wenn Ganztagsschulen zustande kommen kann so dieser
Unterricht am Nachmittag stattfinden und es konnten beispielsweise zwei

naheliegende Schulen zusammengefasst werden.

Ein sehr interessanter Vorschlag seitens Mrakota kommt gegen Ende des Interviews:

slch wiirde mir wiinschen, dass zum Beispiel wenn eine Bevélkerung, also eine Muttersprache,
besonders héufig vertreten ist an der Schule .. ich weil3, dass es in Wien Schulen gibt, wo also dann
60% der Kinder der Klasse Tiirkisch als Muttersprache haben, sag’ ich jetzt, und dass dann im
allgemeinen Unterricht, so wie jetzt Englisch eine Stunde pro Woche ist, eine Stunde Tiirkisch fiir alle
ist. Sodass die Wiener Kinder auch, oder auch das polnische Kind, dass gerade da ist, ein bisschen
eine Ahnung von dieser Sprache bekommt, und das die Hemmungen davor verliert, die Scheu davor
verliert, auch dieses, ,Was reden die da schon wieder?' Es ist dann nichts Fremdes mehr.“ (Angela
Mrakota: 137-145)

3.5. Fazit und Zusammenfassung

Die Aussagen von dreizehn Expertinnenmeinungen zeigen, wie sehr sich die
Gedankengange ahneln und doch voneinander abweichen konnen. Im nun folgenden
Abschnitt werden die Grundthemen der interviewten Personen abschliel3end

zusammengefasst und kommentiert.

Der Muttersprachenunterricht wird hauptsachlich in zwei Formen durchgefuhrt,
namlich: Integrativunterricht und Kursform. Die Erste bezieht sich auf den
Regelunterricht der durch die/den Klassenlehrerln und Muttersprachenlehrerin
gefuhrt wird. Die zweite Form ist ausschliel3lich als Sprachunterricht zu verstehen an
dem nur Schulerlnnen teilnehmen, die die jeweilige Muttersprache beherrschen. Fast
alle Expertinnen aufern sich dahingehend, dass der integrative Unterricht, also der
Teamunterricht, ein gutes Verhaltnis zwischen Klassen- und
Muttersprachenlehrerlnnen voraussetzt. Fast alle interviewten Klassen- und
Muttersprachenlehrerlnnen sprechen sich fur eine Mischform dieser zwei Varianten
aus.

Der Integrativunterricht bietet den Vorteil, dass der/die Muttersprachenlehrerin
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anwesend ist und aufgrund dessen Missverstandnisse direkt aus dem Weg geraumt
werden konnen, und dass diese/r folglich mehr in die Klassengemeinschaft und den
Lehrkorper eingebunden wird. Jedoch bestehen auch einige Nachteile. Der/die
Muttersprachenlehrerin ist von der/dem Klassenlehrerln abhangig und wird sehr
rasch zu einem/r Hilfs- oder Assistenzlehrerin oder gar zur Nachbhilfe degradiert.

Die Kursform bietet den Vorteil, dass die Sprachkenntnisse der Schulerinnen
schneller und qualitativ verbessert werden kénnen, da sie sich in einer sprachlich
homogenen Gruppe befinden. Der Nachteil ware, dass die Kinder wahrend dieser
Stunde den Regelunterricht versdaumen. Problematisch ist, dass so manche/r
Klassenlehrerln dies als ,Wegnehmen der Kinder* versteht.

Der Nachmittagsunterricht ware eine Option den genannten Schwierigkeiten aus dem
Weg zu gehen. Muttersprachenlehrer X, Reitler und Zahalka sprechen sich jedoch
gegen diese Form aus, da dies ein organisatorisches Problem, namlich die
Erreichbarkeit des Unterrichts, mit sich bringt und das Integrieren des/der
Muttersprachenlehrerln nicht stattfinden kann. Denkbar ist, dies in einer
Ganztagsschule durchzufuhren.

Der nachste Schritt ware die zweisprachige Alphabetisierung, von der besonders
Susoy und Zlousi¢, Uberzeugt sind. Dies verlangt jedoch noch mehr Zusammenarbeit

zwischen den Lehrenden als der integrative Unterricht allein.

Muttersprachenunterricht kann oft nicht unter optimalen Bedingungen abgehalten
werden. Erkennbar ist das bereits daran, dass es an notwendigen Raumlichkeiten
und teilweise an Unterrichtsmaterialien fehlt. Eine weitere Schwierigkeit, die einige
Expertinnen feststellen ist, wenn Muttersprachenlehrerinnen an verschiedenen
Schulen unterrichten. Dies wird als kontraproduktiv beschrieben. Aufgrund der
dementsprechend geringen Stundenanzahl pro Schule, fehlt der Kontakt zum
Lehrkorper und es kann weder Wertschatzung unter Kolleglnnen noch
ernstzunehmender Sprachunterricht flr die Schuilerinnen aufkommen bzw.

stattfinden.

Fast einstimmig erkennen die Expertinnen die Schlusselrolle der
Muttersprachenlehrerinnen in Bezug auf die positive Beeinflussung der Elternarbeit,
denn die Leistung der Schilerlnnen ist ebenfalls von der Einsatzbereitschaft der

Erziehungsberechtigten abhangig. Die Dolmetscherlnnenfunktion dieser Lehrkrafte,
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gerade bei Schulanfangerinnen und Seiteneinsteigerinnen, ist von grol3er
Bedeutung. Es wird nicht nur sprachlich, sondern auch kulturell Gbersetzt. Die
Muttersprachenlehrerlnnen sind bemuht den Lebenshintergrund dieser Familien, der
ihnen gelaufiger ist als den oOsterreichischen Lehrerlnnen, zu berlcksichtigen um
optimierte Verbesserungsvorschlage mit dem gesamten Lehrkorper auszuarbeiten.
Diese Lehrkrafte haben eine Briuckenfunktion zwischen Lehrerlnnen, Direktorlnnen,
Eltern und deren Kindern inne. Dies erfordert allerdings einen hohen personlichen
Einsatz. Es wird jedoch auch angemerkt, dass sie meist als Uberbringerinnen
schlechter Nachrichten fungieren mussen.

Mayer kritisiert, dass fruher Kinder als ,Kulturexpertinnen“ angesehen wurden. Diese
Rolle wurde aber an Muttersprachenlehrerlnnen Ubertragen, da jene Uber ein
reflektiertes Wissen verfligen. Der Nachteil allerdings ist, dass diese
Vermittlerinnenrolle sehr viel Zeit in Anspruch nimmt und die Lehrkrafte von ihrer
eigentlichen Tatigkeit, dem Sprachunterricht, abgehalten werden.

Fir die/den Muttersprachenlehrerin wird es allerdings schwer zu vermitteln, wenn
teilweise noch bestehende Ressentiments, wie beispielsweise zwischen Kurdinnen
und Turklnnen oder zwischen Bosnierlnnen, Kroatinnen und Serblnnen existieren.
Eine spezielle Rolle haben Romanes-Lehrerinnen, da sie eine Sonderfunktion inne
haben, und laut Suisoy und Zahalka, zusatzlich zum Sprachunterricht ,Sozialarbeit*

leisten.

Die befragten Muttersprachenlehrerlnnen und Mitarbeiterlnnen des Offentlichen
Dienstes stellen fest, dass teilweise ein mangelndes Bewusstsein seitens Politik,
Schule und Eltern herrscht. Auch wenn sich der Stellenwert in den letzten Jahren
gebessert hat, sehen manche den Muttersprachenunterricht noch immer als
Ruckkehrhilfe. Wie Reitler bemerkt, ist der Stellenwert sehr von der jeweiligen Schule
abhangig. Wichtig sei, dass Direktorinnen und der gesamte Lehrkorper der
Erziehungsanstalt bereits bei der Einschreibung der Schuilerlnnen positiv fir den
Muttersprachenunterricht werben. Besonders die Eltern sollten auch durch
Gesprache mit Klassenlehrerlnnen und Direktorinnen von der Notwendigkeit des
Muttersprachenunterrichts Uberzeugt werden. Otuk argumentiert, dass sich der
Stellenwert dieses Sprachunterrichts auch mit einfachen Mitteln steigern lassen
wurde, indem die Klassenlehrerlnnen mehr Interesse gegenuber den Erstsprachen

ihrer Schulerlnnen zeigen wurden und beispielsweise einige Worter dieser Sprache
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lernen. Mayer merkt an, dass im formalen eng gefassten Unterrichtsrahmen immer
noch Optimierungspotenzial vorhanden ist, zum Beispiel durch das Auflosen der
Klassengrenzen. Solche organisatorischen Lésungen konnen derzeit nur durch
personliches Engagement stattfinden.

Im Gegenzug herrscht bei manchen Klassenlehrerinnen, wie bei Menzel, immer noch
die Meinung vor, dass der Muttersprachenunterricht eine neue und nicht uberall
ubliche Institution ist, und dass durch diesen keine Veranderungen stattgefunden

haben.

In vielen Volksschulen wird Englischunterricht angeboten und der Vorteil der
Mehrsprachigkeit propagiert. Doch, wie Otuk und Muttersprachenlehrer X anmerken,
sei es besser die Schulerinnen zuerst in ihrer Muttersprache zu schulen, da sie ja
bereits zweisprachig sind. Viele Eltern wollen aufgrund des geringen Prestige der
sogenannten ,Gastarbeiterinnensprachen®, dass ihr Kind ausschlieRlich Deutsch
lernt und ihre kulturelle und sprachliche Identitat wird nicht als wichtig angenommen.
Dieses Phanomen erkannten die meisten Interviewpartnerinnen und aufierten ihre
Bedenken, da die Schilerlnnen so in ihrer sprachlichen und kognitiven Entwicklung
unterbrochen werden. Die Erstsprache sei vor allem fir Emotionen, das soziale
Leben und die Identitat der Kinder von gro3em Wert. Die Wertigkeit der Sprachen sei
jedoch aufgrund von reiner Anwesenheit der Muttersprachenlehrerinnen und dem
offenen Gebrauch der Muttersprache in der Schule gestiegen.

Die ,Halbsprachigkeit® der Kinder, die in den Interviews auch ,Mischsprache®, und
~oprachlosigkeit® genannt wurden, ist ein Begriff der beschreibt, dass junge
Menschen weder ihre Muttersprache noch, in diesem Fall, Deutsch, ausreichend
beherrschen. Da aufgrund von entstehenden Kommunikationsschwierigkeiten nur ein
Bruchteil des Potenzials dieser Menschen geférdert werden kann, verliere Osterreich
dadurch potenziell mehrsprachige  Arbeitskrafte. ~ Weiters  sei  durch
Wirtschaftsexpertinnen klar, dass Mehrsprachigkeit ein gro3er Vorteil in jedem Sektor
ist. Gerade in Europa herrsche eine hohe Migrantinnenarbeitslosigkeit aufgrund von
Sprachbarrieren vor. Diese multilingualen Arbeitskrafte wirden so auch in der
Arbeitswelt einen  kulturellen  Austausch ermdglichen. Die interviewten
Muttersprachenlehrerlnnen und Direktorinnen meinen einhellig, dass sich in letzter
Zeit immer haufiger Anzeichen fir das oben genannte Problem erkennen lassen.

Leider sind die Reaktionen der Schulpolitik auf diese Missstande nicht
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zufriedenstellend bzw. nicht vorhanden. Doch auch wenn funktionierender
Muttersprachenunterricht angeboten werden kann, ist es den
Muttersprachenlehrerlnnen nicht immer madglich ihre Arbeit durchzufihren, da vor
Antritt des Schulbeginns die Erziehungsberechtigten flir den Sprachaufbau ihrer
Kinder zustandig sind und diesen in mehreren Fallen vernachlassigt haben. Es fehlen
demnach grundlegende Fundamente auf denen es maoglich ist die Weiterentwicklung
der Sprache aufzubauen. Die Konsequenz daraus ist, dass die Schulerlnnen
aufgrund der fehlenden Sprachverwurzelung nicht die Kommunikationsmdglichkeit
besitzen, die allerdings notwendig ist um eine andere Sprache, in dem Fall Deutsch,
erlernen  zu koénnen. Dies wiederum hat Auswirkungen auf andere
Schulgegenstande. Selbstverstandlich kann durch den Muttersprachenunterricht kein
Sprachniveau erreicht werden wie es in den Herkunftslandern der jeweiligen Kinder
unter Gleichaltrigen Ublich ist. Doch auch wenn stets ein Unterschied gegeben sein
wird, so ist es nichtsdestoweniger hilfreich den jungen Menschen ein Werkzeug zu
reichen, das ihnen den Sprachenerwerb um vieles vereinfacht. Dies sei ein
bedeutender Grund um den hochqualitativen verschulten Muttersprachenunterricht

an Schulen zu erhalten.

Anfangs wurde der Muttersprachenunterricht als eine Institution eingefuhrt, die den
Deutscherwerb beschleunigen soll. Von diesem Bild wurde mittlerweile gréftenteils
Abstand genommen. Trotzdem besteht weiterhin Verbesserungsbedarf. Fast einhellig
wird seitens der Interviewten genannt, dass zu wenige Muttersprachenlehrerinnen
mit zu wenigen Unterrichtsstunden beschaftigt sind. Auch ist es noch nicht moglich
Muttersprachenunterricht fir alle Sprachen anzubieten. Besonders bei der Besoldung
und beim Dienstrecht sollte nachgebessert werden. Auch die schon bestehende 5-
Jahresempfehlung fur die Arbeitsvertrage sollte in Form eines Erlasses umgesetzt
werden, da alle interviewten Muttersprachenlehrerlnnen den auf jeweils ein Jahr
befristeten Vertrag als unzumutbar ansehen. Um den Stellenwert des
Muttersprachenunterrichts aufzuwerten, sollten Ressourcen wieder zweckgebunden
werden, um diesen Sprachunterricht zu sichern. Wissenschaftliche Studien besagen,
dass die solide Kenntnis der Erstsprache den Zweitsprachenerwerb und das Erlernen
anderer Schulgegenstande positiv beeinflusst. Eine Berlcksichtigung der
wissenschaftlichen  Erkenntnisse sollte zur  weiteren  Verbreitung des

Muttersprachenunterrichts  fuhren. Da guter Muttersprachenunterricht nur
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durchgefiihrt werden kann, wenn eine fruchtbare Kooperation zwischen
Klassenlehrerlnnen und Muttersprachenlehrerinnen zustande kommt, wird es
notwendig sein, dass Fortbildungsseminare besucht werden, die die Pflege dieser
Kooperation zum Thema haben. In Hinsicht auf die Zukunftsperspektive muss eine
Osterreichische Erstausbildung im Bereich Muttersprachenunterricht moglich sein,
wie Fleck hervorhebt. Ebenfalls sollten Seminare und Kurse fur bereits tatige
Muttersprachenlehrerlnnen eingefuhrt werden um deren Ausbildung an die
Osterreichischen Volksschullehrerinnen anzugleichen, wie Muttersprachenlehrer X
auf den Punkt bringt. Dadurch wird dem Argument der Sondervertrage der Boden

unter den FulRen weggezogen.

Immer noch haben in Osterreich zu wenige Kinder die Méglichkeit den
Muttersprachenunterricht zu genief3en. Durch Muttersprachenlehrerinnen, die ein
Sprachvorbild fur Schulerlnnen sind, erleben sowohl jene als auch deren Eltern und
der Lehrkorper Vielfalt als Normalitat. Sie sollten die Identitat der jungen Menschen
festigen indem sie Sicherheit und Zuversicht demonstrieren. Das Ziel ist diese Kinder
mit einer sicheren Mehrsprachigkeit auszustatten und Stolz auf diese zu sein, aber
auch ihre ldentitat zu starken, ihr Selbstwertgefuhl zu steigern und ihnen eine

positive Schullaufbahn und so auch den Bildungszugang zu ermdglichen.
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4. CONCLUSIO

»Verbesserungswirdig wird er [der Muttersprachenunterricht] immer sein,
denn Schule wéchst, Schule lebt.” (Renate Grohmann: 174-175)

In jeder Diskussion kann um die Sinnhaftigkeit und Rechtfertigung der Einreise und
des Aufenthalts von Immigrantinnen und dem Umgang mit ihnen debattiert werden.
Jedoch ist klar, dass ihre Kinder nun mal hier sind und aufgrund der Schulpflicht die
Schule besuchen mussen. Demzufolge ist im Feld der schulischen Betrachtung jede
Differenzierung nach Armutsmigration oder Profitmigration, nach Flucht vor
personlicher Verfolgung oder Krieg, hinfallig. (vgl. MAYER 1994: 240) Die
erforderliche Neugestaltung der sozialen und kulturellen Strukturen und der
Identitatsfaktoren, die durch Migration und Internationalisierung wichtig geworden

sind, sollte nicht als Verlust, sondern als Chance verstanden werden.

Der menschliche Spracherwerb steht in seinem Entwicklungsverlauf von einem kaum
denkbaren Spektrum von biologischen, kognitiven und sozialen Faktoren, in
Abhangigkeit. Prinzipiell gilt, dass der Mensch wahrend seines ganzen Lebens fahig
ist zu lernen. Daraus folgt, dass er ebenso sein ganzes Leben lang Sprachen
erlernen kann, namlich von klein auf und zeitgleich. (vgl. STERN-PAUER 2001: 8;
WINTERSTEINER/GOMBOS/GRONOLD 2008: 60)

Muttersprache signalisiert in unserer Gesellschaft die der Familie und speziell den
Mittern zugeschriecbene Rolle der ersten Sozialisationsinstanz: Mit der
Muttersprache entfalten Kinder ihre Personlichkeit, ihr Selbstwertgefuhl und ihre
Zugehorigkeit zur Familie. Dies trifft jedoch nicht nur bei der familialen Sozialisation
zu, sondern ebenso bei der soziokulturellen, da es die Erstsprachen sind, mit denen
ein Mensch ebenso in die Gesellschaft, in erste Welt- und Wertvorstellungen
eintaucht. Erst durch Sprache/n ist die Welt als solche fassbar, angefangen beim
eigenen Namen uber die Familie bis hin zur ersten Begrifflichkeit. Demnach ist
offensichtlich, dass die Erstsprache/n dabei die elementare Arbeit leistet/n. (vgl.
KRUMM 2008: 7) Durch meine Feldforschung kann rtckblickend bestatigt werden,
dass bei den Kindern durch die offene Anwendung der Muttersprache Zuversicht und

Selbstvertrauen gesteigert werden.
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Die vorherrschende Einstellung gegentiber den Herkunfts- und Familiensprachen der
Migrantinnen steht in drastischem Kontrast zu den Bekenntnissen aller Lander der
EU, sowie der Sprachenpolitik der Europaischen Union zum Multilingualismus, ohne
dem, die notwendige Mobilitat in einer globalisierten Welt, weder fur Individuen noch
fur Staaten durchflhrbar sei. Die Art wie Uber Familien- und Herkunftssprachen von
Migrantinnen, insbesondere ehemaligen Gastarbeiterinnen in der Gesellschaft,
gedacht wird, und die Praxis ihrer Nicht-Forderung im Bildungswesen ist zum einen
vereinbar mit der allgemeinen Wertschatzung von Muttersprache, zum anderen mit
der erwlnschten Mehrsprachigkeitsrhetorik in unserer Gesellschaft. (vgl. KRUMM
2008: 9) Jedoch ist hervorzuheben, dass Multilingualismus fir den Grofteil aller
Menschen in fast allen Zeitabschnitten der Geschichte der Normalzustand und
Monolingualismus der Ausnahmefall ist. (vgl.
WINTERSTEINER/GOMBOS/GRONOLD 2008: 60)

Zwar herrscht eine auf Migrantinnensprachen bezogene explizite oder geduldete
Unterdruckung vor, was jedoch nicht bedeutet, dass eine grundsatzliche Ablehnung
von Mehrsprachigkeit existiert. Vielmehr liegen facettenreiche spezifische Ursachen
vor, zu denen bis jetzt wenige Untersuchungen vorliegen, Uber die sich ungeachtet
dessen sehr wohl begrindete Vermutungen anstellen lassen: Beispielsweise die
viele Menschen und ebenso unser Bildungswesen irritierende Vielzahl dieser
Sprachen, die Unwissenheit (iber diese Sprachen (vgl. BRIZIC 2007: o.a., zit. nach
KRUMM 2008: 10), das eigene Unvermdgen, diese Sprachen zu begreifen, als auch
die trotz Englischunterricht, Mehrsprachigkeitsrhetorik und Prasenz von Minderheiten
mit  eigenen  Sprachenrechten durch unser Bildungswesen und die
Fremdengesetzgebung beharrliche Auffassung eines monolingualen Staatswesens.
Erwartungsgemall ist ebenso der Widerstand gegen  grundsatzliche
Globalisierungsprozesse, wie der Wandel der Welt, die offenen Grenzen und die
Erfordernis sich selbst zu 6ffnen, von Bedeutung. Es resultieren ein Verlangen von
Kontinuitat, geschlossenen Grenzen und der Adaptionsdruck gegenuber Fremden.
(vgl. KRUMM 2008: 10) Den meisten Aussagen meiner Interviewpartnerinnen lasst
sich entnehmen, dass eine grundsatzliche positive Einstellung gegenuber
Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft vorherrscht. Paradox ist allerdings, dass dies

grofdtenteils nicht fur Migrantinnensprachen zutrifft.
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Die elementare Rolle der Muttersprache flr die sprachliche Entwicklung eines Kindes
und den Schulerfolg ist zumindest seit den 1960er Jahren padagogisches
Allgemeingut. (vgl. BERNSTEIN1970: o.a., OEVERMANN 1972: o.a., zit. nach DE
CILLIA 2008: 3)

Der Erstsprachenerwerb setzt mit der Geburt ein, eigentlich sogar in der pranatalen
Phase, und die Aneignung der Kerngrammatik ist bei der Mehrheit der Kinder
ungefahr mit dem Schulalter abgeschlossen. Die Forderung der fur den Menschen
charakteristischen Spracherwerbsfahigkeit im Erstspracherwerb, das parallele
Hineinwachsen in eine spezifische sprachliche und kulturelle Welt legen das
Fundament fur die Aneignung von weiteren Zweit/Fremdsprachen fest. Klar ist, dass
der Erwerb der Erstsprache mit dem Schuleintritt noch nicht abgeschlossen ist, denn
essenzielle Bereiche der Grammatik, des Lexikons und erwartungsgemal® der
Rechtschreibung mussen erst in der schulischen Sozialisation angeeignet werden.
(vgl. DE CILLIA 1998: 238; DE CILLIA 2008: 3)

Unumestritten ist laut De Cillia, dass der Spracherwerb in der Schule weiterentwickelt
und auf keinen Fall unterbrochen werden soll, da bekanntermal3en nicht nur die
Sprachbeherrschung in der Muttersprache, sondern auch die Entwicklung
allgemeiner kognitiver Fahigkeiten dadurch negativ beeinflusst werden. Bei
Minderheitenkindern tritt dieser Fall jedoch haufig ein: Die Entfaltung der L1 wird
durch den Schuleintritt mehr oder weniger plotzlich abgeschnitten, sie werden in
einer Zweitsprache alphabetisiert, der weitere Erwerb der L1 wird wenig oder gar
nicht in der Schule geférdert. Demnach erhalten beispielsweise Schilerlnnen, deren
Mutter- und Familiensprache Albanisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Turkisch etc.
ist, ihre Alphabetisierung auf Deutsch. Bei Seiteneinsteigerinnen lauft der Erwerb der
L1 folglich umso gunstiger ab, je spater sie einwandern. (vgl. DE CILLIA 1998: 238;
DE CILLIA 2008: 4) Die Feldforschungsergebnisse hinsichtlich der zweisprachigen
Alphabetisierung belegen Ubereinstimmend mit De Cillia den Sprachvorsprung jener

Kinder, die an dieser Form des Unterrichts teilgenommen haben.

De Cillia und Fthenakis et al. (1985) betonen die Wichtigkeit des Bestehens eines
Muttersprachenunterrichts fur Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch,
neben der Unterrichtssprache Deutsch. Durch diese Konstellation entsteht kein

Abbruch des Zweitsprachenerwerbs. Denn eine gefestigte Erstsprache beglnstigt
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und vereinfacht den Erwerb einer Zweitsprache und aller weiteren Sprachen.
Aulierdem ist durch die Eignung zur sprachlichen Analyse die Qualitat und Quantitat
von Spracherwerbsstrategien, bei zwei- und mehrsprachigen Menschen groRRer als
bei einsprachigen. Weiters wird durch das Erlernen zweier oder mehrerer Sprachen
einerseits die sprachliche Kreativitdt bereichert, und andererseits sind positive
Folgen auf die verbalen und nonverbalen Intelligenzleistungen feststellbar. Letztlich
besteht eine groflere Toleranz bilingualer Menschen und eine geringere Tendenz
zum Ethnozentrismus, dem Messen und Beurteilen anderer Volksgruppen vom
Standpunkt der eigenen. (vgl. DE CILLIA 2006: 7; FTHENAKIS 1985: 213-214, zit.
nach OBLAK 2008: 56; WINTERSTEINER/GOMBOS/GRONOLD 2008: 60)

Kann sich jedoch weder die eine noch die andere Sprache vollwertig entwickeln da
die Alphabetisierung und die schulische Sozialisation in der L2 erfolgen und nicht in
der Sprache der Primarsozialisation und der Familie, ereignet sich ein Bruch in der
sprachlichen Entwicklung. Die Folge wird als Phanomen bezeichnet, welches in der
Wissenschaft mit den umstrittenen Termini ,Halbsprachigkeit®, ,Doppelseitige
Halbsprachigkeit®, ,Semilingualismus® (SKUTNABB-KANGAS 1983: o.a., zit. nach
DE CILLIA 2008: 4) belegt wurde. Diese unzureichende Kenntnis der Muttersprache
und der L2 ist meist oberflachlich nicht erkennbar, da dies in der
Alltagskommunikation nicht immer wahrnehmbar ist. Sichtbar wird dieser Mangel
erst, wenn es darum geht mit abstrakten Termini zu arbeiten, also ,kognitiv-
akademische” sprachliche Fahigkeiten bendtigt werden. Cummins (1979) erlautert
dies in seiner ,Interdependenztheorie®, die besagt, dass sprachliche Fertigkeiten, das
Kompetenz- und Performanzniveau, die eine Person in einer Zweit- oder
Fremdsprache erzielen kann, zu einem erheblichen Teil von dem Niveau abhangig
sind, welches in der Muttersprache erreicht wurde. Gerade das Phanomen des
Semilingualismus bietet ein bedeutendes Argument fir die dementsprechende
Berucksichtigung der Muttersprachen von Minderheitenkindern als,
Unterrichtssprachen in schulischen Curricula. (vgl. DE CILLIA 2001: 13; CUMMINS
1979: o.a., zit. nach DE CILLIA 2008: 4) Der Groldteil der Interviewpartnerlnnen
bestatigt das Phanomen des ,Semilingualismus® und stellt beunruhigt fest, dass es

zu einer Haufung von dessen Auftreten kommt.
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Die Erstsprache ist das emotionale und kognitive Fundament eines Menschen. Fur
die Selbstsicherheit und die Handlungskompetenz von Schilerlnnen mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch, ist eine gut ausgebildete und differenzierte
Sprachkompetenz essenziell. (vgl. FTHENAKIS et al. 1985: 212, zit. nach OBLAK
2008: 54; FISCHER 1998: 84)

Unterricht in der jeweiligen Muttersprache verstarkt Uberdies das Selbstbewusstsein
der Lernerlnnen und ist zutraglich fur eine positive Selbstbewertung der ,kulturellen
Herkunft®. (vgl. FTHENAKIS et al. 1985: 213, zit. nach OBLAK 2008: 55) Fthenakis et
al. protegieren, dass die ,ethnische Identitat® der Migrantinnen durch die
Muttersprachenférderung gestiutzt und bewahrt werden sollen. Denn wenn ein Kind
seinen Kompetenzen, seiner Sprache und seiner ,Kultur” vertraut, ist es zum Lernen
ermutigt. (vgl. FTHENAKIS et al. 1985: 214, zit. nach OBLAK 2008: 55) Doch
muttersprachliche Lehrerinnen sind laut den Ergebnissen der Feldforschung nicht
nur Vermittlerinnen zwischen Aufnahme- und Herkunftsland, sondern sie arbeiten im
interkulturellen Bereich, indem sie interkulturelles Wissen weitergeben und so zum
Integrationsprozess beitragen. Zlousi¢ bezeichnet im Zuge des Interviews
Muttersprachenlehrerinnen sogar als Brlckenbauer die sprachlich, kulturell und
menschlich zwischen alter und neuer Heimat vermitteln. (vgl. Mileva Zlousi¢: 288-
290)

Anfang des Schuljahres 1992/93 wurde in Osterreich der muttersprachliche
Unterricht (friher muttersprachlicher Zusatzunterricht) fir Kinder von Migrantinnen
an den allgemeinbildenden Pflichtschulen in das Regelschulwesen eingefuhrt.
Inzwischen stehen die Realisierung von Zweisprachigkeit, die Forderung von
Bikulturalitat, die Entfaltung einer positiven Haltung zur Muttersprache, die Starkung
der Personlichkeitsentwicklung als auch allgemeine Unterstutzung bei der Integration
in Osterreich im Vordergrund. Unvereinbarkeiten existieren zwischen den
Anforderungen an den muttersprachlichen Unterricht und der schulrechtlichen wie
auch organisatorischen Durchfihrung. Beispielsweise beabsichtigt der Lehrplan fir
den muttersprachlichen Unterricht, dass die ,prinzipielle Gleichwertigkeit von
Muttersprache und Deutsch im Unterricht fur die Schulerinnen erlebbar” sein soll. Die
Verwirklichung dieser erstrebenswerten Intention wird allerdings durch die

vorgegebenen schul- und dienstrechtlichen Rahmenbedingungen betrachtlich
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erschwert: Zum einen wird der muttersprachliche Unterricht grundsatzlich in Form
einer unverbindlichen Ubung bzw. eines Freigegenstandes offeriert. Es sind in der
Regel zwolf bis funfzehn Anmeldungen notwendig um den Unterricht anbieten zu
konnen. Speziell aullerhalb Wiens macht es den Eindruck, dass diese Bestimmung
fur die Bildung von Gruppen ein Hindernis zu sein scheint. Gibt es genlgend
Anmeldungen, findet der Unterricht in allen Bundeslandern, mit Ausnahme von Wien,
uberwiegend am Nachmittag statt. (vgl. CINAR et al. 1998: 322)

Dies bedeutet, dass in mehr als 60% der Falle, ausgenommen Wien,
muttersprachliche Lehrerlnnen folglich auRerhalb des Klassenverbandes, namlich im
Kursunterricht, unterrichten. Durch diese Organisationsform des Unterrichts bestehen
a priori begrenzte Kontakt- und Kooperationsmoglichkeiten mit anderen Kolleglnnen
in der Schule. Abgesehen davon reduziert die Form des Nachmittagsunterrichts die
Attraktivitat einer Anmeldung. (vgl. CINAR et al. 1998: 323) Dadurch ist die von den
meisten Interviewpartnerinnen als positiv hervorgehobene Form des ,Teamteaching®
nicht praktikabel. Es findet keine Kommunikation, die jedoch ausschlaggebend fur
ein Zugehdrigkeitsgefuhl zum Lehrkorper ist, statt. Zahalka merkt im Zuge des
Interviews  an, dass diese  Verbundenheit ebenfalls fehlt, wenn
Muttersprachenlehrerinnen an mehreren Schulen unterrichten. (vgl. Monika Zahalka:
135-143, 252-255)

Fleck spricht ein weiteres Hindernis fur das Zustandekommen des
muttersprachlichen Unterrichts an, namlich die Zustandigkeit der
Ressourcenaufteilung. Denn seit dem Schuljahr 2001/02 stehen keine
zweckgebundenen Ressourcen fur den Muttersprachenunterricht zur Verfugung, ob
finanzielle Mittel fur jenen Unterricht bereitgestellt werden, liegt nicht mehr im
Ermessen des Bundes. (vgl. Elfie Fleck: 105-121, 150-154)

Die Mangel der Bildungspolitik in Bezug auf den muttersprachlichen Unterricht liegen
insbesondere in der Marginalisierung des Unterrichts und der Lehrerlnnen. Sie
reflektieren das geringe soziale Prestige der grofiten Herkunftsgruppen und ihrer
Sprachen in der 0&sterreichischen Gesellschaft, anstatt ihm entgegenzuarbeiten.
Verschiedene Optionen der Aufwertung waren vorstellbar, ohne das Prinzip des
freiwilligen Besuchs dieses Unterrichtsfaches untergraben zu wollen: Als Zusatz zum

Muttersprachenunterricht, der hauptsachlich fur die 1,5 und die nachfolgenden
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Generationen bedeutsam ist, sollten die Herkunftssprachen von Migrantinnen
ebenso vermehrt in den hdéheren Schulstufen als Fremdsprachen offeriert werden.
Um eine derartige Aufwertung der Muttersprachen in der Schule zu erreichen ist eine
Einbettung in eine weiter angelegte Sprachenpolitik erforderlich. Im Vergleich zu den
meisten anderen Einwanderungslandern Europas oder Nordamerikas, haben die
Herkunftssprachen der Immigrantinnen in Osterreich weiterhin so gut wie keinen
Platz in der offentlichen Kultur. Ihre Reichweite ist bislang vornehmlich auf Familien
und ethnische Netzwerke begrenzt. (vgl. BAUBOCK 1998: 314) Jedoch ist zu
vermerken, dass langsam auch in der Medienwelt Migrantinnensprachen vorzufinden
sind. Es existieren in Osterreich 35 bis 40 ,Migrantinnenmedien“, wobei hier von
Zeitungen und Magazinen die Rede ist. Uber die Hohe der Auflagen kann jedoch
kein Ruckschluss erlangt werden, da lediglich drei Medien ihre Auflagezahl extern
prufen lassen. (vgl. URL 4) Weiters existiert seit funf Jahren der ,Community-Sender*
Okto. Hier werden auch Sendungen von und fir Migrantinnen gestaltet. (vgl. URL 5,
6)

In der Osterreichischen Gesellschaft sind Immigrantinnen ,sichtbare®, aber selten
,horbare“ Minoritaten. Von der Rucksichtnahme ihrer Muttersprachen im
Behdrdenverkehr durch Translationen von Formularen und Ubersetzungsdiensten
bis hin zur medialen Prasenz entstehen in dieser Beziehung auffallende Lucken,
welche nicht allein durch die Schule geschlossen werden koénnen. Um die
Integrationschancen der Immigrantinnen und ihrer Kinder zu steigern, ist allerdings
die Verbesserung der Deutschkenntnisse der ersten Generation ebenso von
mafRgeblicher Bedeutung. Im Kontrast zu anderen Staaten gibt es in Osterreich in
dieser Beziehung schwerwiegende Defizite. Ein weit angelegtes Programm der
Erwachsenenbildung mit diesem Zweck, unter Einbindung von Institutionen in
Stadten und Gemeinden und Nichtregierungsorganisationen sollte als Zusatz und
nicht als Gegenstuck zur Forderung der Muttersprachen geplant werden. (vgl.
BAUBOCK 1998: 315) Der Integrationsvertrag, der seit 2003 in Kraft getreten ist,
sieht unter anderem vor, dass Personen, die die Osterreichische Staatsburgerschaft
nicht besitzen Deutschkurse innerhalb von vier Jahren erlangen mussen. Wird der
abschlieBende Test nicht positiv absolviert, erlischt die Aufenthaltsgenehmigung.
(vgl. URL 7) Die Stadt Wien unterstutzt seit mehreren Jahren das Deutschlernen von

Zuwandererlnnen, wobei diese Sprachkurse, wie beispielsweise ,Mama lernt
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Deutsch®, ,Alphabetisierungs- und Basisdeutschkurse®, auf Freiwilligkeit basieren.
Weitere Kursangebote gibt es von Seiten der Arbeiterkammer Wien (AK) und des

Wiener Arbeitnehmerlnnenférderungsfonds (waff). (vgl. URL 8)

Vordringliche Anliegen wurden bereits 1998 von Baubdck formuliert: Die Aufwertung
der Stellung der Muttersprachenlehrerlnnen, eine bessere Einbindung des
Muttersprachenunterrichts in den Regelunterricht und mehr Aufklarung von
Lehrerinnen, Eltern und der 8sterreichischen Offentlichkeit tGiber die Bedeutsamkeit
des muttersprachlichen Unterrichts. Wirkungsvolle Neugestaltungen auf diesen
Gebieten koénnen allerdings nicht angeordnet werden, sondern bedlrfen einer
schulpolitische Debatte mit dem Ziel eines breiteren Einverstandnisses uber die
Funktionen und Aufgaben des Muttersprachenunterrichts. (vgl. BAUBOCK 1998:
295) Einhellig hoben die interviewten Muttersprachenlehrerinnen die Wichtigkeit der
Haltung des Lehrkdrpers, der Direktorinnen und insbesondere des Schulprofils an

sich, furr ein positives Offentlichkeitsbild des Muttersprachenunterrichts hervor.

Trotz langjahriger Praxis ist die Rollenfindung der muttersprachlichen Lehrerlnnen
bislang flr alle Beteiligten nicht ganzlich geklart. (vgl. BINDER 2002: 171) Dies lasst
sich ebenfalls anhand der Expertinnenaussagen bekraftigen. Die kreativen
Leistungen der Muttersprachenlehrerinnen werden als selbstverstandlich
angenommen. Sie werden viel zu wenig gewurdigt und unterstutzt. Im Gegenzug
stellt die Schulsituation hohe Anforderungen, namlich Flexibilitat und fachliche
Kompetenz, an die personliche Haltung und das eigene Engagement. Das
Sprachférderzentrum unterstutzt unter anderem muttersprachliche Lehrerlnnen in der
Ausubung ihres Berufes, durch Bereitstellung von Materialien, Abhaltung von

Fortbildungsseminaren, Workshops etc. (vgl. URL 9)

Doch, Mehrsprachigkeit begunstigt den interkulturellen Dialog und unterstutzt
sprachliche Diversitat und das Verstandnis in einer Gesellschaft fureinander. (vgl.
WINTERSTEINER/GOMBOS/GRONOLD 2008: 60) Muttersprachenlehrerinnen
arbeiten im interkulturellen Bereich und unterstitzen durch ihre Arbeit den Dialog
zwischen Mehrheitsgesellschaft und den Minderheiten. Sie demonstrieren ihren
Schulerlnnen, jedoch auch Kolleginnen, dass das Leben in einer kulturell vielfaltigen

Umwelt mdglich ist.
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Die fir den muttersprachlichen Unterricht essenzielle Bedeutung, namlich die
Aufwertung und Wardigung der Erstsprachen der Schulerlnnen mit einer anderen
Muttersprache als Deutsch erfordert, dass Muttersprachenlehrerinnen einen
gleichberechtigten Status im Lehrkdérper innehaben und nicht mehr nur als
Ubersetzungshilfen eingesetzt werden. (vgl. BINDER 2002: 171) Auch Mayer stellt im
Interview mit Bedauern fest, dass Muttersprachenlehrerlnnen einen nicht zu
unterschatzenden Teil ihrer Unterrichtszeit als Dolmetscherlnnen und
Kommunikationshilfen zwischen der Schule und den Eltern leisten, und so nicht ihrer
eigentlichen Aufgabe, dem Sprachunterricht, nachkommen kénnen. (vgl. Werner
Mayer: 107-120, 212-215)

Ethnisch, sprachlich und kulturell plurale Klassen beinhalten beachtliches
kommunikatives Potenzial, das es aufzuwerten bzw. anzuregen gilt.
Muttersprachliche Lehrerinnen sind eine elementare Stitze und wesentliche
Ansprechpartnerlnnen fur eine interkulturelle Zusammenarbeit. Optimal waren
konstant zusammenarbeitende Teams oder Tandems von Klassen- und
Muttersprachenlehrerinnen, die miteinander unterrichten, Projekte entwerfen und
umsetzen, Probleme |osen etc. Das Leitbild gleichrangiger Arbeit zwischen allen
Lehrkraften im Unterricht bzw. in der Schule als vorgelebte Alltaglichkeit fungiert
einerseits als Vorbild fir Chancengleichheit in den Klassen, und andererseits als
Muster flr respektvolles, demokratisches und interkulturelles gemeinschaftliches
Lernen in der Klasse und Schule. (vgl. FISCHER 1998: 84) Eindringlich weist
Grohmann im Zuge des durchgefuhrten Interviews darauf hin, dass der Stellenwert
der Muttersprachenlehrerlnnen immer grolRer wird, angesichts der prozentuellen
Steigerung des Anteils von Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch.
(vgl. Renate Grohmann: 33-37) Dies lasst die oben angeflihrte Ungleichheit zwischen
Klassenlehrerlnnen und Muttersprachenlehrerinnen noch unnachvollziehbarer

erscheinen.

Ein Argumentationspunkt fur die Ausweitung und Intensivierung des
muttersprachlichen Unterrichts war in den Expertinneninterviews (von beispielsweise
Muttersprachenlehrer X, Otuk und Stsoy) im Bereich der Wirtschaft zu finden. Denn,

wenn Osterreich sich die Mehrsprachigkeit seiner Blrgerinnen zunutze machen
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wirde, koénnte das Land in groRem Ausmall dadurch profitieren.
Schliefl3lich werden die Moglichkeiten des/der Einzelnen am Arbeitsmarkt gesteigert
wenn Multilingualismus protegiert wird. Ebenso wird die Wettbewerbsfahigkeit der
Wirtschaft optimiert. (vgl. WINTERSTEINER/GOMBOS/GRONOLD 2008: 60)

Aufgrund der intensiven Beschaftigung mit der Materie ziehe ich folgenden Schluss:
Die Forderlichkeit des Muttersprachenunterrichts ist unzweifelhaft feststellbar, mehr
noch, ich wurde die Verbindlichkeit der zweisprachigen Alphabetisierung in der
Grundstufe | festlegen. Einen positiven Beitrag zum Image des muttersprachlichen
Unterrichts und folglich zu Migrantinnensprachen kdnnen bereits die Lehrerinnen
selbst leisten. Denn welche Meinung hat mehr Gewicht als, die des/der

Klassenlehrers/in als direkte Ansprechperson der Elternschaft?

Um den Ausbildungsstand der Klassen- und Muttersprachenlehrerinnen an die
modernen Bedurfnisse des Unterrichts anpassen zu koénnen ist eine intensive
Fortbildung notwendig. Meiner Meinung nach lasst sich dieses Ziel am besten in
einer kooperativen Weiterbildung des gesamten Lehrkorpers erreichen. Dadurch wird
auch das ,Teambuilding“, wie es in der Privatwirtschaft bereits die Regel ist,
gefordert.

Weiters erscheint es mir notwendig, die Vereinheitlichung des Ausbildungsstands flr
den muttersprachlichen Unterricht durch Fortbildungsseminare anzustreben. Dies
gereicht sowohl dem Unterrichtsniveau als auch der dienstrechtlichen und
beruflichen Stellung der Muttersprachenlehrerinnen zum Vorteil.

Ein weiterer Schritt ware die Sensibilisierung der angehenden Volksschullehrerinnen
in ihrer Ausbildung fur die Notwendigkeit des Muttersprachenunterrichts, sowie eine
Muttersprachenlehrerinnen-Erstausbildung in Osterreich. Denn ein GroRteil der
tatigen muttersprachlichen Lehrerlnnen und der Klassenlehrerlnnen wird in den
kommenden Jahren die Pension antreten und die Anzahl der Schulerlnnen wird
steigen. (vgl. URL 10, 11, 12)

Diese Punkte gilt es meiner Meinung nach umzusetzen, um in Osterreich eine
Gesellschaft zu schaffen, die Mehrsprachigkeit nicht als befremdende
Randerscheinung wahrnimmt, sondern als Bereicherung, Chance und Ziel vor Augen
hat.
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6. ANHANG

6.1. Interview-Leitfaden

Was verstehen Sie unter dem Begriff ,,Muttersprachlicher Unterricht™?

Welchen Stellenwert nimmt lhrer Meinung nach der muttersprachliche Unterricht im
Osterreichischen Schulsystem ein?

In welchen Bereichen sehen Sie Probleme oder Verbesserungsmadglichkeiten beim
Ablauf des muttersprachlichen Unterrichts?

In wie fern ist der/die Muttersprachenlehrer/in flir die emotionale Ebene der
Schiulerlnnen von Bedeutung?

In wie fern fordern Muttersprachenlehrerlnnen an Schulen den kulturellen Austausch
und das gegenseitige Verstandnis zwischen Schulerlnnen und Lehrerlnnen und
Eltern?

Welchen Sinn hat lhrer Meinung nach der muttersprachliche Unterricht in Osterreich?
(so wie er jetzt durchgefuhrt wird)

Welche Rollen nimmt Ihrer Meinung nach der/die Muttersprachenlehrerin ein?

6.2. Verwendete Zeichen der kommentierten Transkription

Kurze Pause
Mittlere Pause

(Pause) Lange Pause

" Besondere Betonung

() Charakterisierung von nichtsprachlichen
Vorgangen

[] Kommentar, Erklarung der Autorin

(), (-.2) unverstandlich
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6.3. Abstract in deutscher und kroatischer Sprache

In dieser Diplomarbeit befasse ich mich theoretisch und empirisch mit dem
Muttersprachenunterricht an Wiener Volksschulen. Im Mittelpunkt steht eine kultur-
und sozialanthropologische Beleuchtung des marginalisierten Berufsfelds der
muttersprachlichen Lehrerinnen. Da der muttersprachliche Unterricht sowohl im
Schulsystem als auch in der Politik und den Medien die Rolle eines Stiefkindes
einnimmt, gilt es diesen hervorzuheben und insbesondere das Augenmerk auf jene
zu richten, die ihn vermitteln. Die Fragestellung bezieht sich einerseits darauf, unter
welchen  gesetzlichen und  gesellschaftichen = Rahmenbedingungen  der
Muttersprachenunterricht an Wiener Volksschulen stattfindet, andererseits habe ich
erforscht, welche Rolle er fur die Kinder spielt, die diesen Unterricht besuchen. Um
dieses Thema aus unterschiedlichen Perspektiven darstellen zu kénnen, wurden
verschiedene  Methoden  angewandt. Im  theoretischen  Teil werden
sprachwissenschaftliche Ansatzpunkte in Bezug auf die Bedeutung der Erstsprache
und sprachlichen Entwicklung von Kindern, die mehrere Sprachen sprechen,
dargestellt. Weiters habe ich das Phanomen der Migration sowie die Entwicklung des
Muttersprachenunterrichts bis heute erortert. Die Empirie besteht aus einer
Feldforschung an einer Wiener Volksschule und dreizehn Expertinneninterviews
(Klassenlehrerinnen, muttersprachliche Lehrerlnnen, Direktorinnen und Mitarbeiter
des Offentlichen Dienstes). Eine Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis lasst sich
anhand der angeflihrten wissenschaftlichen Texte ebenso konstatieren wie anhand
der empirischen Beispiele und Interviews. Jedoch lasst sich unzweifelhaft feststellen,
dass der muttersprachliche Unterricht eine wichtige Rolle fur die Entwicklung der
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch — vor allem in Bezug auf den
Zweitspracherwerb — und fir das Leben in einer kulturell pluralen Gesellschaft an

sich, einnimmt.
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Ovaj diplomski rad bavi se kako teoretski tako i empirijski nastavom materinskog
jezika na pucCkim Skolama u BecCu. U sredistu je kulturno- i socioantropolosko
rasvjetliavanje marginalizirane djelatnosti ucCitelja materinskog jezika. Posto je
nastava materinskog jezika, kako u Skolskom sustavu, tako i u politici i u medijima,
tretirana kao pastorCe, potrebno je upravo to istaknuti i posebno skrenuti pozornost
na izvodacCe nastave. Postavlja se pitanje u kojim zakonskim i drustvenim okvirima se
odrzava nastava materinskog jezika u beckim puckim Skolama i, s druge strane, koju
ulogu ona igra kod djece koja su njome obuhvacena. Da bi se ta tema viSestruko
sagledala primijenjene su razliCite metode. U teoretskom dijelu izloZzena su
jezikoslovna polazisSta/naCela vezana za znacaj prvoga jezika i jezi¢ni razvoj djece
koja govore viSe jezika. Nadalje, razmotrila sam pojavu seoba kao i razvoj nastave
materinskog jezika do danas. Iskustveni dio sastoji se od istrazivanja u jednoj beckoj
puckoj Skoli i trinaest intervjua sa stru€njacima (razredne uciteljice, ucitelji
materinskog jezika, direktorice, i osobe iz Ministarstva za Skolstvo i centra za
unapredivanje razvoja jezika). Raskorak izmedu teorije i prakse moze se vrlo lako
ustanoviti kako u navedenim struénim tekstovima tako i na praktiCnim primjerima i
intervjuima. Unato€ tome dade se lako nedvojbeno utvrditi da nastava materinskog
jezika zauzima vaznu ulogu za razvoj djece sa drugacijim prvim jezikom nego $to je
njemacki — naroCito u odnosu na usvajanje drugog jezika — i za zivot u

viSekulturalnom drustvu.
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