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I.  Einleitung

Mein Interesse fur die Thematik der geplanten Masterarbeit wurde mir bereits in
die Wiege gelegt, da ich selbst als Angehorige der burgenlandkroatischen
Volksgruppe in einer zweisprachigen Familie in Wien aufgewachsen bin. Meine
Erstsprachen sind Kroatisch und Burgenlandkroatisch. Dies wurde mir durch
meine burgenlandkroatische Mutter und meinen Vater, der geburtiger Kroate ist,
ermoglicht. Da mein Lebensmittelpunkt in Wien ist, war auch Deutsch schon ab
dem Ende meines ersten Lebensjahres die dritte Sprache, in der ich
kommunizierte. Diese Mehrsprachigkeit interpretierte ich in meiner Pubertat als
Chance, entwickelte dadurch eine besonders starke Verbindung zur
burgenlandkroatischen Sprache und Identitat und begann mich schon frih mit

Multilingualismus und Multikulturalitat auseinanderzusetzen.

Da die burgenlandkroatische Volksgruppe massiv mit dem Erhalt der Sprache und
Kultur zu kdmpfen hat und ihre Sprecherlnnenzahl stetig abnimmt, sehe ich es, als
eine dieser wenigen Angehorigen, als Aufgabe, ein Thema zu wahlen, welches die
burgenlandkroatische Volksgruppe betrifft. Denn ohne das Engagement der
Burgenlandkroatinnen selbst gabe es womoglich nur wenige Forschungen und
Publikationen Uber diese Osterreichische Volksgruppe.

Bereits wahrend meiner Ausbildung zur Volksschullehrerin in Wien absolvierte ich
in Eisenstadt zusatzlich das Lehramtserweiterungsstudium fur zweisprachigen
Unterricht an Volksschulen im Burgenland. Ich hatte den Wert und die Wichtigkeit
dieser Sprachkompetenz erkannt und wollte es mir zur Berufung machen, diese

Volksgruppensprache den weiteren Generationen zu vermitteln.

Einen wichtigen Denkanstol3 und die notwendige Motivation sich mit der Rolle des
zweisprachigen Unterrichts fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
auseinanderzusetzen, bot mir die Lehrerfahrung, die ich im Rahmen der
Unterrichtspraxis an den zweisprachigen Volksschulen im Burgenland sammeln
konnte. Im Burgenland gibt es derzeit (Schuljahr 2016/17) 24 Volksschulen, an
denen der Unterricht zweisprachig, deutsch-burgenlandkroatisch gestaltet wird,
aber neben Kindern mit burgenlandkroatischer und bzw. oder deutscher
Erstsprache besuchen auch Kinder mit Deutsch als Zweitsprache und ohne
Kroatischkenntnisse den Unterricht an diesen Schulen. Dort erlebte ich oft selbst
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die Situation, Kinder mit Deutsch als Zweitsprache auch noch in

Burgenlandkroatisch zu unterrichten.

Der letzte, wohl aber auch der bedeutsamste Grund bezuglich der Themenwahl
war, einen im Kontext der Institution Schule angesiedelten Forschungsgegenstand
zu fokussieren. Essentiell fur mich ist es, durch meine Arbeit einen Mehrwert an
Erkenntnis nicht nur fur mich als zukunftige zweisprachige Lehrerin, sondern auch
fur meine Kolleglnnen erzielen zu konnen. Ich bin davon Uberzeugt, dass sich der
Bereich Deutsch als Zweitsprache, aufgrund der immer weiter wachsenden
Globalitat und Multilingualitat dieser Welt, kontinuierlich weiterentwickeln wird und
diese Thematik besonders im Rahmen der Bildungsinstitution Schule stetig an
Relevanz zunehmen wird. Infolgedessen ist es nicht auszuschliel3en, dass auch
fur das zweisprachige Schulwesen diese Entwicklungen von grof3er Bedeutung
sind und ein Umdenken und eine Annaherung des zweisprachigen Unterrichts an

die Bedurfnisse der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache stattfinden mussen.

Es ist mir ein besonderes Anliegen, mit meiner Arbeit einen zusatzlichen Beitrag
zur Erweiterung des aktuellen Forschungsstandes im Fachbereich des

zweisprachigen Schulwesens zu leisten.



Il. Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Dem Thema Erst- und Zweitsprachenerwerb widmeten sich Wissenschaftlerinnen
und Autorlnnen schon aus vielen verschiedenen Perspektiven. Hauptsachlich
wurden dabei der Erwerbsprozess, Modelle oder Theorien beschrieben sowie
Untersuchungen in Form von Bestandsaufnahmen und Prognosen fur die Zukunft
des Fachbereichs durchgefuhrt. Die geplante Masterarbeit ,Lernen und Lehren
unter den Bedingungen der doppelten Submersion® soll sich jedoch spezifisch mit
der speziellen Situation des Unterrichts an zweisprachigen Volksschulen im
Burgenland und dem damit verbundenen doppelten (simultanen)
Zweitsprachenerwerb fur Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache beschaftigen.
Dieser Thematik wurde bis zu diesem Zeitpunkt nur wenig Beachtung geschenkt
und dadurch wurde diese auch nur selten oder gar nicht analysiert. Diesem

Desiderat soll nun mithilfe der vorliegenden Arbeit entgegengewirkt werden.

Aufgrund weniger Erkenntnisse in diesem speziellen Gegenstand, raumt sich
diese Arbeit die Freiheit ein, das Thema eher breit und allgemein zu beleuchten.
Somit soll ein erster Einblick in die aktuelle Situation des zweisprachigen
Schulwesens gegeben werden. Die Arbeit beschaftigt sich dabei mit einer
zweisprachig gefuhrten Volksschule im mittleren Burgenland wodurch sich die
Leserlnnen einen realen Eindruck des Unterrichtsalltags verschaffen konnen. Wie
der Titel der Arbeit verrat, soll erforscht werden, wie das Lernen und Lehren unter
den Bedingungen der doppelten Submersion erfolgt. Dazu wurden verschiedene
Forschungsfragen formuliert, die dabei im Zentrum der Arbeit stehen:

Wie gestaltet sich der zweisprachige Unterricht fiir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache?

Welchen  Schwierigkeiten und  Herausforderungen begegnen die
Schiilerlnnen bzw. die Lehrperson?

Inwiefern gibt es positive Aspekte und Situationen unter diesen besonderen
Unterrichtsbedingungen?

FUr die Beantwortung dieser Fragen leitet ein kurzer theoretischer Einblick den
Forschungsrahmen ein. Dabei werden dem/r Leserln der Zweitsprachenerwerb,
Formen von Mehrsprachigkeit sowie zwei- und mehrsprachige Schulmodelle



nahergebracht. Auferdem wird auch etwas genauer auf das Thema
Burgenlandkroatinnen, deren Herkunft, Sprache und Entwicklung eingegangen, da
dies fur das Verstandnis dieser Arbeit notwendig ist.

Daruber hinaus wird eine empirische Untersuchung in Form einer explorativen
Studie vorgestellt, die das Forschungsfeld aus zwei verschiedenen Perspektiven
analysiert. Auch wird eine Unterrichtsbeobachtung prasentiert, welche Aufschluss
Uber den zweisprachigen Unterricht geben soll. Dabei wurde einerseits
beobachtet, welchen Herausforderungen und Schwierigkeiten sich die Lehrperson
sowie die Schulerinnen mit nicht deutscher Erstsprache stellen mussen.
Andererseits wurden auch positive Aspekte und Situationen von zweisprachigem
Unterricht unter den Bedingungen der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit
gesammelt und aufgezeigt. Die Ergebnisse der Beobachtung stellten auch die
Grundlage fur das Interview mit einer Lehrperson aus dem zweisprachigen
Schulwesen dar, denn diese bieten reale Gegebenheiten direkt aus dem
Unterrichtsalltag, was wiederum eine optimale Bearbeitung der Forschungsfragen
ermoglichte. Durch eine prazise Beschreibung der Forschungsschritte soll die
Nachvollziehbarkeit der Studie gesichert werden. Mithilfe einer Analyse wurden
Antworten und Ergebnisse eruiert, welche die bestehende Forschungslicke zu
fullen beginnen sollen. Zudem wird das Ziel angestrebt, einen neuen
Wissensgewinn und Nutzen fur den Gegenstand Deutsch als Zweitsprache aber
auch fur das burgenlandkroatische Schulwesen darzustellen.



lll. Theoretische Kontextualisierung

1 Zweitsprache(n) und Mehrsprachigkeit

Jene Sprache, die von Geburt an erworben wird und somit parallel zur
grundsatzlichen Entwicklung eines Kindes verlauft, wird umgangssprachlich als
Muttersprache und in der wissenschaftlichen Literatur als Erstsprache bezeichnet.
Mit diesem Begriff wird indirekt auf die Moglichkeit verwiesen, auch weitere
Sprachen erlernen zu koénnen (vgl. Ahrenholz, 2017: 3, 4). Allerdings besteht
durchaus auch die Mdglichkeit zweier oder mehrerer Erstsprachen, da dies auf
Kinder in bilingualen bzw. multilingualen Familien zutreffen kann (vgl. Rdosch,
2011: 11). Der Spracherwerbsforscher Klein (1992: 43) nennt diese Umstande

mono-, bi- bzw. multilingualer Erstspracherwerb.

Der Erwerb einer Zweitsprache ist an verschiedene Erwerbsbedingungen
gebunden und erfolgt, indem die Zweitsprache zentrales Kommunikationsmittel im
Aneignungsprozess ist. Meist vollzieht sich der Erwerb durch direkte
Kommunikation mit bestimmten Interaktions- bzw. Kommunikationspartnerlnnen
oder in gewissen sprachlichen Domanen. Dabei soll der Fachterminus darauf
hinweisen, dass diese Sprache zeitlich versetzt zur Erstsprache erworben wird.
Zum sogenannten Zweitspracherwerb kommt es, wenn ein Kind ab dem dritten
bzw. vierten Lebensjahr in Kontakt mit weiteren Sprachen kommt. Denn ab
diesem Zeitpunkt verandert sich die Erwerbssituation einer neuen Sprache
aufgrund neuronaler und kognitiver Entwicklungen und der bereits angeeigneten
Sprachkenntnisse (vgl. Ahrenholz, 2017: 6). Allerdings wird der Ausdruck
Zweitspracherwerb nicht nur bei Kindern sondern auch bei Jugendlichen und
Erwachsenen verwendet, da unabhangig vom Alter der Lernenden vielfaltige
Ahnlichkeiten im Erwerbsprozess vorhanden sind (vgl. Résch, 2011: 11). Da aber
nichtsdestotrotz auch Unterschiede im Sprachenerwerb bestehen, findet eine
Differenzierung nach verschiedenen Altersgruppen statt. Dabei gehen nicht alle
Wissenschaftlerinnen gleichermal3en vor: Wahrend Klein (1992) von einer grof3en
Gruppe von 0-7 Jahren spricht, spezifiziert Ehlich (2005) diese in Altersphasen
von 0-3 Jahren als mono-, bi- bzw. multilingualer Erstspracherwerb, 3-6 Jahren als
frither Zweitspracherwerb und 6-12 Jahren als Zweitspracherwerb von Kindern.



Rosch (2011) und Ahrenholz (2017) gehen dabei noch einen Schritt weiter und
differenzieren die Gruppe der 6-12 Jahrigen noch in zwei weitere Altersabschnitte
(6-8 und 8-12 Jahre), damit institutionelle Rahmenbedingungen, wie die Phase der
Alphabetisierung, sowie kognitive und sprachliche Entwicklungen
Berucksichtigung finden. Daruber hinaus muss in dieser Phase problematisiert
werden, dass Kinder mit Migrationshintergrund meist einer speziellen Situation
ausgesetzt sind, da sie eine Osterreichische Schule besuchen, in der sie in
deutscher Sprache unterrichtet werden. Somit erwerben sie in der Schule die
Zweitsprache, sind jedoch im Erwerb ihrer Erstsprache eingeschrankt, da sie
diese nicht in gleicher Weise weiterentwickeln konnen. Im Gegensatz zu Kindern,
die ihre bestehende Erstsprachenkompetenz in der Schule erweitern kdnnen,
erfahren Kinder mit Migrationshintergrund ihre Zweitsprache sogleich als Bildungs-
und Fachsprache (vgl. Rosch, 2011: 12). Es ist aber durchaus auch maoglich, dass
sich die spater erworbene Zweitsprache zur dominanten Sprache entwickelt,
trotzdem ist die Bezeichnung fur die wissenschaftliche Erfassung der
Spracherwerbsprozesse unverzichtbar und besonders im schulischen Kontext von

grofRer methodischer Bedeutung (vgl. Ahrenholz, 2017: 7).

1.1 Zweitspracherwerbshypothesen

Der Diskurs uber die Frage, ob sprachliche Erwerbsprozesse sowohl bei der
Erstsprache als auch bei der Zweitsprache durch dieselben kognitiven Prozesse
gelenkt werden und somit identisch verlaufen, hat dazu gefuhrt, dass derzeit
unterschiedliche und konkurrierende Erklarungsmodelle far den
Zweitspracherwerb existieren. Deswegen werden nun im weiteren Verlauf die zwei
antagonistischen Hypothesen der Zweitspracherwerbsforschung, die diese
Diskussion ins Rollen gebracht haben, naher beschrieben (vgl. Kniffka/ Siebert-
Ott, 2012: 34).

Die Kontrastivhypothese nach Lado (1957) wurde auf der Grundlage eines
behavioristischen Erklarungsansatzes formuliert, bezieht dabei auch schulische
Lernprozesse ein und besagt, dass der Zweitspracherwerb auf die bereits
erworbenen Sprachen aufbaut und somit das sprachliche Vorwissen eine
entscheidende Rolle spielt. Dadurch variieren auch die Entwicklungsverlaufe im
Zweitspracherwerb je nach Erstsprache und sind keines Falls identisch. Wahrend
des Konstruierens von Satzen greifen Lernende auf ihre Erstsprache zurtck und
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kdénnen dabei auch Interferenzen produzieren, die sich wiederum nur sichtbar bzw.
horbar machen, wenn sie auf Basis von Sprachkontrasten zu Fehlern fuhren (vgl.
Kniffka/ Siebert-Ott, 2012: 34; vgl. Rosch, 2011: 12). Bestehen zwischen der
Erstsprache und der Zweitsprache allerdings Ahnlichkeiten oder sogar Gleichheit
in bestimmten Bereichen, kann durchaus auch eine positive Ubertragung erfolgen.
Dies fuhrt zur Annahme, dass sich der Spracherwerbsprozess von ahnlichen
Sprachen einfacher erweist (vgl. Jeuk, 2015: 31). Diese Hypothese entstand
hinsichtlich der Erforschung schulischen Fremdsprachenlernens. Dabei lassen
sich durchaus Fehlbildungen feststellen, die auf die Erstsprache zuriuckzufuhren
sind. Trotzdem ist im Gegensatz auch beobachtbar, dass Ungleichheiten von
Sprachen ohne Probleme erlernt werden und zu ahnliche Strukturen sogar

Schwierigkeiten hervorbringen konnen (vgl. Klein, 1992: 38).

Die jungere Identitatshypothese von Corder (1967) beruht auf den
kognitivistischen bzw. nativistischen Erklarungsansatzen und besagt hingegen,
dass die Erstsprache Uberhaupt keinen Einfluss auf den
Zweitspracherwerbsprozess einnimmt und der Erwerb von Sprache, egal ob Erst-
oder Zweitsprache, immer gleich ablauft. Es wird sozusagen ein zweiter
Erstspracherwerb durchlaufen, der denselben Prinzipien und
Entwicklungsverlaufen folgt und nicht vom Alter abhangig ist (vgl. Kniffka/ Siebert-
Ott, 2012: 34; vgl. Rosch, 2011: 12). Klein (1992: 36) ist der Meinung, dass diese
Hypothese von kaum jemandem vertreten wird, da sie in ihrer radikalsten Form
sogar davon ausgeht, dass es vollkommen bedeutungslos ist, ob schon eine
Sprache erlernt wurde oder noch nicht. Dabei ist jedoch bewiesen, dass es sehr
wohl einen Unterschied zwischen Erst- und Zweitspracherwerb gibt und diese auf
keinen Fall identisch ablaufen. Denn die Erwerbsschritte bei einem sukzessiven
Erwerb einer Zweitsprache vollziehen sich in einer ganzlich anderen zeitlichen

Abfolge als beim Erstspracherwerb (vgl. Jeuk, 2015: 32).

Dass durchaus Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten zwischen Erst- und
Zweitspracherwerb bestehen, haben empirische Untersuchungen bereits gezeigt.
Doch genauso lassen sich auch deutliche Unterschiede beobachten, die sich nicht
allein durch die Gegensatze im sprachlichen Vorwissen begrinden lassen.
Jedenfalls gelten mittlerweile beide Hypothesen als Uberholt und es entwickelten
sich noch weitere Annahmen daruber, ob und inwieweit identische kognitive

Prozesse den sprachlichen Aneignungsprozess jeglicher Sprachen steuern. Die
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Interlanguage-Hypothese nach Selinker (1972) etablierte sich und besagt, dass
Lernende beim Zweitspracherwerb unterschiedliche Zwischenstadien durchlaufen,
die als ,Interlanguages® bezeichnet werden. Diese auch genannten
.Lernerinnensprachen®, ,Zwischensprachen“ oder ,Interimssprachen“ enthalten
einerseits Merkmale der Erstsprache(n) und der Zielsprache, weisen hingegen
aber auch charakteristische Merkmale auf, die sich weder zu den Eigenschaften
der Ausgangssprache noch der Zweitsprache zuordnen lassen (vgl. Kniffka/
Siebert-Ott, 2012: 34; vgl. Roésch, 2011: 12). Es wird angenommen, dass
Lernende in dieser Phase eigene Hypothesen uber die Struktur und Regeln der
Sprache bilden und mit diesen in Folge experimentieren. Mit dem Fortschritt des
Zweitspracherwerbs entsteht eine immer groRere Angleichung von der
Lernerlnnensprache zur Zielsprache (vgl. Rosch, 2009: 14, 24; vgl. Résch, 2017:
188). Die Fehler bzw. Regelabweichungen der Lernenden konnen dabei Hinweise
liefern, welche Strukturen und grammatischen Regeln ihnen bereits bekannt sind
und welche noch nicht ganzlich gefestigt sind. In manchen Fallen kann es
allerdings auch zu Fossilisierungen kommen. Dabei verharrt ein/e Lernerin auf
einer Entwicklungsstufe der Lernerlnnensprache und verliert die Motivation, die
Sprachbeherrschung zu verbessern, da bereits ein akzeptables Niveau erreicht
wurde (vgl. Jeuk, 2015: 34; vgl. Rosch, 2011: 12).

1.2 Bedingungen des Zweitsprachenerwerbs

Wie bereits erwahnt, benennt der Zweitsprachenerwerb den Typ des
Sprachenerwerbs jeder weiteren Sprache, die zeitlich versetzt zum Erwerb der
ersten Sprache erfolgt. Dabei kann der Zweitsprachenerwerb unter
unterschiedlichen Bedingungen stattfinden und lasst sich dadurch in
verschiedenen Formen unterscheiden: Er kann beispielsweise ungesteuert oder
auch gesteuert verlaufen. Der gesteuerte Zweitspracherwerb findet meist in Lehr-
und Lernsituationen statt. Der Erwerb folgt einer methodisch und didaktisch
durchdachten Progression, bei der es auch Hilfestellungen beim Lese- und
Horverstehen, bei der Aussprache und den Erklarungen pragmatischer
Regelhaftigkeiten gibt. Oft wird das Prinzip ,vom Einfachen zum
Schwierigen® angewandt, um den Lernenden den Spracherwerb zu erleichtern und
diesen zu strukturieren. Denn in Unterrichtskontexten werden von den Lernenden

meist nur AuRerungen erwartet, die sie bereits in der neuen Sprache erlernt und
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verstanden haben. Im Gegensatz dazu lauft der ungesteuerte Zweitspracherwerb
ahnlich wie der Erstspracherwerb ab. Der/die Sprecherln muss dabei in
alltaglichen Spracherwerbssituationen grammatische sowie lexikalische Einheiten
segmentieren und deren semantische und strukturelle Form im weiteren Verlauf
analysieren, um diese verstehen zu konnen. Der/die Sprecherln hat hierfur nur
beschrankte sprachliche Mittel, denn meist sind die lexikalischen, phonetischen,
morphologischen und pragmatischen Kenntnisse noch nicht ausreichend gefestigt
(vgl. Ahrenholz, 2017: 7, 9, 10). Dabei vollzieht sich der Erwerb bei jedem/r
Lernerln unterschiedlich und erfolgt ohne systematische und intentionale

Absichten, den Prozess zu steuern. (vgl. Klein, 1992: 28).

Zudem entspricht die Unterscheidung in gesteuerten und ungesteuerten Erwerb
auch sehr stark der Dichotomie Lernen und Erwerben, welche wiederum auch
haufig mit der Differenzierung von Fremdsprachenlernen und Zweitspracherwerb
einhergeht. Wahrend Lernen auf einen absichtsvollen Aneignungsprozess in
institutionellen Kontexten und meist in nicht deutschsprachiger Umgebung
verweist, fokussiert Erwerben starker die Kommunikation in sozialen Kontexten in
deutschsprachiger Umgebung und Prozesse, die nicht gesteuert sind und keiner
Struktur folgen (vgl. Ahrenholz, 2017: 10, 11; vgl. Klein, 1992: 32). Einige
Wissenschaftlerlnnen interpretieren sowohl den ungesteuerten als auch den
gesteuerten Erwerb als Facetten bzw. Phasen der Sprachentwicklung, die in
einem Lernkontext nicht eindeutig zuzuordnen sind. Eine genaue Trennlinie
zwischen erlernten und erworbenen Sprachkenntnissen ist kaum zu ziehen, da
Lernprozesse mithilfe impliziter aber auch expliziter Vermittlung erfolgen konnen.
Sie begrunden dies damit, dass einerseits bewusstes Lernen auch aulerhalb der
Schule stattfinden kann, andererseits auch im Unterricht nicht jeder
Erwerbsprozess einer Steuerung unterliegt (vgl. Kniffka/ Siebert-Ott, 2012: 29; vgl.
Rdsch, 2009: 13).

Ein weiterer Punkt, an dem Kritik ausgeubt wird, ist, dass in den meisten Werken
Autorlnnen nur uber den Begriff Zweitsprache schreiben, dabei lernen die meisten
Menschen mehr als nur zwei Sprachen im Laufe ihres Lebens. Einerseits
beinhaltet die Zweitspracherwerbsforschung jegliche Sprachen, die nach dem
Erwerb der Erstsprache erlernt werden und kategorisiert all diese als ,Zweit"-
sprachen, andererseits stellt sich die Frage ob beim Erlernen einer dritten oder
vierten (u.s.w.) Sprache besondere Bedingungen entstehen. Grundsatzlich kann
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angenommen werden, dass bestimmte Sprachaneignungsprinzipien auch beim
Erwerb der Tertiarsprache jener der Sekundarsprache ahneln und dass
erworbenes Sprachwissen und Dbereits entwickelte Sprachlernstrategien
ubernommen und auf den Drittspracherwerb Ubertragen werden konnen (vgl.
Ahrenholz, 2017: 8).

1.3 Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist nicht gleich Mehrsprachigkeit, denn in der Wissenschaft wird
dieser Begriff als ein Kontinuum von sprachlichen Kompetenzen verstanden,

welche

J---] von der schulischen Beherrschung von zwei oder mehreren Sprachen, die
durch den Fremdsprachenunterricht gelernt wurden, (lber durch ungesteuerten
Spracherwerb durch Sprachkontakt erworbene Fertigkeiten bis hin zum
ausgewogenen  Bilingualismus von  Menschen, die in Familien mit
unterschiedlichsprachigen Eltern aufwachsen® (De Cillia, 2011: 19)

reichen. Deswegen lasst sich dieser Fachausdruck in drei verschiedene Formen
gliedern:  Die innersprachliche  Mehrsprachigkeit, die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit und die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit.

Bei der innersprachlichen Mehrsprachigkeit handelt es sich um Sprecherlnnen
einer Sprache, welche die Sprachkompetenz unterschiedlicher Varietaten
beherrschen. Somit ist der Mensch bereits in seiner Erstsprache mehrsprachig.
Dies wird damit begriindet, dass jede Sprache in sich schon historisch, regional,
sozial und fachlich geschichtet ist. Dabei handelt es sich um Umgangssprachen,
Dialekte, Regiolekte oder sogar auch nationale Standardvarietaten wie das
Osterreichische Deutsch, Schweizer Standarddeutsch oder das Standarddeutsch
Deutschlands (vgl. Christ, 2009: 31). Aber auch das Burgenlandkroatische ist eine
Varietat vom Standardkroatisch Kroatiens (siehe dazu mehr in Kapitel 3.3) (vgl. De
Cillia, 2011: 20; vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 12).

Sprachvarietaten lassen sich je nach Reichweite in drei Dimensionen einteilen:
Die kommunikative Reichweite (Diatopik) unterscheidet beispielsweise Dialekte,
Regiolekte und nationale Varietaten. Je dialektaler und individueller die Varietat
ist, umso geringer ist die Verwendungsmoglichkeit und umso weniger Menschen
beherrschen diesen. In Bezug auf die soziale Reichweite (Diastratik) werden
Jugendsprachen und Gruppensprachen klassifiziert, da sich eine Gruppe durch
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ihren eigenen Sprachstil von anderen Gruppen abgrenzt. Zuletzt entscheidet die
funktionale Reichweite (Diaphasik) inwieweit eine Sprachvarietat zum Beispiel als
Alltags-, Bildungs-, Wissenschafts- oder Fachsprache zahlt. Dabei wird in Bezug
auf die Diaphasik auch von Sprachregistern gesprochen. Denn es werden
unterschiedliche sprachliche Mittel bendtigt, die an bestimmte Situationen und

Rezipientlnnen angepasst werden (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 12, 13).

Wenn aber von Mehrsprachigkeit die Rede ist, bei der es um die Beherrschung
mehrerer unterschiedlicher Einzelprachen geht, die Uber eine verbindliche
Grammatik und einen kodifizierten Wortschatz verfugen, wird zwischen

fremdsprachlicher und lebensweltlicher Mehrsprachigkeit unterschieden.

Letzteres betrifft die Mehrsprachigkeit der Menschen mit Migrationshintergrund,
aber auch der Vertreterinnen der Volksgruppen bzw. autochtonen Minderheiten,
beispielsweise auch die Kinder in den zweisprachigen Volksschulen des
Burgenlandes. Sie wachsen bilingual oder sogar multilingual auf, sprechen
womaglich in ihrem Alltag nicht nur die Mehrheitssprache oder eben die Sprache
des Landes, in dem sie sich aufhalten und bringen ihre, zu Hause in der Familie,
erlernten Sprachkenntnisse mit in die Schule, in der diese unterschiedlich
gefordert werden (vgl. De Cillia, 2011: 20). In den letzten drei Jahrzehnten ist
eindeutig eine starkere Mobilitat von Menschen und somit auch eine Dynamik in
der Migrationsbewegung beobachtbar, was wiederum zu einem Wechsel in
Kommunikationssprachen, besonders auch im Unterricht, fuhrt und gelebte

Mehrsprachigkeit zum Schulalltag werden lasst (vgl. Busch, 2006: 12).

Zur dritten und sogenannten fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit konnen
Sprachkenntnisse gezahlt werden, die erst in einem spateren Lebensabschnitt, so
zum Beispiel in der Schule, in anderen Einrichtungen oder auch ungesteuert
erworben wurden. Hierzu gab es in den letzten Jahrzehnten eine durchaus
sichtbare = Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse, denn jede/r
Schulabgangerin lernt mindestens eine Fremdsprache in seiner/ihrer schulischen
Laufbahn. Dass dies in den meisten Fallen die Prestigesprache Englisch ist,
entspricht weder den EU-Empfehlungen noch dem gesellschaftlichen Bedarf an
Sprachen. Denn in Osterreichischen Berufen besteht eine grof3e Nachfrage auch
nach anderen Sprachen, so beispielsweise nach Nachbarsprachen und
Migrationssprachen (vgl. De Cillia, 2011: 22, 23).
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Es ist klar erkennbar, dass durch die Migrationsbewegungen und die steigende
Mobilitat der Menschen nicht mehr von einer einheitlich verlaufenden
.,Normbiographie® aller Schulerlnnen ausgegangen werden kann, denn diese
wachsen zum einen meist nicht mehr in einem monolingualen Umfeld auf und zum
anderen durchlaufen sie auch nicht mehr einen linear verlaufenden Spracherwerb,
in dem eine Sprache nach der anderen erworben wird. Vielmehr werden
verschiedene Sprachen ungesteuert und sogar oft gleichzeitig erworben (vgl.
Busch, 2006: 12). Dies hat zur Folge, dass sich das ganze Schulsystem und
besonders der Unterricht an diese ,neuen“ Gegebenheiten anpassen muss. Aus
diesem Grund wurden zu diesem Thema schon einige Schulmodelle entwickelt,

die nun im weiteren Verlauf naher beschrieben werden.
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2 Zweisprachige oder mehrsprachige Schulmodelle

Obwohl eine gesellschaftliche Mehrsprachigkeit mittlerweile in fast jeder
schulischen Institution gegeben ist, dominieren noch immer einsprachige
Unterrichtsmodelle. Somit ist traditionell nur eine einzige Sprache
Unterrichtssprache (vgl. Busch, 2017: 177). Zunehmend finden aber auch
mehrsprachige Unterrichtsformen Eingang in das Bildungswesen, die nun im
Folgenden kurz erlautert werden.

Immersion

Diese bestimmte Unterrichtsform geht auf einen kanadischen Schulversuch in den
1970er Jahren zuruck. Dabei wurden englischsprachige Schulerlnnen in den
ersten drei Schuljahren in allen Gegenstanden ausschlieBlich in der
Minderheitensprache Franzosisch unterrichtet. Mittlerweile wird der Unterricht an
die tatsachlichen sprachlichen Kompetenzen der Kinder angepasst, wodurch
ihnen vorerst die Moglichkeit gegeben wird, rezeptive Fahigkeiten in der
Immersionssprache zu erwerben, gleichzeitig aber auch Input in ihrer Erstsprache
zu geben, sodass ihre Mitarbeit im Unterricht nicht von ihren sprachlichen
Fahigkeiten abhangig ist (vgl. Busch, 2017: 177). Beide Sprachen geniel3en ein
hohes Prestige und werden von allen Lehrpersonen beherrscht, so dass eine
problemlose Verstandigung erfolgen kann. Auch wenn es dabei nicht das Ziel ist,
die Zweitsprache bzw. Immersionssprache perfekt zu beherrschen, kann davon
ausgegangen werden, dass am Ende die Schulerlnnen die Schule mit besseren
Sprachkenntnissen verlassen, als Kinder, die nur einen fremdsprachlichen
Unterricht besuchten (vgl. Jeuk, 2015: 118).

Laut Zydati® (2000: 26) gilt ein schulisches Lernarrangement erst dann als
Immersion, wenn mindestens 50 Prozent der Unterrichtszeit nicht in der
Erstsprache unterrichtet werden, sondern das Vermitteln und Lehren von
Fachinhalten in der Immersionssprache abgehalten wird. Diese Beschreibung ist
fur viele Fachvertreterlnnen zu eng formuliert und konne kaum im heutigen

Unterricht umgesetzt werden und mit der Vielfalt der Schulrealitat mithalten.

Das Einschulen von Schulerlnnen anderer Erstsprachen in Regelklassen mit
Unterricht einzig in der Mehrheitssprache entspricht dabei nicht einer Immersion.
Vielmehr wird erwartet, dass die Unterrichtssprache Mithilfe der Mitschulerinnen
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und im Unterricht sozusagen ,nebenbei“ selbst erworben wird. Dies fuhrt jedoch

nur selten zu Erfolgserlebnissen und ist eher als eine Submersion zu beschreiben.
Submersion

In der Regel handelt es sich hier um sprachlich, sozial und padagogisch ganzlich
andere Bedingungen: Kinder von sozial deklassierten Minderheitensprachen
werden in einer Zielsprache unterrichtet. Diese sollen sie so schnell und so gut wie
moglich erwerben. Das Ziel ist es sogar, dass Kinder mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch, die selben Kompetenzen in der deutschen Sprache
erlangen, wie ihre deutschsprachigen Mitschulerlnnen (vgl. Jeuk, 2015: 117).
Allerdings bekommen sie bei dieser Aufgabe keine grof3e bzw. Uberhaupt keine
Unterstltzung, wodurch sie sich nur schwer am Unterricht beteiligen kdnnen, da
sie weder ihre Erstsprache im Unterricht einbringen kdnnen, noch die Zielsprache
auf einem entsprechend bendtigten Niveau beherrschen (vgl. Busch, 2017: 177).
Dies kann zur Folge haben, dass sich einige Kinder in gewissen Situationen Uber
einen kurzeren oder aber auch langeren Zeitraum aus dem Unterrichtsgeschehen
zurlckziehen. Dies kann wiederum die Schulerinnen in ihrer kognitiven
Entwicklung zurlckhalten, da ihnen Lerninhalte aufgrund ihrer begrenzten
Kenntnisse der Unterrichtssprache nicht auf dem  entsprechenden
Abstraktionsniveau, wie es ihnen in ihrer Zielsprache moglich ware, zuganglich
gemacht werden (vgl. Niedrig, 2011: 94 zit. n. Busch, 2017: 178).

Die nicht-deutschsprachigen Schulerinnen mussen akzeptieren, dass sie in
Klassen unterrichtet werden, in denen sie die Unterrichtssprache nicht verstehen
und eventuell auch ihre Sprache von keiner Lehrkraft verstanden wird. Damit wird
den Kindern das Recht auf Chancengleichheit im Bildungszugang eingeschrankt
(vgl. Jeuk, 2015: 117).

Falls zusatzlich zum einsprachigen Unterricht Fordermal3nahmen angeboten
werden, deren Ziel es ist, die Schulerlinnen moglichst schnell und reibungslos in
den Regelunterricht einzugliedern, wird von gestutzter Submersion gesprochen.
Meist wird dies durch Forderklassen realisiert, in denen Kinder mit anderen
Erstsprachen zusammengefasst werden und zusatzlichen Unterricht erhalten (vgl.
Busch, 2017: 178). Trotzdem ist nach wie vor die Submersion die haufigste

Schulform fur Kinder mit Migrationshintergrund, wobei dieses Programm zum Ziel
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hat, diese Kinder zu assimilieren anstatt eine mehrsprachige Gesellschaft zu
fordern (vgl. Jeuk, 2015: 117).

Im kommenden Abschnitt werden nun Unterrichtsmodelle und Bildungsangebote
erlautert, die das Ziel verfolgen, ihren Schilerlnnen vertiefte sprachliche und
kulturelle Kompetenzen in mehr als einer Sprache zu vermitteln. Damit soll
aufgezeigt werden, dass sehr wohl auch schon gute Alternativen zu einer
Submersion bestehen.

2.1 Bilinguales Lernen — Lernen in zwei Sprachen

Zweisprachige Unterrichtsmodelle stellen gute Alternativen zu
Submersionsmodellen dar. Es stellt sich dabei jedoch immer die Frage, wie beide
Unterrichtssprachen eingesetzt werden. In den meisten Fallen bleibt es den
Lehrkraften Uberlassen, wie sie ihren Unterricht gestalten, wodurch grofteils
beliebig zwischen den beiden Unterrichtssprachen durch parallelen ungesteuerten
Gebrauch gewechselt wird. Der Trend fuhrt heute allerdings auch zu
strukturiertem bilingualem Input in Form von zeitbasierten, personellen oder
raumbasierten Modellen, wie es zum Beispiel in Karnten oder Sudtirol der Fall ist.
Dort folgt die Sprachaufteilung nach Wochen, Tagen oder auch kleineren
Sequenzen oder es herrscht auch das ,eine Person — eine Sprache® Motto, wobei
jede Lehrperson im Unterricht nur eine Sprache verwendet. Dieses Modell findet
beispielsweise in den bilingualen Schulen in Hamburg Verwendung (vgl. Niedrig,
2011 zit. n. Busch, 2017: 180). Das raumbasierte Modell wird eingesetzt, wenn
zwischen Schulzimmern gewechselt wird und in jedem Raum nur eine bestimmte
Sprache gesprochen wird (vgl. Garcia, 2009: 292 zit. n. Busch, 2017: 180). Dabei
ist jedoch zu beachten, dass fur solche Modelle auch die dementsprechenden
personalen oder raumlichen Bedingungen gegeben sein mussen (vgl. Busch,
2017: 180). Aber auch kleinere Projekte und Bildungsangebote tragen schon dazu
bei, den Anforderungen einer gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit gerecht zu

werden.
,»Wir sind Nachbarn — Mi smo susjedi — Mi szomszedok vagyunk*

So nennt sich das Projekt der burgenlandischen Volksschule in Kroatisch Minihof,
welches bei der Umsetzung zeigte, dass sprachliche und kulturelle Vielfalt in einer
Grenzregion belebend und verbindend wirken kann. An diesem Schulstandort
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wurde ein grenzuberschreitender Austausch mit der Partnervolksschule Altalanos
iskola Und gebildet. Die gemeinsame Kommunikationssprache st
Burgenlandkroatisch, zudem lernen die Schulerlnnen durch mehrsprachige
Unterrichtsmaterialien und regelmalige gemeinsame Ausflige und Treffen, die
von den Lehrpersonen erstellt bzw. geplant werden, auch noch Ungarisch bzw.
Deutsch. Das abwechslungsreiche schulische und auferschulische Programm
fuhrt somit zu einem erfolgreichen Spracherwerbsprozess der Kinder beider
Schulen (vgl. Carnevale, 2011: 66).

»oprachen verbinden — Gemeinsam lernen*

Ein ahnliches Projekt wurde in der Hauptschule Rechnitz, welche eine
Schulpartnerschaft mit der ungarischen Schule Felsocsatar bildete, durchgefuhrt.
Jedes zweite Schulmonat nahmen die Osterreichischen Schulerlnnen am
stundenplangemalien Unterricht der Partnerschule teil. Alternierend dazu kamen
die Kinder der ungarischen Schule jeden zweiten Monat nach Rechnitz in die
Hauptschule. Somit entstand ein Sprachentag, der jeden Monat stattfand und
abwechselnd an beiden Schulstandorten ausgetragen wurde. Mittlerweile ist die
Schule eine Neue Mittelschule, die ihr Sprachenangebot durch dieses Projekt
erweitern konnte und in der nun seit 2009 auch Ungarisch und Kroatisch
unterrichtet wird (vgl. Carnevale, 2011: 66).

Kooperative Mittelschule mit Neusprachlichem Schwerpunkt

Die Schule in der Selzergasse in Wien versucht mit inrem Projekt ,Mehrsprachiger
Unterricht in den Realfachern — Sprachférderung unter besonderer
Berucksichtigung der Muttersprache®, die Erstsprachen ihrer Schuilerlnnen zu
fordern. Denn die Schule verzeichnet mit 87 Prozent einen besonders hohen
Anteil an Schulerlnnen mit Migrationshintergund. In zwei ersten Schulstufen wird
durch einen Biologie-, Geographie- und Musikunterricht nicht nur in der deutschen
Sprache, sondern auch in Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch, Turkisch und Englisch
versucht, den am haufigsten verbreiteten Erstsprachen der Kinder einen besseren
Stellenwert zu vermitteln und diese mithilfe dieser Initiative gezielt zu fordern (vgl.
Carnevale, 2011: 66).

Staatliche Europa-Schule Berlin

Das Schulmodell Zweiwegimmersion (ZWI) kommt aus der englischsprachigen
Literatur und wird two-way immersion (Lindholm-Leary/ Howard, 2008) oder dual-
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language education (Collier/ Thomas, 2004) genannt. Es ist international und vor
allem in den USA bekannt, wo es beinahe schon 400 Projekte gibt (CAL, 2011).
Dieses sprachliche Modell der Bildung wird schon seit 1992 in der Staatlichen
Europa-Schule Berlin (SESB) durchgefuhrt. Dabei werden Kinder und Jugendliche
mit verschiedenen sprachlichen Hintergrinden zusammen in zwei Sprachen
unterrichtet. Insgesamt gibt es in Berlin 17 Grundschulen und 13 weiterfuhrende
Schulen mit zweisprachigen Klassenzugen (vgl. Meier, 2012: 337; vgl. Zydatil3,
2000: 20). Dieses Schulkonzept verfolgt die ldee, ein neues System der
schulischen Integration der Kinder von Zuwanderern und ethnischen Minderheiten
einzufuhren. Im Zentrum steht die bilinguale schulische Praxis in Form von einem
gemeinsamen Unterricht von Schulerlnnen mit nicht-deutscher und deutscher
Erstsprache als Alternative zum gewohnlichen einsprachigen deutschen Unterricht
im Rahmen der offentlichen Regelschulen (vgl. John, 1997: 74).

Laut Meier (2012: 338) ist das SESB-Modell das grofdte ZWI-Projekt Europas. Es
ist ein Schulmodell, in dem zwei Sprachen von Lehrkraften mit unterschiedlichen
Erstsprachen unterrichtet werden. Der Unterricht erfolgt zweisprachig — zur Halfte
Deutsch und zur Halfte in Englisch, Franzosisch, Griechisch, Italienisch, Polnisch,
Portugiesisch, Russisch, Spanisch oder Turkisch. Dabei werden ein Teil der
Facher abwechselnd in jeweils einer der Sprachen fur die gesamte Klasse
unterrichtet. Einzig der muttersprachliche bzw. erstsprachliche und
partnersprachliche Unterricht wird in Gruppen getrennt, da die Alphabetisierung
zunachst nur in der Erstsprache und erst im zweiten Jahr auch in der
Partnersprache durchgefuhrt wird (vgl. Siebert-Ott/ Decker, 2017: 636, 637). Bis
zum Ende des achten Schuljahres werden alle Gegenstande in der einen oder
anderen Sprache fur alle Schulerlnnen gemeinsam unterrichtet, wahrend der
Sprachunterricht separat besucht wird. Ab dem neunten Schuljahr erlangen die
Schulerinnen in beiden Sprachen den erstsprachlichen Status und werden somit
nun in allen Sachfachern und Sprachfachern gemeinsam unterrichtet. Ab der
funften Klasse kommt noch Englisch als Fremdsprache (bzw. Franzosisch im
Deutsch-Englischen Zweig) hinzu (vgl. Meier, 2012: 339; vgl. John, 1997: 75).

Da die SESB eine staatliche Schule ist, steht sie allen Kindern offen und soll nicht
eine Einrichtung nur flur Sprachbegabte darstellen, sondern hat vielmehr den
Anspruch, offen fur all diejenigen zu sein, die einen schulischen Schwerpunkt in
zwei Sprachen setzen wollen. Dies spricht sowohl Diplomatenkinder, Kinder von
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Fachkraften und Beschaftigten internationaler Organisationen oder Firmen, aber
auch Kinder aus binationalen Ehen und Partnerschaften, die ihre Kinder bereits
zweisprachig erziehen oder eben Eltern, die ihren Kindern eine schulische
Ausbildung in zwei Sprachen ermoglichen wollen, an (vgl. John, 1997: 74).
Allerdings mussen diese zum Zeitpunkt des Schuleintritts altersgemalie
erstsprachliche Kenntnisse in einer Sprache und passive Kompetenzen in der
anderen Sprache aufweisen, was durch einen Sprachstandstest Uberpruft wird (vgl.
Meier, 2012: 338-339; vgl. Zydatil3, 2000: 20).

Um ausreichend Kinder fur die Klassen mit den verschiedenen
Sprachkombinationen zusammen zu bekommen, wurden die normalerweise
geltenden Grenzen des Schuleinzugsgebietes, die entscheiden, welche Schule die
Kinder besuchen durfen, fur die SESB aufgehoben. Die Richtgrof3e fur die
Klassenstarke der Europaschulen ist mit 24 Schulerlnnen beschrankt. Bei der
Schuleinschreibung wird darauf geachtet, dass jeweils gleich gro3e Gruppen von
muttersprachlichen Kindern derselben Sprachen entstehen. Somit bestehen die
Klassen jeweils aus zwolf Kindern mit deutscher Erstsprache und der anderen
Halfte aus Kindern, deren Erstsprache eine Partnersprache ist. In der
Vorschulklasse gibt es sogar nur eine Klassenstarke von jeweils acht Kindern.
Falls ein Kind bereits zweisprachig ist, wird es der Gruppe der ,starkeren® Sprache
zugeteilt. Bei einer hdheren Anzahl an Anmeldungen als Platzen, wird durch ein
Los entschieden, wer einen Platz bekommt (vgl. Meier, 2012: 338-339; vgl. John,
1997: 74,76).

Mithilfe verschiedener Untersuchungen aus den USA (z.B. Howard et al., 2003;
Torres-Guzman, 2002) und Deutschland (Gogolin et al., 2003, 2007; Grevé et al.,
2004; Sandfuchs/ Zumhasch, 2002, 2005), unter anderem auch derer der SESB
(Doyé, 1998; Grafe-Bentzien, 2001; Kielhofer, 2004), wurde gezeigt, dass
Schulerinnen, die in einer Schule mit dem ZWI-Modell unterrichtet werden, eine
sprachliche Uberlegenheit gegeniiber Schiilerinnen aus konventionellen
Sprachschulmodellen aufweisen (vgl. Meier, 2012: 340). Dies hat mehrere Vorteile,
denn Kinder und Jugendliche konnen ihre erstsprachige Deutschkompetenz
festigen, wahrend auch Kenntnisse in einer weiteren Sprache erlernt werden.
AuBerdem konnen Schulerlnnen mit nichtdeutscher Erstsprache ihre
Herkunftssprache weiterentwickeln und gleichzeitig Deutschkenntnisse erwerben.
Somit wird mit dem ZWI-Modell erreicht, dass beide Gruppen ein hohes Niveau an
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Zweisprachigkeit erfassen (vgl. Meier, 2012: 340). Zudem zeigten weitere
Ergebnisse auf, dass der zweisprachige Unterricht auch einen positiven Einfluss
auf das Zusammenleben unterschiedlicher Sprachgruppen hat, da er die
Beziehungen zwischen Schulerinnen verschiedener Herkunft, als auch zwischen
Elternhaus und Schule verbessert. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
der Unterricht, wie zum Beispiel an der Oyster School, die Entwicklung
interkultureller Kompetenz fordert. Vergleichbare Beobachtungen konnten auch in
der deutsch-italienischen Schule in Wolfsburg (Sandfuchs/ Zumhasch, 2005) und
in der hebraisch-arabischen Hand-in-Hand-Schule in Israel/Palastina (Bekerman/
Horenczyk, 2004) gemacht werden. Trotzdem sollte jedoch bedacht werden, dass
gesellschaftliche  Probleme und Ungleichheiten, die mit ungleicher
Chancenverteilung oder Migrationshintergrinden im Zusammenhang stehen, nicht
allein durch zweisprachige Bildung gel6st werden konnen (vgl. Meier, 2012: 341).

Die ZWI-Methode, kombiniert mit qualitativ gutem Unterricht und bei einer
Mindestdauer von sechs Jahren, stellt laut der internationalen Literatur die
erfolgreichste schulische Sprachlernmethode dar. Denn sie erzielt fast in allen
Fallen bessere sprachliche Fortschritte als andere Modelle, wie zum Beispiel die
konventionelle Fremdsprachendidaktik. Zudem wurde durch verschiedene
Untersuchungen nachgewiesen, dass keine anderen Schulleistungen unter der
sprachlichen Mehrleistung leiden, vielmehr konnten sogar in manchen Fallen
bessere Schulleistungen festgestellt werden. Abgangerinnen der SESB-Schule
haben schriftliche und mundliche Kompetenzen in mindestens drei Sprachen. Sie
sind somit fur das Leben in einem amtlich deutschsprachigen Land gut
ausgerustet, konnten gegebenenfalls ihre nicht-deutsche Erstsprache auf einem
guten schulischen Niveau erlernen und zusatzliche berufliche, diplomatische und
sozial-integrative Vorteile erlangen. Infolgedessen wird die personliche und

gesellschaftliche Mehrsprachigkeit gefordert (vgl. Meier, 2012: 348).

Der groRRe Unterschied zwischen den SESB-Klassen und den mehrsprachigen
Regelklassen, von denen es einige in Berlin gibt, ist, dass in der SESB zwei
Sprachen zu Ganze gleichwertig behandelt werden. Bereits bei zu Schulbeginn
entsprechen die Kinder den sprachlichen Erwartungen und sprechen somit nicht
eine andere bzw. ,falsche“ Sprache. Auch ein Umlernen oder Nachlernen wird den
Schulerlnnen der SESB erspart, da alle Kinder in der Halfte der Unterrichtszeit zu
den sprachlichen Expertinnen gehdren. Dementsprechend konnen Eltern ihren
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Kindern zumindest bei der Halfte der Hausaufgaben und Schularbeiten
Unterstltzung anbieten, wodurch eine sprachliche Benachteiligung verhindert wird.
Auch kdnnen alle Eltern mit zumindest einem Teil der Lehrkrafte kommunizieren,
was wiederum die Schulkarriere der Kinder begunstigt, da eine gute
Kommunikation ein wichtiger Faktor fur den Lernerfolg und die Sozialisation
(Hurrelmann, 2005) ist. Hierauf Bezug nehmend, wird teilweise bestatigt, dass die
schulische Mehrsprachigkeit systematisch mit besserem Klassenzusammenhalt
und besseren Konfliktresolutionsfahigkeiten in Verbindung steht. Hinzukommend
fungiert dieses Schulmodell als eine Uberbriickung von Unterschieden in Sachen
Sprache, Kultur und sozialer Status zwischen Schule und Elternhaus.
Dahingehend leistet die SESB einen grof3en Beitrag zur Integration von Kindern
und Familien (vgl. Meier, 2012: 348,349).

Abschlieend ist sprachenpolitisch zu erwahnen, dass nicht nur in der SESB,
sondern auch in den anderen erwahnten Projekten, auch Minderheiten und
Migrationssprachen die Rolle der Schulsprache einnehmen. Dadurch werden die
Sprachen der Kinder bei Schuleintritt als Kompetenz anerkannt und gefordert
anstatt sie als Defizit zu behandeln. Auf diese Wiese wird allen Kindern und Eltern
signalisiert, dass nicht nur Deutsch, sondern verschiedene Sprachen und die
dazugehodrigen Kulturen auf institutioneller Ebene anerkannt und geschatzt
werden (vgl. Meier, 2012: 349). Dies ist als Schritt zur Gleichberechtigung der
Sprachen und Kulturen, aber auch als Zweiwegintegration und Aufbau bzw.
Forderung der Sprachbewusstheit zu werten. Die Wichtigkeit des Konzepts
Sprachbewusstheit wird im nachsten Punkt erlautert.

2.2 Sprachbewusstheit

Jeder Unterricht braucht eine Sprache als Mittel der Kommunikation, um den
Lernstoff, Wissen und Kompetenzen, zu vermitteln. Dabei fungiert Sprache meist
nicht nur als Mittel, sondern auch als Ziel schulischer Bildung. So ist es auch in
den zweisprachigen Volksschulen des Burgenlandes, in denen sowohl Deutsch
als auch Burgenlandkroatisch offizielle Unterrichtsprachen sind. Dabei ist eine
adaquate Sprachkompetenz eine unerlassliche Notwenigkeit fur den schulischen
und fachunterrichtlichen Bildungserfolg (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 7).

Language Awareness heildt das sprachdidaktische Konzept, welches in den
1990er Jahren im deutschsprachigen Raum bekannt wurde und mit dem ein
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starkeres Interesse und eine groflere Sensibilisierung fur Sprachen und den
Umgang mit Sprachen und sprachlichen Phanomenen geweckt werden soll. Vor
allem im Fremdsprachen- bzw. Zweitsprachenunterricht, bilingualen Unterricht
aber auch im gewohnlichen Deutschunterricht sollen  vorhandene
metalinguistische Interessen und Kompetenzen bzw. Fahigkeiten vertieft werden
(vgl. Luchtenberg, 2017: 150).

Die Language Awareness bzw. Sprachbewusstheit charakterisiert sich durch
unterschiedliche Anwendungsbereiche:

1. Die kognitive Domane: bewusster Umgang mit Regeln und Systemen einer
Sprache; Kontraste und Muster einer Sprache entwickeln.

2. Die Domane der Performanz: Bewusstsein fur die Verarbeitung von
Sprache und Verstandnis flir das Lernen und insbesondere das
Sprachlernen bilden.

3. Die affektive Domane: Einstellung zur Sprache; Entwickeln von
Aufmerksamkeit, Neugier und Interesse an der Sprache.

4. Die soziale Domane: Verstandnis fur andere Sprachen und
Sprachgebrauch entwickeln.

5. Die Domane der Macht: Einsichten in das Vermogen der sprachlichen
Macht und in die Maoglichkeiten, sprachliche Macht auszulben (vgl.
Luchtenberg, 2017: 151; vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 9).

Das Konzept der Language Awareness wurde im Laufe der Jahre von Fairclough
durch einen kritischen Ansatz namens Critical Language Awareness erweitert (vgl.
Luchtenberg, 2017: 152), da die sozialen und machttheoretischen Aspekte von
Sprache sonst zu wenig Beachtung bekamen. Jedenfalls war die
Lernerlnnenautonomie von Anfang an ein Teil der Sprachbewusstheitskonzeption,
da das selbstbestimmte Lernen wichtige Einsichten in das Lernverfahren und in
die Sprachlernstrategien ermoglicht. Daruber hinaus wird mit der Umsetzung
dieses Konzeptes auch eine Brucke zur interkulturellen Erziehung geschlagen, da
Mehrsprachigkeit und Diversitat sowie soziales Lernen und Toleranz eine starke
Berucksichtigung finden.

Das Konzept der Sprachbewusstheit hat sich auch in den deutschsprachigen
Lehrplanen fuar Volksschulen im Lernbereich Reflexion (lber Sprache bzw.
Sprachbetrachtung etabliert und die Kenntnis Uber einen bewussten kognitiven
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Erwerbsprozess wurde durch den Bereich Vermittlung von Sprachwissen im
Unterricht umgesetzt (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 10). Seit die kommunikative
Handlungsfahigkeit als ein dominantes Lernziel im Erwerbsprozess gilt, wird das
Language Awareness-Konzept in die Deutschdidaktik integriert, um der
Sprachreflexion und dem Beschaftigen mit Kommunikationssituationen mehr

Gewichtung zu verleihen (vgl. Luchtenberg, 2017: 153).

Anfangs wurde Language Awareness als Konzept fur die Kompetenzen der
Schulerlnnen diskutiert. Erst in weiterer Folge bildeten sich Ansatze der
Sprachbewusstheit von Lehrenden, die davon ausgehen, dass bereits die
Lehrpersonen uber eine bestimmte Language Awareness verfugen mussen, um
Sprache und Sprachbewusstheit effektiv vermitteln zu kdnnen. Dazu gehéren
Kenntnisse eines holistischen Sprachzugangs, das Bewusstsein uber den
Zusammenhang von Sprache und Kultur, facherubergreifende
Sprachsensibilisierung, Einbeziehung sprachlicher und kultureller Vielfalt und
naturlich eine linguistische Ausbildung (vgl. Luchtenberg, 2017: 159). Kroatisch ist,
so wie Deutsch, eine plurizentrische Sprache, die uber mehrere Zentren, welche
standardsprachliche Normen festlegen, verfugt. Somit ist das
Burgenlandkroatische nicht eine andere Sprache, sondern eine nationale Varietat.
Lehrkrafte missen sich dessen bewusst sein und dieses Wissen auch in den
Unterricht miteinflieBen lassen, denn nur dadurch wird ein sprachbewusster
Unterricht ermoglicht (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 14, 15).
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3 Burgenlandische Kroatlnnen

In diesem Abschnitt werden die fur das Verstandnis der vorliegenden Arbeit
notwendigen Informationen uber die burgenlandkroatische Volksgruppe kurz
zusammengefasst. Die ethnische Gruppe der burgenlandischen Kroatlnnen lebt
seit mehr als 5 Jahrhunderten in Osterreich, heute vor allem im Burgenland. Diese
Volksgruppe konnte bis in die heutige Zeit ihnre Mutter- bzw. Erstsprache und einen
grol3en Teil ihrer Kultur bewahren.

3.1 Besiedelung und Siedlungsgebiete

Die Vorfahren der burgenlandischen Kroatlnnen stammen aus dem heutigen
Kroatien sowie Nordwesten Bosniens und besiedelten im Laufe des 16.
Jahrhunderts Gebiete des damaligen Westungarns und Niederosterreichs (vgl.
Valenti¢, 1974: 148). Laut Valenti¢ (1974: 145f) siedelten
,in einer einzigen  nordwestlichen Richtung in  einigen  Dutzend
Auswanderungswellen an die 200.000 Kroaten [sic!] fort. Sie besiedelten
hauptséchlich im Raum vom heutigen Slidburgenland bis nach Briinn und zu den

Weillen Karpaten im Norden, zwischen Gy6r im Osten und Wien im Westen an die
200 Dorfer”.

Die Umsiedlerinnen suchten im Habsburgerreich Schutz vor den Osmanen,
welche auf die Balkanhalbinsel vorgedrungen waren. Sie kamen aber nicht nur als
Fluchtlinge, sondern wurden auch gezielt als Arbeitskrafte von Osterreichischen
und ungarischen Adeligen angeworben, deren Gebiete nach zahlreichen
Epidemien sowie durch die erste Turkenbelagerung von Wien (1533) verddet und
verwustet waren (vgl. Kinda-Berlakovich, 2005: 48). Diese multikulturelle Region
des ,damaligen Westungarns® wurde schliellich 1921, nach dem Zerfall der

Donaumonarchie, auf mehrere Staaten aufgeteilt und umfasst heute Teile

- Osterreichs (vor allem das Burgenland aber auch Wien),

- des angrenzenden Ungarns,

- der angrenzenden Slowakei sowie

- die angrenzenden Gebiete in Niederosterreich und Mahren (Tschechien) (vgl.
Neweklowsky, 1995: 432)

In der Historiographie wurden diese Siedlerinnen als ,westungarische Kroatlnnen®

bezeichnet, da sie vorwiegend westungarische Gebiete besiedelt hatten. In der 2.

Halfte des 20. Jahrhunderts setzte sich in der wissenschaftlichen Literatur der
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Terminus ,burgenlandische Kroaten (vgl. Geosits, 1986; Kinda-Berlakovich, 2005,
Berlakovi¢, 2011) und in jingerer Zeit auch ,Burgenlandkroaten (vgl. Ivancsics,
2013: 34; Stern-Pauer, 2015: 4,5) durch.” Der Ausdruck Burgenland (kroatisch:
Gradisce), als Bezeichnung fur das neugegrindete und jungste Osterreichische
Bundesland, welches die ehemals westungarischen Gebiete in Osterreich in

einem Bundesland vereinte, stammt aus dem Jahre 1921.

In der heutigen Slowakei leben die Kroatinnen nur noch in vier? Dérfern. Die
ubrigen kroatischen Siedlungen wurden zwischenzeitlich slowakisiert, da auch hier

der Assimilationsprozess stetig voranschritt.

Ein beachtlicher Teil der Angehdrigen dieser Volksgruppe lebt im heutigen Ungarn
entlang der burgenlandischen Grenze in insgesamt 13 Dorfern (vgl. Neweklowsky,
1995: 431-464). Die freundschaftlichen, aber auch teilweise verwandtschaftlichen,
Beziehungen, die auch nach der Grindung des Burgenlandes bis zum 2.
Weltkrieg andauerten, wurden nach dem Fall des Eisernen Vorhangs wieder
aufgenommen. Heute gibt es zahlreiche Schulpartnerschaften und bilaterale
kulturelle Projekte (vgl. Muhlgaszner, 2011: 277, 290-292, 302f, 327, 329, 339,
341).

Der Groldteil der Burgenlandkroatinnen lebt in

Osterreich, vor allem im heutigen Burgenland, aber
auch in Wien. Die 44 zweisprachigen kroatisch- Poleng,

deutschen burgenlandischen Ortschaften (27

zweisprachige Gemeinden) sind in 5 Sprachinseln J
unterteilt (vgl. Kinda-Berlakovich, 2005: 50), die (\:,\/'
sich Uber die burgenlandische Landesgrenze fﬂﬁ
erstrecken. T '

=
\/f; Stoji
A

J
s

Lo~
L

L
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Abbildung 1: Sprachinseln
(Berlakovi¢, 2011: 16)

"In dieser Arbeit wird der Ausdruck sburgenldndische Kroatinnen* verwendet, da nur die
Kroatlnnen im Burgenland das Thema der Forschung dieser Arbeit sind. Der Terminus
,Burgenlandkroatinnen® umfasst neben den burgenlandischen Kroatinnen auch Kroatlnnen aus
den angrenzenden Gebieten in der Slowakei und Ungarn, welche die gleichen kroatischen Dialekte
wie die burgenlandischen Kroatlnnen sprechen und sich dieser ethnischen Gruppe zugehdrig
fuhlen.

% Berlakovié (2011: 15) und Neweklowsky (1995: 432) sprechen noch von funf kroatischen Dorfern
in der Slowakei. Im Jahre 2013 verlor jedoch die Ortschaft Rusovce (kroatisch: Rusvar) ihren
zweisprachigen Status, da sie als Vorort an Bratislava angeschlossen wurde.
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Die Kenntnis der kroatischen Sprache ist nach wie vor das starkste Zeichen der
Identitat, obwohl Burgenlandkroatisch nicht mehr fur alle Sprachtragerinnen
Erstsprache ist. Der zweisprachige, kroatisch-deutsche, fruher kroatisch-
ungarische, Unterricht im Burgenland hat jahrhundertelange Tradition. Seit der
Ansiedelung wurden jedoch viele kroatische Ortschaften germanisiert,
magyarisiert oder slowakisiert. Es gibt heute auch keine Ortschaft mehr, in der alle
Einwohnerlnnen Angehdrige der burgenlandkroatischen Volksgruppe sind. In allen
Ortschaften, in denen vor einigen Jahrzehnten ausschliel3lich zweisprachige
Bewohnerlnnen gelebt haben, schritt die Assimilierung voran, wodurch all diese
Doérfer nun neben den burgenlandkroatischen Volksgruppenangehdrigen auch
zugezogene anderssprachige Familien zu ihren Einwohnerlnnen zahlen kdnnen
(vgl. Kinda-Berlakovich, 2005: 28).

Zwecks besserem Uberblick des Siedlungsgebiets wird im folgenden Verzeichnis
der Name jeder Ortschaft zweisprachig (kroatisch-deutsch, kroatisch-ungarisch
oder kroatisch-slowakisch) angefuhrt und die politische Zugehorigkeit zum
jeweiligen Staat angeben (vgl. Kinda, 2014: 14ff). Alle burgenlandischen
Ortschaften mit zweisprachigen (kroatisch-deutschen) Volksschulen (insgesamt 24

im Schuljahr 2016/17) werden durch Unterstreichen markiert.

Die Sprachinsel im Bezirk Neusiedl, genannt Hati (von Heide:
Heidebodenkroatlnnen) besteht aus insgesamt zehn Dorfern, davon vier auf
Osterreichischer Seite. Zu ihnen werden sprachlich und kulturell auch die
Kroatinnen in der Slowakei und auch zwei Dorfer in Ungarn entlang der
slowakischen Grenze gezahlt (vgl. Berlakovi¢, 2011: 50).

Die einzelnen Dorfer dieser Sprachinsel bilden:

in Osterreich: Pandrof - Parndorf, Novo selo - Neudorf, Bijelo selo - Pama, Gijeca -

Kittsee;

in der Slowakei: Hrv. Jandrof - Jarovce, Cunovo - Cunovo, Devinsko Novo Selo —
Devinska Nova Ves, Hrvatski Grob — Chorvatsky Grob;

in Ungarn: Bizonja - Bezenye, Hrvatska Kemlja - Horvatkimle

In den Bezirken Eisenstadt und Mattersburg befindet sich die zahlenmaRig grofte

Sprachinsel an kroatischer Bevolkerung im Burgenland, die westlich des
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Neusiedlersees lebt. Die Bewohnerlnnen dieser Sprachinsel werden Poljanci

genannt. Hierzu zahlt auch ein ungarisches Dorf in der Nahe von Sopron.
Die heutigen kroatischen Ortschaften heil3en:

in Osterreich: Voristan - Hornstein, Stikapron - Steinbrunn, Celindof - Zillingtal,
Cikle$ - Sigle3, Prodrstof - Wulkaprodersdorf, Trajstof - Trausdorf,
Uzlop - Oslip, Cindrof - Siegendorf, Cogrstof - Zagersdorf, Klimpuh -

Klingenbach, Otava - Antau, Rasporak - DraBlburg, Pajngrt -

Baumagarten
in Ungarn: Koljnof - Kophaza

Zu den ersten beiden Sprachinseln gehorten in linguistischer Sicht auch die
bereits assimilierten Gebiete in Niederosterreich, Tschechien und der Slowakei
(vgl. Neweklowsky, 1995: 437).

Im Bezirk Oberpullendorf befindet sich die Sprachinsel der Dolinci. Zu dieser
Sprachinsel zahlen auch die Kroatlnnen aus dem benachbarten Westungarn vom
Gunser Gebirge bis zum Odenburger Gebirge.

Die einzelnen Ortschaften dieser Sprachinsel lauten:

in Osterreich: Veliki Borigtof - GroBwarasdorf, Mali Boristof - Kleinwarasdorf, Filez

- Nikitsch, Geristof - Kroatisch Geresdorf, Mjenovo - Kroatisch

Minihof, Susevo - Nebersdorf, Longitolj - Langental, Dolnja Pulja -

Unterpullendorf, @ Pervane - Kleinmutschen, Mucéindrof -

GroBmutschen, Frakanava - Frankenau, Bajngrob - Weingraben,

Kalistrof — Kaisersdorf

in Ungarn: Unda - Und, Prisika - Peresznye, Hrvatski Zidan - Horvatzsidany,
Plajgor - Olmod, Temerje — Témérd

In den bis jetzt aufgezahlten Sprachinseln sprechen die burgenlandischen
Kroatinnen einen ¢akavischen Dialekt.

Im Bezirk Oberwart leben die Vlahi in kleinen Ortschaften um Weiden bei
Rechnitz, die einen Stokavischen Dialekt sprechen.

Die einzelnen Ortschaften der Sprachinsel der Viahi bilden:

Rorigljin - Rauhriegel, Marof - Ménchmeierhof, Rupis¢e - Rumpersdorf, Podgorje -

Oberpodgoria, Parapaticev Brig - Parapatitschberg, Stari Hodas - Althodis,

26



Bosnjak Brig - Unterpodgoria, Sirokani - Allersgraben, Hrvatski Cikljin -

Spitzzicken, Klju¢arevac - Allersdorf, Poljanci - Podler, Bandol — Weiden bei

Rechnitz

Sudlich der Sprachinsel der Viahi liegt in den Bezirken Oberwart und Gussing die
Sprachinsel der Stoji. Die Bewohnerinnen sprechen im Gegensatz zu den
Kroatinnen aus dem nordlichen und mittleren Burgenland einen Stokavischen
Dialekt wie die Vliahi. Zu dieser Sprachinsel zahlen auch die benachbarten

kroatischen Dorfer in Ungarn.
Die heutigen Ortschaften der Stoji sind:

im Bezirk Oberwart: Sabara - Zuberbach, Cemba - Schandorf, Cajta -
Schachendorf, Vincjet - Diirnbach im Burgenland

im Bezirk Giissing: Hrvatska Cenéa - Kroatisch Tschantschendorf, Pinkovac -
Glttenbach, Nova Gora - Neuberg im Burgenland

in Ungarn: Mala Narda - Kisnarda, Velika Narda - Nagynarda, Dolnji Catar -
Alsécsatar, Gornji Catar - Felsbcsatéar, Hrvatske Sice - Horvatlévo,

Petrovo Selo - Szentpeterfa

Zu dieser Gruppe werden auch Ortschaften im Bezirk Gussing gezahlt, in welchen

jedoch der ¢akavische Dialekt gesprochen wird:

Veliki Medves - Gromdiirbisch, Zamar - Reinersdorf, Zarnovica - Heugraben,
Santalek - Stegersbach, StinjaCki vrh - Hackerberg, Stinjaki - Stinatz

Laut Kinda-Berlakovich (2005: 50) erfolgte der Sprachwechsel ins Deutsche schon
fast zur Ganze in all diesen Ortschaften, mit Ausnahme von Stinatz.

3.2 Die demographische Entwicklung der burgenlandischen

Kroatinnen

Laut den online veroffentlichten Volkszahlungsergebnissen (vgl. Statistik Austria,
2007) lebten 2001 in Osterreich 19.374 Personen (davon 16.245 im Burgenland),
die Burgenlandkroatisch als Umgangssprache benutzen. Diese Zahlen bestatigen
einen weiteren Abnahmetrend. Die nachstehend aufgelisteten Zahlen beziehen
sich auf die Zahl der Kroatinnen im heutigen Burgenland wahrend des 20.
Jahrhunderts und zeigen - mit Ausnahme des Jahres 1991 - eine stetige Abnahme
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der Volksgruppenangehorigen (vgl. Osterr. Volksgruppenhandbiicher, 1993, zit.
nach Kinda-Berlakovich, 1995: 52).

Volkszihlung Kroatisch®
1910 43.633
1920 44.753
1923 41.761
1934 40.151
1939 35.482
1951 34.427
1961 28.126
1971 24.332
1981 18.648
1991 19.400

Tabelle 1: Volkszéahlung (Kinda-Berlakovich, 2005: 52)

Volkszahlungs-ergebnisse zwar immer wieder von Vertreterinnen der
burgenlandischen Kroatinnen angezweifelt und Beeinflussungen durch
Zahlkommissare vermutet wurden, ist eine Abnahme der Kroatisch-Sprecherinnen
in zweisprachigen Ortschaften unumstritten: Laut den Angaben aus der o.a.
Tabelle sprachen im 1921, zur Zeit des Anschlusses des Burgenlands an
Osterreich, 44.753 Personen und 2001 nur noch 16.245 Personen Kroatisch. Das
bedeutet, dass sich die Zahl der Sprecherlnnen im 20. Jahrhundert allein im

Burgenland um zwei Drittel (65%) verringert hat.

Lt. Kinda-Berlakovich (2005: 49) dirfte die Zahl derjenigen, die neben Deutsch
auch Kroatisch sprechen, hoher sein, als in den Volkszahlungen angegeben, da
kirchliche Aufzeichnungen aus dem Jahre 1991 von einer Zahl bis zu 30.000
Kroatinnen ausgehen. Die von Kinda-Berlakovich (ebd.) geschatzten Zahlen fur
die aullerhalb des Burgenlands lebenden Volksgruppenangehorigen — ca.15.000
in Wien, ca. 10.000 in Westungarn, ca. 5.000 in der Slowakei und ca 1.000 in
Tschechien — sind heute gewiss viel niedriger. Einerseits wird Burgenlandkroatisch
immer seltener an die jungste Sprecherlnnengeneration weitergegeben,
andererseits verleugnen die Sprecherlnnen auch diese, da sie keinen Bezug
mehr zu ihrer ethnischen Gruppe haben (vgl. Kinda-Berlakovich, 2005: 171ff).

® Bei der Volkszahlung der Nationalsozialisten 1939 wurden erstmals auch die Kombinationen
Kroatisch-Deutsch und Deutsch-Kroatisch eingefthrt und in der Nachkriegszeit beibehalten (vgl.
Kinda-Berlakovich, 1995: 52)
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3.3 Entwicklung der burgenlandkroatischen Schriftsprache

Fir das Verstandnis dieser Arbeit muss erwahnt werden, dass an den
zweisprachigen Volksschulen kein Standardkroatisch aus Kroatien, sondern
Burgenlandkroatisch unterrichtet wird. Vlasits (1896: 266) fuhrt an, dass gerade
die Kenntnis der burgenlandischkroatischen Schriftsprache das Weiterbestehen
der kroatischen Volksgruppe im Burgenland gewahrleistet, da sich die
burgenlandischen Kroatlnnen vor allem wegen ihrer Cakavischen Dialekte als
Sprachgemeinschaft identifizieren. Die kroatische Standardsprache in Kroatien
basiert namlich, aufgrund sprachlicher Umbrtche im Laufe des 19. Jahrhunderts,
auf dem S$tokavischen Dialekt. Diese standardsprachlichen Anderungen konnten
jedoch, wegen fehlender territorialer aber auch kultureller Verbindungen ,zur alten
Heimat® bis ins 20. Jahrhundert, im Burgenland kaum Ful} fassen. Der
Entwicklungsverlauf der ¢akavischen Literatursprache im Burgenland begunstigte
schliel3lich den Kodifizierungsprozess des Burgenlandkroatischen als regionale
Standardsprache ab den 1980-er Jahren (vgl. Kinda-Berlakovich, 2003: 118).

Die wichtigsten sprachlichen Unterschiede zum Standardkroatischen, die dadurch
auch Burgenlandkroatisch als Unterrichtssprache etablierten, werden an dieser
Stelle aufgezeigt und stutzen sich auf die Ausfuhrungen von Kinda (vgl. 2014:
23f):

Phonologische Unterschiede

In der Aussprache kommt es im Burgenlandkroatischen zu erheblichen
Abweichungen vom Standardkroatischen, da der urslawische Laut € ikavisch-
ekavisch (vgl. Neweklowsky, 2010: 46) und nicht ijekavisch wie im
Standardkroatischen realisiert wird:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
dite dijete Kind
lipo lijepo schon

mesto (Aussprache: miesto) mjesto Ort

Das Burgenlandkroatische kennzeichnen Cakavische Merkmale des 16. und 17.
Jahrhunderts, die im Standardkroatischen verloren gegangen sind. Die wichtigsten

sind (vgl. Kinda-Berlakovich, 2003: 114):




— aus dem urslawischen Halblaut entwickelte sich der Vokal ,a“:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch

malin mlin Muhle
tajedan tjedan Woche
zamem uzmem ich nehme

- der urslawische Nasal ergibt nach einem Palatal ein ,a"

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
Zajan Zedan durstig
Zatva Zetva Ernte
jatra jetra Leber

- die Konsonantengruppe ,8¢“ wird bewahrt:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
plasé¢ plast Mantel, Uberwurf
kricen krsten getauft

ognjisce ognjiste Feuerstelle, Herd

Morphologische Unterschiede:

In der Morphologie ist die Bewahrung der alten Endungen fur den Dativ, Lokativ

und Instrumental im Plural am auffalligsten, da es keine Vereinheitlichungen

dieser Falle gibt, wie im Standardkroatischen.

Fall Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
Dativ ovim selam ovim selima (zu) diesen Dorfern
Lokativ ovi seli ovim selima (in) diesen Dorfern
Instrumental ovimi seli ovim selima (mit) diesen Dorfern

Lexikalische Unterschiede:

Der ¢akavische (burgenlandkroatische) Wortschatz unterscheidet sich wesentlich

altkroatische Ausdriicke nicht

vom Stokavischen (standardkroatischen), da

verloren gegangen sind:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
svenek uvijek immer
najpr naprijed vor, vorwarts
stelja krevet Bett
kot kao wie
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Aufgrund der geographischen Nachbarschaft zum Ungarischen, Deutschen und
Slowakischen gibt es im Burgenlandkroatischen viele lexikalische Interferenzen

mit diesen Nachbarsprachen.

Die Ubernahme aus dem Deutschen wird zur lllustration kurz angefiihrt:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
cigla opeka Ziegel
falinga greska Fehler
farba boja Farbe

Orthographischer Unterschied:

In der Orthographie wurden anfangs ungarische oder deutsche Buchstaben fur
kroatische Laute verwendet. Zwar wurden nach der Orthographiereform in
Kroatien Ende des 19. Jahrhunderts die neuen Grapheme mit diakritischen
Zeichen aus der kroatische Orthographie ubernommen, aber nicht der Buchstabe
d, der auch heute noch im Burgenlandkroatischen als dj wiedergegeben wird:

Burgenlandkroatisch Kroatisch Deutsch
andjeo andeo Engel

3.4 Artikel 7 und das Recht auf zweisprachigen Unterricht

Der kroatischen Minderheit im Burgenland wurden 1955 im Artikel 7 des
Staatsvertrags (BGBI. Nr. 152/1955) Rechte betreffend eigene Organisationen,
Presse, Amtssprache, topographische Aufschriften aber auch das Recht auf

eigene Schulen zugesichert:.

»2. Sie haben Anspruch auf Elementarunterricht in (...) kroatischer Sprache und
auf eine verhéltnisméaBige Zahl eigener Mittelschulen; in diesem Zusammenhang
werden Schullehrpldne (berpriift und eine Abteilung der Schulaufsichtsbehérde wird
fur (...) kroatische Schulen errichtet werden.“ (Gradis¢ansko-hrvatski Centar, o.J.a)

Die Anzahl der zweisprachigen Volksschulen ist zufriedenstellend, doch in
weiterfuhrenden Schulen ist das Angebot sehr stark begrenzt (vgl. Wolf, 2011: 13),
da hier lediglich zwei Schulen - die Neue zweisprachige Mittelschule Veliki
Boristof/ GroBwarasdorf (seit dem Schuljahr 1991/92) und das Zweisprachige
Gymnasium Oberwart/ Borta/ Felséér (seit dem Schuljahr 1992/93) - zweisprachig
gefuhrt werden. Weiters wird an der NMS Stegersbach, der NMS Grol3petersdorf,
dem BG Kurzwiese in Eisenstadt und dem BG Oberpullendorf Kroatisch als
Wahlpflichtfach angeboten. Volksgruppenvertreterinnen bemangeln das zu
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geringe Angebot. Eine gesetzliche Regelung fur zweisprachige Kindergarten
erfolgte erst 1989. In 25 (vgl. lvancsics, 2013: 34) zweisprachigen Kindergarten
gibt es eine mindestens sechs Stunden in der Woche umfassende zweisprachige
Kinderbetreuung (vgl. GradiS¢ansko-hrvatski Centar, 0.J.b).

Obwohl ein Drittel der Volksgruppenangehorigen wahrend der Woche in Wien lebt,
gibt es dort keine zweisprachigen Schulen, da sich das Minderheitenschulgesetz
nur auf das Burgenland beschrankt. In Wien ist lediglich der private zweisprachige
Kindergarten Viverica-Eichhérnchen ansassig.

3.5 Ausbildung der Lehrkrafte

,Die rechtlichen Vorgaben aus dem Burgenlandischen Pflichtschulgesetz 1995
bedingten, dass zur Aufrechterhaltung des zweisprachigen Schulwesens auch die
entsprechenden Madoglichkeiten fur die Aus-, Fort- und Weiterbildung der
Padagoginnen und Padagogen gewahrleistet sein mussen.” (Jugovits-Csenar,
2011: 133) Aufgrund dieses Gesetzes besteht derzeit an der Padagogischen
Hochschule Burgenland ein Lehrgang ,Zweisprachiger Unterricht an Volks- bzw.
Hauptschulen mit deutscher und kroatischer Unterrichtssprache sowie
Kroatischunterricht an Volks- bzw. Neuen Mittelschulen, welcher allen
Studierenden, aber auch schon ausgebildeten Lehrerinnen offen steht. Allerdings
werden kroatische Sprachkenntnisse in Wort und Schrift auf dem Niveau B2 des
GERS * vorausgesetzt, da die Vortragssprache in den Lehrveranstaltungen
hauptsachlich Kroatisch ist. Dieser Lehrgang ist im Ausmaf von 34 ECTS-Credits
innerhalb sechs Semestern zu absolvieren. Da sich viele Lehrerlnnen erst im
Laufe ihrer beruflichen Karriere entscheiden, die zweisprachige Ausbildung zu
absolvieren, ist der Lehrgang an einigen Freitagen im Semester geblockt. Da ein
Mangel an zweisprachigen Lehrkraften besteht, durfen Studierende dieses
Lehrgangs, die das Volksschullehramt bereits abgeschlossen haben, schon
wahrend des Absolvierens in zweisprachigen Schulen unterrichten. Sie werden
zudem fur die Ausbildung freigestellt, damit ein berufsbegleitendes Studieren
moglich ist. Es wird angenommen, dass die Sprachkompetenz bis zum Ende des
vierten Semesters auf das Niveau C1 steigt. (vgl. Studienkommission der
Padagogischen Hochschule Burgenland, 2012: 8)

* GERS ist die Abkurzung fur Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen.
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2014 gaben ungefahr 23 Prozent der Lehrpersonen im Burgenland an, bilingual zu
sein. Sechs Prozent davon sprechen Deutsch und Ungarisch und 17 Prozent
davon entfallen auf die Burgenlandkroatinnen. Die Sprachkompetenz dieser
Personen sollte somit nach Absolvierung der Ausbildung mindestens auf dem
Niveau C1 nach GERS liegen, was jedoch nicht immer der Wahrheit entspricht.
Einige Lehrpersonen erlebten die burgenlandkroatische Sprache meist nur passiv
und beginnen erst in der Ausbildung sich die Sprache auch aktiv anzueignen (vgl.
Buchholz, 2014: 103). Daruber hinaus ist kein tatsachlicher Sprachunterricht in der
Ausbildung vorgesehen, da eigentlich eine bestehende Sprachkompetenz von den
Studierenden erwartet wird. Da jedoch generell die Kompetenz der
Minderheitenangehorigen stetig sinkt, sollte die Ausbildung unbedingt Uberarbeitet
werden und an die aktuellen Bedingungen angepasst werden.

Daruber hinaus ist auch zu kritisieren, dass das Thema Migration, Kinder mit
anderen Erstsprachen als Burgenlandkroatisch oder Deutsch sowie das
Unterrichten heterogener Klassen im gesamten Curriculum kaum bis gar nicht
Erwahnung findet. Einzig im Modul 6 wird das Interkulturelle Lernen thematisiert.
Dabei wird jedoch in der Beschreibung des Moduls klar ersichtlich, dass damit nur
die multilinguale bzw. multikulturelle Gesellschaft des Burgenlandes und somit nur
die ,eigenen® autochthonen Minderheiten angesprochen werden. (vgl.
Studienkommission der Padagogischen Hochschule Burgenland, 2012: 27)
Aufgrund dessen besteht ein grof3es Defizit im Bereich der migrationsbedingten
Mehrsprachigkeit in der Ausbildung der Lehrenden, denn es existiert auch in der
regularen Lehrerlnnenausbildung nur ein sehr geringes Angebot an
Lehrveranstaltungen, die Deutsch als Zweit- und Fremdsprache bzw.
Interkulturelles Lernen als Inhalt haben. Eine tatsachlich formelle
Lehrerlnnenausbildung in diesem Bereich ist nicht vorhanden. Lediglich freiwillig
wahlbare Zusatzstudien oder Zusatzqualifikationen konnen eine Ausbildung in
diesem wichtigen Gegenstand sichern (vgl. De Cillia, 2011: 22). Erst in kleinen
Schritten und durch die Umstellung der neuen Lehrerlnnenausbildung wurde dem
Umgang mit Multilingualitat und kultureller Pluralitat in der Ausbildung mehr Wert
beigemessen. Die Erstellung und Implementierung des Curriculums
Mehrsprachigkeit fur die Ausbildung der Lehrerlnnen brachte eine
Weiterentwicklung der Professionalisierung im Kontext sprachlicher Bildung und
Kompetenz. Die angehenden Lehrpersonen lernen nun didaktische und
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padagogische Konzepte kennen, mit denen sie sich wissenschaftlich fundiert,
reflektierend und forschungsbasiert auseinandersetzen, um so einen fruchtbaren
mehrsprachigen Unterricht durchfihren zu koénnen (vgl. Wegner, 2014: 156).
Trotzdem ist dieses theoretische Wissen in der Praxis oft schwer umzusetzen,
weswegen sich viele Lehrkrafte, vor allem Junglehrende, Uberfordert fuhlen. Diese
Information konnte die Forscherin in vielen Gesprachen mit unterschiedlichen
Lehrkraften in ihren eigenen Unterrichtspraktika wahrend ihrer Ausbildung

sammeln.
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IV. Empirischer Teil

4 Methodische Uberlegungen

Im zweiten Teil dieser Arbeit werden die empirische Studie und das
Forschungsvorgehen vorgestellt und erklart. Fur die Beantwortung der
Forschungsfragen wurde eine Untersuchung an einer zweisprachigen Volksschule
im Burgenland durchgefuhrt, die Aufschluss uber den Unterricht unter der

besonderen Situation der doppelten Submersion liefern soll.

4.1 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign erlautert die methodische Vorgehensweise einer Studie.
Dabei hangen die Aussagekraft und der Erkenntniswert wissenschaftlicher
Forschungsbefunde erheblich davon ab, welches Untersuchungsdesign bzw.
welche Untersuchungsstrategie dafur gewahlt wird. Dabei unterscheiden sich die
Forschungsdesigns im Wesentlichen in ihrem forschungsdokonomischen Aufwand
und in ihrer Umsetzbarkeit bei unterschiedlichen Zielgruppen und Sachverhalten
(vgl. Doéring/ Bortz, 2016: 182).

Die Forschung fur diese Masterarbeit wird mithilfe einer empirischen
Untersuchung durchgefuhrt. Da das zu untersuchende Feld bislang noch wenig
beziehungsweise gar nicht erforscht wurde, wird die Untersuchung in Form einer
explorativen Studie durchgefuhrt (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 193). Dabei dient die
empirische Forschung ,der genaueren Erkundung und Beschreibung eines
Sachverhaltes mit dem Ziel, wissenschaftliche Forschungsfragen, Hypothesen und
Theorien zu entwickeln.” (Doring/ Bortz, 2016: 192)

Die Aufgabe dieser explorativen Studie ahnelt vielen anderen empirischen
Untersuchungsarten und dient der Beantwortung offener Forschungsfragen.
Speziell fur diese Studie soll das Lernen und Lehren unter der Bedingung der
doppelten Submersion erforscht werden. Zeitgleich sollen neue Theorien und
Hypothesen generiert werden und die Forschung soll dabei auch offen flr neue
Erkundungen bleiben, weshalb sie auch in diesem Fall als nur wenig strukturierte,
qualitative Untersuchung ausgefuhrt wird (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 192).
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Die geplante Untersuchung lasst sich als eine Einzelfallstudie beschreiben, da nur
eine bestimmte Materie sehr intensiv und eingehend erforscht wird. In diesem Fall
ist es der Unterricht fur Kinder mit nicht deutscher Erstsprache in einer
burgenlandischen Volksschulklasse, in der zweisprachig unterrichtet wird. Die
Einzelfallstudie ermdglicht, den Gegenstand in seiner Ganzheit und mit all seinen
Facetten detaillierter zu untersuchen womit ein tieferes Eintauchen in die

Komplexitat des Falles realisierbar ist (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 74).

Zudem kann die Studie als Feldforschung eingeordnet werden, zumal sich die
Forscherin in die naturliche Lebensumwelt des Forschungsobjekts begibt, um sie
dort vor Ort zu studieren (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 71). Durch eine
qualitative Beobachtung, die in der naturlichen Umgebung der beobachteten
Teilnehmerlnnen stattfindet, und ein episodisches Interview sollen die Daten in
einem moglichst authentischen Rahmen erhoben werden (vgl. Doéring/ Bortz,
2016: 332). Mithilfe dieser Vorgehensweise mussen die zu untersuchenden
Aspekte nicht schon vorab zur Ganze festgelegt werden und die Untersuchung
kann vorerst offen fur jegliche Eindricke bleiben. Dies bietet Gelegenheit, auch
solche Aspekte zu analysieren, denen andere Forschungsarten sonst nur wenig
Aufmerksamkeit zollen (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 78).

Die wissenschaftliche Beobachtung dient dieser Studie als ,zielgerichtete,
systematische und regelgeleitete Erfassung, Dokumentation und Interpretation
von Merkmalen, Ereignissen oder Verhaltensweisen mithilfe menschlicher
Sinnesorgane und/oder technischer Sensoren zum Zeitpunkt ihres Auftretens.”
(Doring/ Bortz, 2016: 324) Es soll eine naturliche und alltagstaugliche
Unterrichtssituation beobachtet und dokumentiert werden. Durch die
Feldforschung wird der Forscherin die Chance eroffnet, naher an die Realitat der
Betroffenen heran zu kommen und dabei Verzerrungen, die durch das Labor und
die kunstliche Testsituation entstehen wurden, zu eliminieren (vgl. Hug/
Poscheschnik, 2015: 78). Die Fulle der, fur die Forschung relevanten, Daten
uberfordert die menschlichen Sinnesorgane und ist teilweise unmdglich in Ganze
zu erfassen, da sie zum Zeitpunkt des Geschehens nur einmalig beobachtet
werden konnen und gleichzeitig erfasst werden mussen. Deshalb wird diese
Untersuchung durch mediale Unterstutzung aufgezeichnet und ermdoglicht folglich
eine zeitversetzte Analyse und Interpretation (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 324).

Grunde, weshalb fur diese Untersuchung die Beobachtung einer Befragung
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vorgezogen wurde, sind beispielsweise die begrenzte Verbalisierungsfahigkeit bei
Kindern, die fur eine Befragung hinderlich wirken konnte oder aber auch die
Moglichkeit, unbewusste und automatisierte Verhaltensweisen zu beobachten,
welche die befragten Personen selbst nicht angeben wurden (vgl. Doring/ Bortz,
2016: 325).

Zusatzlich zur Beobachtung wird ein episodisches Interview durchgefuhrt, da
dieses die Erforschung zweier Perspektiven ermoglicht. Zum einen kdnnen durch
Erzahlungen der interviewten Person Erfahrungen dargestellt werden und zum
anderen besteht die Moglichkeit, auch abstrakte und verallgemeinernde
Annahmen und Zusammenhange abzufragen. Das problemzentrierte Interview
erwies sich fur diese Forschung als nicht so gut geeignet, da der ausgewahlte
Untersuchungsgegenstand noch einen zu starken explorativen Charakter tragt
(vgl. Bassler, 2014: 44).

Durch diese Methodentriangulation soll versucht werden, die Validitat von
Forschungsergebnissen zu sichern, indem mehrere Messinstrumente verwendet
werden. Die Schwachen einer Methode sollen durch ein komplementares
Verfahren ausgeglichen werden. Gerade weil jedes Verfahren einen bestimmten
Aspekt bzw. eine andere Facette des zu untersuchenden Gegenstandes offenlegt,
kann ein triangulierendes Vorgehen den jeweiligen Untersuchungsbereich
umfassender und weitreichender beschreiben und erklaren. Dabei wird in dieser
Arbeit auch der Ansatz der between-method triangulation befolgt. Denn es werden
durch die Verwendung verschiedener Methoden — Beobachtung und Interview —
einerseits Antworten auf dieselben Forschungsfragen erhoben und andererseits
Erkenntnisse aus verschiedenen Perspektiven gesucht (vgl. Knorr/ Schramm,
2016: 92)

4.2 Gutekriterien

Damit die Ergebnisse dieser empirischen Untersuchung fur alle Vertreterinnen des
Faches akzeptabel sein konnen, wird bei der Durchfuhrung der qualitativen
Forschung und beim Verfassen der Arbeit mit bestmoglichem Gewissen versucht,
die allgemeinen Gutekriterien und Qualitatsaspekte einer wissenschaftlichen

Forschung einzuhalten.
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Im Fall dieser Arbeit wird die Anerkennung der Wissenschaftlichkeit und damit der
Geltung von den erlangten Forschungsergebnissen durch die Einhaltung der
nachfolgenden dargelegten Ubergreifenden Gutekriterien nach Schmelter (2014)

erreicht:

Transparenz: Die empirische Untersuchung wird mit dem Wissen durchgefuhrt,
dass Erkenntnisse standortabhangig sind und der Wert nicht objektiv ist, sondern
durch gemeinschaftliche Normen bestimmt wird. Es ist anzunehmen, dass die
erhobenen Daten in anderen Volksschulen und anderen Bezirken
beziehungsweise Regionen Osterreichs anders ausfallen kénnten. Auch die
Aussagen der interviewten Person sind meinungsabhangig und werden von

verschiedenen Einflussen gepragt (vgl. Schmelter, 2014: 35).

Nachvollziehbarkeit: Erkenntnisse werden nicht als fertiges Produkt prasentiert,
vielmehr wird auch das Entstehen beschrieben, um dadurch die Feststellungen fur
die Leserlnnen aber auch fur Kolleginnen des Forschungsgegenstandes besser
nachvollziehbar zu gestalten. Somit wird in der Masterarbeit deutlich erklart, unter
welchen Umstanden die Beobachtung und das Interview erhoben und ausgewertet
beziehungsweise interpretiert wurden (vgl. Schmelter, 2014: 35-36).

Praxisbezug: Durch die Beobachtung einer Unterrichtseinheit werden reale
Gegebenheiten aus dem Kontext Schule in die Arbeit eingeflochten. Ebenso sollen
die Informationen, die dem Interview entnommen werden, Kenntnis uber die
derzeitige  Unterrichtssituation erbringen. Durch die Erlauterung des
Entstehungsprozesses der Daten wird versucht, einen unmittelbaren Praxisbezug
herzustellen (vgl. Schmelter, 2014: 36).

Anschlussfahigkeit an vorhergehende beziehungsweise nachfolgende Forschung:
Dieses Gutekriterium ist stark mit dem Kriterium der Nachvollziehbarkeit
verbunden. Nur durch eine luckenlose Beschreibung und Begrindung des
Forschungsvorgehens kann der Untersuchungsgegenstand verstandlich und
nachvollziehbar interpretiert werden und die Anschlussfahigkeit etwaiger
nachfolgender Studien an diese Arbeit geleitet werden (vgl. Schmelter, 2014: 35).

Offenlegung und Begrundung des Gegenstandsverstandnisses: Durch die
theoretische Einfuhrung in das Thema sollten sich bendtigtes Vorwissen und
schon im Vorfeld formulierte Annahmen fur die Leserlnnen klaren. Zusatzlich wird
auch im empirischen Teil der Arbeit jeder Schritt begrindet und analysiert, um
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somit die Verstandlichkeit des Gegenstandes zu gewahrleisten (vgl. Schmelter,
2014: 35).

Berucksichtigung und Einbettung der Untersuchung in die Faktorenkomplexion: Im
theoretischen Teil werden verschiedene sprachliche Modelle, bestehende
bilinguale Unterrichtsmodelle und die Situation der Burgenlandkroatinnen
beschrieben. Somit werden bereits wissenschaftliche Fakten und Hypothesen
bertcksichtigt und die, aus der Untersuchung erworbenen, Erkenntnisse
bestmadglich in die Faktorenkomplexion eingebettet (vgl. Schmelter, 2014: 38).

Einhaltung ethischer Standards: Speziell bei der Datenerhebung und —analyse
empirischer  Studien muiUssen sich Forschende im Rahmen ihrer
Forschungstatigkeit an ethischen Richtlinien orientieren (vgl. Doring/ Bortz, 2016:
123). Die womoglich grofdte Gewichtung der Ethik-Kodizes wird der Vertraulichkeit
der Daten zugeschrieben. Deshalb ist es von enormer Bedeutung eine
Anonymisierung oder Pseudonymisierung durchzufuhren. Im Fall dieser
empirischen Forschung werden sowohl die beteiligten Personen der Beobachtung
und das Interview anonymisiert. Da die Verfasserin der Arbeit diese selbst
durchfuhren und transkribieren wird, werden nur ihr die Namen und die Aussagen
jeweiliger Personen bekannt sein. Die Leserlnnen der Arbeit werden die
Textpassagen nicht zuordnen konnen (vgl. Legutke/ Schramm, 2016: 113).

Da die Arbeit mit Kindern aus der Volksschule auch gesetzlich erlaubt werden
muss, wurde im Vorfeld ein Antrag an den Landesschulrat fur das Burgenland
gestellt. Dieser beinhaltet obendrein ein Informationsschreiben, das von den Eltern
beziehungsweise von den Erziehungsberechtigten unterzeichnet wurde. Bereits in
diesem Formular wurde den Eltern und Erziehungsberechtigten bekannt gegeben,
dass die Daten vertraulich behandelt und anonymisiert werden. Erst nach Erhalt
eines positiven Bescheids des Landesschulrats fur das Burgenland und der
unterschriebenen Informationsschreiben konnte die empirische Forschung

durchgefuhrt werden.

Im letzten Punkt dieses Kapitels wird noch auf die Relevanz eingegangen. Durch
eine Begrundung des Forschungsvorhabens soll die Relevanz des Themas
ersichtlich gemacht werden. Die Ergebnisse werden zudem in einer Weise
prasentiert, die sie fur alle verstandlich und zuganglich macht. Dies soll in dieser
Arbeit so ermoglicht werden, indem offengelegt wird, an welchen Forschungsstand
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und an welche vorliegenden Theorien und Erkenntnissen die Forschung anknupft
(vgl. Schmelter, 2014: 38).
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5 Feldzugang

Bevor nun die empirische Untersuchung schrittweise erklart und prasentiert wird,
muss fur ein besseres Verstandnis zuerst noch auf das Forschungsfeld und die

betroffenen Personen eingegangen werden.

5.1 Beschreibung der Schule

Die empirische Studie wurde in einer zweisprachigen Volksschule im mittleren
Burgenland durchgeflhrt. Zur Zeit der Untersuchung (Juni 2017) bestand die
Schule aus zwei Klassen, die jeweils zwei Schulstufen umfassten. Insgesamt
besuchten zu der Zeit 25 Schilerlnnen diese Schule, wovon 14 Kinder in der
Klasse, in der die Forschung durchgefiuhrt wurde, unterrichtet wurden. Diese
Klasse bestand aus der dritten und vierten Schulstufe und die Kinder wurden laut
dem Minderheitenschulgesetz in zwei Sprachen — Deutsch und
Burgenlandkroatisch —unterrichtet.

Bereits beim Eintreten in das Schulgebaude ist zu erkennen, dass es sich um eine
zweisprachige Volksschule handelt, da alle Rdume zweisprachig gekennzeichnet
sind. Der Klassenraum, in dem die Forschung durchgefuhrt wurde, ist sehr hell
und freundlich eingerichtet und bietet reichlich Platz fur offene Sozialformen und
jegliche Sitzkreisaktivitaten. Neben verschiedenen Plakaten fur den Deutsch- und
Englischunterricht hangen auch viele kroatische Materialien an den Wanden.®

Deutsch
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Abbildung 2: Plakate tGber das Wetter im Klassenraum*

® Die folgenden Abbildungen (Nr. 2-5) sind Fotos, welche die Forscherin selbst wahrend ihres
Aufenthalts in der Schule aufnahm.
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Abbildung 4: Bilder zu den Klassenregeln und ein Plakat mit kroatischen
Beschriftungen



Fir den Kroatischunterricht
werden zwei verschiedene
Schulbicher  (Zdravo!  von
Berlakovi¢/ Karazman/ Mesner/
Palatin und Hrvatski kroz ljeto

von Bauer/ Marlovits/ Ozcan/

Varga) (siehe Angang, Beilage
1.3), eine Arbeitsmappe

(Govorimo i viezbamo von Arth) ~ lesson p|(1n

und von der Lehrperson

verschiedene selbsterstellte

Abbildung 5: Stundenplan

bzw. Ubersetzte Materialien

verwendet.

Obwohl alle Schilerlnnen flr den zweisprachigen Unterricht angemeldet sind,
spricht kaum ein Kind noch Burgenlandkroatisch. Somit entwickelte sich aus dem
eigentlich zweisprachigen Unterricht in allen Gegenstanden ein fremdsprachlicher
Sprachunterricht, der nur noch ein bis zwei Mal pro Woche stattfindet.

Neben den Kindern, die Burgenlandkroatisch als Zweit- bzw. Fremdsprache
erlernen, besuchen auch Kinder mit nicht deutscher Erstsprache den
burgenlandkroatischen Unterricht. Diese sind somit einer Situation ausgesetzt, in
der ihnen teilweise eine Fremdsprache (Burgenlandkroatisch) auf einer
Zweitsprache (Deutsch) gelehrt wird. Diese drei Schilerlnnen wurden fir die
Untersuchung besonders ins Visier genommen. Da jedoch am Tag der
Durchfuihrung eine Schulerin erkrankte, standen nur zwei Kinder im Fokus. Diese

werden nun im nachsten Punkt kurz beschrieben.

5.2 Beschreibung der im Fokus stehenden Schiilerinnen

Fir die Forschung der Arbeit war es wichtig, genauer auf den zweisprachigen
Unterrichtsalltag fur Kinder mit nicht deutscher Erstsprache einzugehen. Dafur bot
sich diese Klasse besonders gut an, da ein Madchen® und ein Bub’ diese
Anforderungen erfillten. Beide haben eine andere Erstsprache als Deutsch, das
Madchen Slowakisch und der Bub Ungarisch. Obwohl beide weder

® Wird im weiteren Verlauf der Arbeit als Madchen M gekennzeichnet.
" Wird im weiteren Verlauf der Arbeit als Bub B gekennzeichnet.
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burgenlandkroatische Sprachkenntnisse noch burgenlandkroatische Vorfahren
besitzen, haben sich ihre Eltern bewusst fur den zweisprachigen
Volksschulunterricht entschieden und meldeten ihre Kinder nicht vom
Kroatischunterricht ab.

Beide Schuilerlnnen besuchen die dritte Schulstufe und lernen erst seit ihrem
Eintritt in die Volksschule (also ca. 3 Jahre) die deutsche Sprache. Wahrend der
Bub bis Februar 2017 eine andere Osterreichische und einsprachige Volksschule
besuchte und davor keine burgenlandkroatischen Sprachkenntnisse erwerben
konnte, besuchte das Madchen bereits ab der ersten Klasse den zweisprachigen
Unterricht. Beide Kinder bekommen nur fur den Deutschunterricht zusatzliche
Forderung, wie beispielsweise eine Lesepatin, die mit ihnen das Lesen verstarkt
ubt oder die Forderstunde, in der jener Unterrichtsstoff nochmals genauer erklart
wird, der noch nicht verstanden wurde. Ein &hnliches Angebot fur die
burgenlandkroatische Sprache gibt es allerdings nicht. Hier sind die Kinder einer

ungestutzten Submerison ausgesetzt.

5.3 Beschreibung der Lehrperson

Die Lehrperson ist eine sehr junge Lehrkraft, fur die das Schuljahr 2016/17 das
erste Dienstjahr war, zumal sie ihr Studium zum/r Volksschullehrerln erst im Juni
2016 abgeschlossen hatte. Das Lehramt fur die zweisprachigen Schulen des
Burgenlandes hat sie noch nicht vollkommen abgeschlossen. Doch wegen des
akuten Lehrerlnnenmangels ist es erlaubt, wahrend der Vollendung der
Ausbildung bereits zu unterrichnten. Fur die Lehrkraft selbst ist die
burgenlandkroatische Sprache eine Zweitsprache, die sie nur passiv durch ihre
GroReltern erwarb. lhre Eltern sprachen nur deutsch mit ihr. Allerdings besuchte
sie selbst einen zweisprachigen Kindergarten, eine zweisprachige Volksschule
und auch das zweisprachige Gymnasium in Oberwart, wodurch sie gute
Sprachkenntnisse erworben hatte. Die Lehrperson war sehr offen fur diese
Untersuchung und stellte ihre Klasse und ihren Unterricht gerne zur Verfigung.
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6 Durchfuhrung der Datenerhebung

In diesem Kapitel werden nun die Methoden der Datenerhebung beschrieben.
Durch eine methodologische Triangulation wird versucht, Antworten aus zwei
verschiedenen Perspektiven auf dieselbe Forschungsfrage zu erlangen. Dabei
sollen die unterschiedlichen Sichtweisen durch eine teilnehmende
Unterrichtsbeobachtung einer Schulklasse und ein episodisches Interview mit der
Lehrperson erhoben werden. Durch die Verbindung der verschieden erhobenen
Daten soll eine umfassende Darstellung aus einerseits naturlichen und konkreten
Unterrichtsgeschehnissen und andererseits der individuellen Meinung und
Erfahrung der Lehrperson ermoglicht werden.

6.1 Beobachtung

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage ist ein Einblick in den realen
Unterrichtsalltag von groRRer Bedeutung. Um solch eine Einsicht zu erreichen,
bietet sich die Beobachtung als eine gute Methode an, methodisch kontrollierte
und intersubjektiv nachvollziehbare empirische Daten zu erheben. Zu beachten ist
dabei, dass die Beobachtung ein klares Ziel verfolgt und systematisch
durchgefuhrt wird (vgl. Ricard Brede, 2014: 137).

Fir die Untersuchung dieser Arbeit wird die Beobachtung mittels eines
Audiomitschnittes aufgenommen. Dies beinhaltet einige positive Aspekte. So wird
beispielsweise eine spatere genaue Auswertung und Transkription ermoglicht.
Uberdies besteht durch die Iteration bzw. Reproduzierbarkeit die Option,
unsichere Szenen in Bezug auf die Auswertung nochmals zu wiederholen (vgl.
Ricard Brede, 2014: 139).

Zur Untersuchung ist zu sagen, dass eine offene, teil-strukturierte
Fremdbeobachtung durch eine teilnehmende Beobachterin durchgefuhrt wird. Vor
allem aus rechtlichen und ethischen Grunden, aber auch wegen der bendtigten
Technik, wird die Beobachtung offen durchgefuhrt. Dies bedeutet, dass den
Teilnehmerlnnen bewusst ist, dass sie beobachtet werden. Dabei ist zu bedenken,
dass sich durch das Wissen Uber die Erhebungssituation das Verhalten der
beobachteten Personen verandern kann. Dies nennt Labov Beobachterparadoxon,
da die Naturlichkeit der Situation durch den Prozess der Beobachtung beeinflusst
und beeintrachtigt wird (vgl. Labov, 1971 zit. nach Ricard Brede, 2014: 138).
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Da sich die Untersuchung kaum auf vorab festgelegte Kategorien stutzt, sondern
vielmehr auf allgemeinen Richtlinien mit groben Hauptkategorien basiert, zahlt sie
als eine teil-strukturierte Beobachtung (vgl. Lamnek, 2010: 509). Die Erfassung
der Beobachtungsdaten orientiert sich dabei ausschlieBlich an den konkreten
Forschungsfragen und theoretischen Konzepten (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 328).
Dazu wird im Vorfeld ein Raster fur die verschiedenen Arbeits- und
Organisationsphasen des Unterrichts erstellt, um wahrend der Beobachtung die
Notizen besser gliedern zu konnen. Allerdings wird wahrend des
Beobachtungsverfahrens tatsachlich nur protokolliert, welche Person wann eine
Aussage tatigt, um  fur die spatere  Transkription die  notige
Identifikationsinformation der Lernenden zu erhalten. Zudem wird das Verhalten
der Lernenden und der Lehrperson beobachtet und niedergeschrieben. Dartber
hinaus wird das Tafelbild fotografiert und notiert, welche Materialien im Unterricht
verwendet werden, da auch dies aufschlussreiche Daten fur die spatere
Auswertung liefern kann (vgl. Schramm, 2014: 248).

In der Literatur (Mayring, 2016; Hug/ Poscheschnik 2010; Ricard Brede, 2014;
Schramm/ Schwab, 2016) wird die Unterscheidung zwischen teilnehmender und
nicht-teiinehmender Beobachtung nicht immer kongruent gesetzt. Somit wird diese
nicht als dichotome Differenz, sondern vielmehr als ein Kontinuum verstanden, mit
Hilfe derer zum Ausdruck gebracht wird, in welchem Ausmall der/die
Beobachtende in die beobachtete Situation involviert ist. Da die Forschende in
diesem Fall nicht Gegenstand der Untersuchung ist und sie die beobachtete
Situation lediglich als Aulienstehende erfasst, gilt dieses Verfahren laut Ricard
Brede als nicht-teiinehmende Beobachtung (vgl. 2014: 138). Im Gegensatz dazu
sind Hug und Poscheschnik der Meinung, dass es bereits als eine teilnehmende
Beobachtung zahlt, sobald der/die Forschende ,bis zu einem gewissen Grad
selbst am Alltag der beforschten Subjekte teil [Anm. -nimmt], um deren
Handlungen wahrnehmen zu konnen.“ (Hug/ Poscheschnik, 2010: 108). Auch im
Werk von Doring und Bortz wird bereits von einer teilnehmenden Beobachtung
gesprochen, sobald die Forschenden mit den beobachteten Personen in Kontakt
treten. Dabei wird zusatzlich noch zwischen passiver und aktiver Teilnahme
unterschieden (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 328). Demzufolge ist dies eine
teiinehmende Beobachtung, da die Forschende bereits im Vorfeld den Unterricht
hospitiert, um sich somit ein Bild Uber die Situation zu schaffen. Des Weiteren ist
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die Forschende wahrend der Beobachtung durchgehend im Klassenraum
anwesend. Um den Einfluss jedoch so minimal wie moglich zu halten, weicht die
Forschende Kommunikationen mit den Akteuren des Klassenzimmers nach
Moglichkeit aus (vgl. Schramm, 2014: 248), was wiederum eine passive
Teilnahme generiert (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 329). Der Partizipationsgrad der
Forscherin ist dabei mit dem Begriff observer-as-participant nach Johnson/
Christensen zu prazisieren (vgl. 2012: 209). Dieser tragt die Bedeutung, dass die
forschende Person nur eine begrenzte Zeit mit der Beobachtung der
Teilnehmerlnnen verbringt und die Untersuchungspartnerinnen Uber die
Beobachtung in Kenntnis gesetzt werden (vgl. Johnson/ Christensen, 2012: 209).
Eine tatsachlich aktive Teilnahme der Beobachterin konnte zu einer Veranderung
der Situation fuhren und demnach den Grad der Invasivitat deutlich erhohen (vgl.
Ricard Brede, 2014: 138). Wahrend aber in dieser Untersuchung das Zeitfenster,
welches die Forschende mit den Teilnehmerinnen verbringt, begrenzt ist, kann
eine fur die Auswertung bendétigte Distanz zum Beobachtungsgegenstand gewahrt
werden (vgl. Schramm/ Schwab, 2016: 143).

Da fur diese Untersuchung Merkmale und Verhaltensweisen der Lehrperson und
der Lernenden sowie auch die Interaktionen zwischen den Lernenden
untereinander und mit der Lehrperson im Zentrum stehen, ist klar als eine
Fremdbeobachtung zu kategorisieren (vgl. Schramm/ Schwab, 2016: 144 und vgl.
Déring/ Bortz, 2016: 328f).

Zusatzlich zu den explizierten Systematisierungen wird zum Schluss noch
unterschieden, ob eine Beobachtung offline oder online erfolgt (vgl. Ricard Brede,
2014: 139). Wie bereits erwahnt, wird die Beobachtung fur diese Untersuchung
durch eine digitale Aufzeichnung auch als Tonband bestehen, wodurch sie auch
im spateren Ablauf der Untersuchung abspielbar ist, und zahlt somit als online
durchgefuhrte Beobachtung. Diese Audioaufnahme ist flur die genaue
Transkription unerlasslich und dient auch als Grundlage fur das Interview. Doring
und Bortz unterscheiden die Offline- bzw. Online-Beobachtung nach einem
anderen Kriterium. Sie interpretieren die Beobachtung als online, sobald sie in der
virtuellen Umgebung beobachtet wird. Nach diesem Ansatz ware es als eine
Offline-Beobachtung zu beschreiben, da sie in physischer Umgebung durchgefuhrt
wird (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 329).
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6.2 Interview

Die im Vorfeld durchgefuhrte Beobachtung dient nicht nur als wichtige
Datenerhebungsmethode, sondern gleichzeitig auch als sinnvolle Erganzung flr
das in weiterer Folge durchgefuhrte Interview, denn meist profitiert eine
Datenerhebung per Interview von einer Beobachtung, da die Forschenden das
betreffende Handlungsfeld bereits explorativ beobachtet haben (vgl. Doring/ Bortz,
2016: 325).

Das wissenschaftliche Interview strebt nach einer zielgerichteten, systematischen
und regelgeleiteten Generierung und Erfassung verbaler AuRerungen zu
ausgewahlten Aspekten eines bestimmten Untersuchungsgegenstandes. Dabei
konnen subjektive Erfahrungen und Erlebnisse sowie nicht direkt beobachtbare
Ereignisse zuganglich gemacht werden (vgl. Doéring/ Bortz, 2016: 356; vgl.
Bassler, 2014: 43). Diese Erzahlungen ermdglichen ein Heranfihren an die
tatsachliche lebensweltliche Erfahrung einer betroffenen Person und spiegeln
auftretende Handlungsprobleme und mogliche Losungsversuche wider (vgl.
Matthes, 1985: 312 zit. nach Bassler, 2014: 41).

Das episodische Interview eignet sich fur die Untersuchung dieser Arbeit
besonders gut, da die Fragen sehr offen und flexibel formuliert werden und somit
auch ungeplante und spezielle Sachverhalte thematisiert werden koénnen.
Dadurch, dass der Gesprachsverlauf von den Befragten durch ein mdglichst
ungehindertes Sprechen mitgestaltet wird, kdnnen individuelle Sichtweisen und
subjektive Standpunkte zu einem Themenbereich nicht nur oberflachlich, sondern
detailliert und vertieft erschlossen werden. (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 365; vgl.
Bassler, 2014: 41; vgl. Hug/ Poscheschnik, 2010: 102). Zudem besteht die
Moglichkeit, spontane Ruckfragen zu stellen, die fur ein besseres und
ganzheitliches Verstandnis von groRer Bedeutung sind (vgl. Doring/ Bortz, 2016:
365). Wie offen sich das Interview jedoch tatsachlich gestaltet, hangt von der
Bereitschaft der interviewten Person ab und der Fahigkeit des/der Interviewerln,
den/die Befragte in ein Gesprach zu verwickeln (vgl. Riemer, 2016: 163).

Durch ein episodisches Interview kdonnen zwei Formen des Wissensbestandes
einer Person erfragt werden. Zum einen ist es das narrativ-episodische Wissen,

welches Erinnerungen an bestimmte Situationen beinhaltet und zum anderen sind
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es allgemeine und abstrakte Zusammenhange, die zum semantischen Wissen
zahlen (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2010: 104).

Aus diesen Grunden wird fur diese Untersuchung ein episodisches Interview
durchgefuhrt, dem ein halb-strukturierter Interviewleitfaden zugrunde liegt, in dem
die zu erhebenden Aspekte angefuhrt und teilweise auch als Fragen formuliert
sind (vgl. Bassler, 2014: 42). Dieser Leitfaden dient als Stutze fir den/die
Forscherin wahrend des Interviews und enthalt all die Themen, die fur die
Forschungsfrage von Relevanz sind und im Laufe des Gesprachs zur Sprache
gebracht werden sollen (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2010: 100). Da bereits durch die
Beobachtung im Vorfeld ein fundierter Uberblick angesichts des zu
untersuchenden Phanomens besteht, kann der Interviewleitfaden schon im Vorfeld
erstellt und ein Fragenkatalog festgelegt werden, welcher jedoch keinerlei
vorgefertigte Antwortmoglichkeiten beinhaltet (vgl. Mempel/ Mehlhorn, 2014: 111).
Er dient als Instrument der Datenerhebung, da er die Struktur und Richtung des
Interviews vorgibt, kann und soll aber der Interviewsituation flexibel angepasst
werden (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 372; vgl. Mempel/ Mehlhorn, 2014: 111).

Der Leitfaden hat zudem noch eine weitere Aufgabe vor der Durchfihrung des
Interviews, denn er dient der Wissensexplizierung und —organisation. Es werden
vorab moglichst viele Fragen gesammelt, die in Zusammenhang mit dem
Forschungsinteresse stehen. In einer anschlielenden Prufung dieser
Fragensammlung werden unpassende und doppelte Fragen eliminiert,
Formulierungen Uberarbeitet und die bleibenden Fragen inhaltlich und
chronologisch gegliedert (vgl. Daase et al., 2014: 111).

Bei der Durchfuhrung des episodischen Interviews kann der/die Forscherin
den/die Interviewpartnerln durch bestimmtes Nachfragen zu weiteren AuBerungen
stimulieren. Durch diese, dem Thema angepassten Fragen, kann die Richtung und
der Verlauf des Gesprachs besser kontrolliert und geleitet werden. Durch das nicht
komplett geschlossene bzw. standardisierte Format des Interviews kann es aber
ebenfalls zu einer hoheren Aktivitat der befragten Person kommen, da die offenen
Fragen zu eigenen Antwortformulierungen fuhren und somit auch ein grof3er Teil
an Verantwortung Uber die Gesprachsthemen an die interviewte Person
abgegeben wird (vgl. Bassler, 2014: 42). Es gilt ein Gleichgewicht zwischen dem
eben erwahnten direktiven Stil (Eingreifen zur Sicherstellung einer
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halbstrukturierten Interviewsituation) und einem nondirektiven Stil (Laufenlassen
zur Forderung der Authentizitat) zu finden, welches sich als grofRe
Herausforderung darstellt und deshalb durchgehend in der Interviewsituation
berucksichtigt und im Hinterkopf behalten werden sollte (vgl. Doring/ Bortz, 2016:
366).
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7 Uberblick und Aufbereitung des Datenbestandes

Die Datenaufbereitung gilt als ein wichtiger Teil des Forschungsprozesses und
liegt zwischen Erhebungs- und Auswertungsphase. Dieser Phase ,[...] kommt eine
besondere Bedeutung bei der vorbereitenden Zusammenstellung und Auswahl der
bereits erhobenen Daten fur die weitere Datenanalyse und Datenauswertung
zu.” (Hug/ Poscheschnik, 2015: 133) Denn das Rohdatenmaterial einer
empirischen Untersuchung enthalt oft Lucken oder Unvollstandigkeiten und ist in
uneinheitlichen Formaten und Formen nur schwer zu Uberblicken (vgl. Doring/
Bortz, 2016: 580). Deswegen werden wahrend der Aufbereitung die Daten
,sorgfaltig sortiert, kommentiert, formatiert, anonymisiert, bereinigt und oft auch
transformiert” (Doring/ Bortz, 2016: 580), so dass sie mit einem sehr geringen
Aufwand und mit optimalem Ertrag an Ergebnissen dargestellt, interpretiert und
ausgewertet werden konnen (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 134). Somit ist zu
sagen, dass die Datenaufbereitung drei Funktionen zu erfullen hat: Erstens sollen
fehlerhafte Ergebnisse durch eine Prufung und Sicherstellung der Datenqualitat
vermieden werden, zweitens sollen Schwierigkeiten und Verzogerungen bei der
spateren Datenanalyse eingespart werden und zuletzt sollen durch eine qualitative
Aufbereitung der Daten die Einhaltung der Forschungsethik und des
Datenschutzes gewahrleistet werden (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 581).

7.1 Beobachtung

Da die teilnehmende Unterrichtsbeobachtung auf einem Tonband aufgenommen
wird, mussen als erstes die mundlichen Aussagen von der Audioaufnahme
transkribiert und somit in eine schriftliche Form Ubertragen werden. Ziel dabei ist
es, ,die Fluchtigkeit der gesprochenen Sprache zu Uberwinden, Mundlichkeit mit
all den fur sie typischen Phanomenen schriftlich festzuhalten und somit fur
Analysen zuganglich zu machen.” (Mempel/ Mehlhorn, 2014: 147) Dabei wird aus
forschungsokonomischen Grinden nicht ein vollstandiges Transkript der
beobachteten  Einheit angefertigt, sondern nur von  ausgewahlten
Schlusselszenen, die fur die Forschung von Relevanz sind (vgl. Doring/ Bortz,
2016: 367). Fur einen besseren und verstandlichen Uberblick, wird ein grobes
Inhaltsverzeichnis der beobachteten Einheit erstellt.
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Wahrend dieses Verfahrens werden die Namen der beteiligten Personen auch
zeitgleich pseudonymisiert, um eine |dentifizierung von
Untersuchungsteilnehmenden zu vermeiden (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 580). Wie
schon weiter oben erwahnt, werden die im Fokus stehenden Personen kodiert®

Die Transkription soll mit Hilfe des Transkriptionstools EXMARaLDA (Extensible
Markup Language for Discourse Annotation) erfolgen. Die Vorteile an diesem
computergestiutzten Tool sind einerseits das Erfassen Uberlappender Sprech- und
Handlungsanteile durch eigene Partiturspuren fur jede beteiligte Person, zum
anderen die Uubersichtliche und gut nachvollziehbare Prasentation von
Sprecherlnnenwechsel und unmittelbaren Anschlissen in den Redebeitragen.
Weiters gewahrleistet eine integrierte Zeilennummerierung einen guten Uberblick
bei der Analyse, erwahnenswert ist auch, dass durch die mogliche Kombination
mit verschiedenen Formaten ein Datenaustausch mit anderen Tools sowie eine
flexible Verarbeitung und eine nachhaltige Nutzung der Daten ermdoglicht wird (vgl.
Hamburger Zentrum fur Sprachkorpora, o0.J.). Zudem beinhaltet das Transkript
neben der Verschriftlichung der getatigten Aussagen der beobachteten Personen
auch eine Zeile fiir Ubersetzungen und fir Anmerkungen, welche Platz fir weitere
Beobachtungsaspekte, wie beispielsweise non-verbale Handlungen, schaffen soll
und einen tieferen und genaueren Einblick in die beobachtete Situation ermoglicht.
Dabei muss jedoch der Fokus auf die relevanten Aspekte der jeweiligen
Untersuchung gesetzt werden, denn zu viele Details und Informationen wurden
das Transkript Uberfluten, schwer lesbar machen und die Auswertung erschweren
(vgl. Mempel/ Mehlhorn, 2014: 148).

Da bei dieser Beobachtung die sprachlichen Handlungen der Lehrkraft und der
Schulerlnnen im Fokus stehen, wurde fur diese Transkription das Vorgehen der
Partiturnotation nach der HIAT-Konvention gewahlt, da durch dieses Verfahren die
.Multidimensionalitat naturlicher Interaktionen® (Rehbein et al., 2004: 6)
angemessen wiedergegeben werden kann. Bei der Verschriftichung der
akustischen Daten wird auf die ,literarische Umschrift® zurickgegriffen, welche
eine Verknupfung zwischen phonetischer Transkription und Standardorthographie

darstellt. Somit konnen phonetisch/phonologische Aspekte der fluchtigen

8 L= Lehrperson, M= Madchen mit Slowakisch als Erstsprache, B= Bub mit Ungarisch als
Erstsprache, alle anderen Schilerlnnen werden mit einem A abgekurzt.
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Kommunikation berucksichtigt, aber trotzdem gleichzeitig auch die Lesbarkeit des

Transkripts gewahrleistet werden (vgl. Rehbein et al., 2004: 11).

7.2 Interview

Auch nach dem durchgefuhrten Interview ist der erste Schritt der
Datenaufbereitung eine Transkription, da diese fur eine formale Auswertung
notwendig ist. Dementsprechend soll aus der elektronischen
Gesprachsaufzeichnung eine wortwortliche Niederschrift erstellt werden (vgl.
Bassler, 2014: 49). Weiters gehort zu einer Aufbereitung es erhobenen Interviews
auch die Prufung der vorliegenden Daten auf Plausibilitat und Sinnhaftigkeit.
Dabei soll kontrolliert werden, ob die Daten vollstandig sind, ob widerspruchliche
oder unklare Aussagen bestehen oder ob es sonstige Auffalligkeiten gibt. Es gilt
auch zu prufen, ob alle Daten erhoben wurden, die fur eine Analyse benotigt
werden (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 134).

Die Forscherin wird die Transkription und Aufbereitung selbst durchfuhren, um auf
diese Weise mit den Inhalten starker vertraut zu werden und sich die spatere
Bearbeitung und Analyse zu erleichtern (vgl. Bassler, 2014: 50).

Da es sich hierbei um eine rein inhaltliche Analyse handelt, wird aus
forschungsokonomischen Grunden auf eine phonetische oder literarische
Umschrift verzichtet. Es wird eine simple Transliteration (Ubertragung in die
Schriftsprache und Orthographie des Deutschen) erfolgen, um somit eine
eingangige Lesbarkeit zu sichern und die Arbeit der Datenbearbeitung zu
verringern (vgl. Bassler, 2014: 49). Zudem liegt die Prioritat auf einer nicht zu
umfangreichen Umsetzungsdauer und Erleichterung der spateren Auswertung.
Dementsprechend werden ebenfalls Umgangssprache und Dialekt in den Texten
geglattet und keine Angaben zu para- und nonverbalen Ereignissen bzw. nicht-
sprachlichen AuRerungen (Mimik, Gestik, Pausen, etc.) festgehalten (vgl. Mempel/
Mehlhorn, 2014: 149). Die Interviewtranskription wird in einem gangigen Word-
Dokument erstellt, da die speziellen Funktionen eines computergestitzten
Transkriptionstools, wie EXMARaLDA, nicht benétigt werden und die weitere
Arbeit mit dem Interview unnotig erschweren konnte. Eine Zeilennummerierung
am linken Rand des Textes wird trotzdem beigefugt, da dies dazu verhilft, jede
Bezugnahme auf eine Interviewpassage prazise und nachprufbar anhand der
Originalaussage in der Analyse zu belegen (vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 135).
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Fur die Wahrung der Anonymitat der interviewten Person und um dem
Datenschutz gerecht zu werden, wird beim Transkribieren anonymisiert und
pseudonymisiert. Dies umfasst das Kodieren der interviewten Person und die
Veranderung der Namen und Orte, welche im Laufe des Gesprachs Erwahnung
finden (vgl. Bassler, 2014: 51; vgl. Hug/ Poscheschnik, 2015: 136).

7.3 Inhaltsverzeichnis der Beobachtung

Fir einen besseren Uberblick folgt nun ein kleines Inhaltsverzeichnis, welches den
Ablauf der beobachteten Einheit auflistet. Fur die spatere Interpretation und
Analyse wurden nur ein paar fur die Forschung relevante Ausschnitte aus der
Kroatischstunde herausgenommen. Um diese jedoch auch in das gesamte
Unterrichtsgeschehen einbetten zu kdnnen, sind die Sequenzen mit einem * und

der dazugehdrigen Nummer markiert.
~olgnalworter-Strategie” und pantomimische Hilfe*’
Vereinfachte Grammatikregel*?
Verstandnisprobleme*?
Ausspracheschwierigkeiten**

Missverstandnis*®

Beobachtungsstunde am 19.06.2017 — Unterrichtseinheit ,zvanja — Berufe®

Zeit (ca.) Ereignis Material/ Tafelbild

10:00 Uhr | Unterrichtsbeginn

Kinder raumen ihre Tische auf und setzen sich in
einem Kreis auf den Boden. Lehrperson versucht,
Ruhe herzustellen.

10:01 Uhr | Arbeit im Plenum — Erarbeitung von Begriffen Wort- und Bildkarten
Lehrperson erklart das T_hema der Einheit und bittet
die Kinder die deutsche Ubersetzung zu nennen.*’

Lehrperson erklart die Aufgabe: Wortkarten vorlesen
und zu den Bildkarten ordnen.**

10:09 Uhr | Arbeit im Plenum — Wiederholung von Begriffen Bildkarten

Lehrperson sammelt alle Wortkarten wieder ein.
Kinder sollen nun die Bilder ohne Wortkarten
benennen.

10:12 Uhr Kinder gehen zuriick zu den Tischen und setzen sich
wieder auf ihre Platze.

Arbeit im Plenum — Sicherung der Begriffe durch
spielerische Ubungen

Lehrperson erklart die nachste Aktivitat: Hangman
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Kinder werden in zwei Gruppen geteilt.

Kinder suchen sich selbst Begriffe aus und lassen
die Mitschilerlnnen raten. Jeweils ein Kind darf
einen Buchstaben raten. Fir ein erratenes Wort
bekommt die zuletzt ratende Gruppe einen Punkt.*

Lehrperson beschreibt die neue Aktivitat:
Pantomime/ Activity

Kinder suchen sich einen Begriff aus und stellen ihn
pantomimisch vor. Das Kind, welches den Begriff
errat, darf nach vorne kommen und den nachsten
Begriff darstellen.

jeden einzelnen Buchstaben
und die lllustration des
Hangmans

10:31 Uhr Kinder holen das Arbeitsbuch heraus
Einzelarbeit/ Arbeit im Plenum — Aufgabe im Arbeitsbuch S. 94/ 2
Arbeitsbuch
Kind liest die Aufgabenstellung und die erste Tafelanschrieb ,94
Aufgabe aus dem Buch laut vor. . v 1.
o N . Tafelanschrieb: , 1. vraditelj/
Lehrperson schreibt die ersten Satze an die Tafel. vraciteljica djela u bolnici¥, ,2.
pekar/ pekarica djela u
pekarnici®
10:40 Uhr | Lehrperson erklart die Hausiibung: S. 96/1,2*%*° Arbeitsbuch S. 96
10:42 Uhr Kinder rdumen die Blicher weg.
Partnerarbeit/ Arbeit im Plenum — Préasentation des Tafelanschrieb: ,Gdo sam ja?
Wissens A: Zdravo!
. . . - B: Zdravo!
Ib?:lr(')%erson Offnet die Tafel und zeigt das Tafelbild: A: Ga kanié biti kad budes
. < S hena®
L gibt den Kindern das Mikrofon. o<-jrascen( odr_a'scena.» .
: . B: Ja kanim biti CAt?
Jeweils zwei Kinder kommen nach vorne und : . i
. . A: Ja kanim biti
sprechen den Dialog zusammen vor. Danach gibt es B: Zb |
Applaus : Zbogom!
PP ) A: Zbogom! “
10:49 Uhr Unterrichtsende

Kinder raumen alles in ihre Schultaschen ein und
bereiten sich auf die nachste Einheit vor.
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8 Datenanalyse der Untersuchung

Die Datenanalyse dient dazu, eine systematische Verbindung zwischen der
untersuchten  Erfahrungswirklichkeit und bereits bestehenden Theorien
herzustellen. Dabei ist die qualitative Analyse meist theoriebildend und folgt
bestimmten Kriterien der Wissenschaftlichkeit. Dementsprechend muss jeweils die
zu den Daten passende Auswertungsmethode sachgerecht umgesetzt werden.
Dabei werden in dieser Arbeit die Arbeitsschritte dieses Vorganges und die
Interpretation der Ergebnisse genau begrindet, dokumentiert und kritisch
reflektiert, damit die interpersonale Nachvollziehbarkeit garantiert wird (vgl. Doring/
Bortz, 2016: 598).

8.1 Beobachtung

Da mittels Beobachtungen grundsatzlich nur das &aulerliche Verhalten, wie
beispielsweise  Sprachproduktionen oder -interaktionen und nonverbale
Handlungen, wahrnehmbar ist, kommt es gezwungenermalien zu einer Mischung
aus Erhebungs- und Interpretationsprozessen (vgl. Schramm/ Schwab, 2016:
141). Fir die Untersuchung dieser Arbeit eignet sich dabei die
ethnomethodologische Konversationsanalyse, da das Augenmerk darauf liegt,
,wie die verschiedenen Personen in ihrem nonverbalen und paraverbalen
Verhalten sowie in ihren Wortbeitragen wechselseitig aufeinander reagieren (z.B.
Sprecherwechsel, Unterbrechungen).” (Doring/ Bortz, 2016: 601) Dabei wird
zuerst die beobachtete Unterrichtseinheit auf Situationen analysiert, die bestimmte
negative bzw. positive Elemente aufweisen. Gesprache und Sprecherwechsel
werden mithilfe feiner und unbewusster Zeichen, wie Betonung oder Pausen
reguliert. Wahrend der Unterhaltung mussen alle Interaktionspartnerinnen Signale
fur ihr Gegenuber senden und auch die Signale des Gegenubers interpretieren,
um darauf reagieren zu konnen. Eine Aufgabe dieser Untersuchung ist auch,
diese impliziten Konversationsregeln zu identifizieren (vgl. Hug/ Poscheschnik,
2015: 160). Deswegen werden fur ausschlaggebende Sequenzen aulierst genau
angefertigte Transkriptionsausschnitte herausgearbeitet, welche jede Pause, jedes
Fullwort aber auch etwaige Betonung beinhalten. Anschlieend werden die
AuRerungen und Geschehnisse dieser Textstellen von der Forscherin
paraphrasiert, damit sie fur den/die Leserln verdeutlicht werden und die spatere
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Interpretation aus der Perspektive der Forscherin nachvollziehbar wird. Dabei wird
auch das Unterrichtsgeschehen vor bzw. nach dem transkribierten Ausschnitt
rekonstruiert, denn nur so kann eine madglichst genaue Interpretation der
eingebetteten Sequenz angefertigt werden. Um nach den ethnomethodologischen
Prinzipien zu analysieren, werden auch Materialien wie Arbeitsblatter und Bucher
aber auch das Tafelbild einbezogen. Darauf folgt eine Deutung seitens der Autorin,
die maoglichst nachvollziehbar und objektiv verfasst wird, um zu einer Interpretation

der sprachlichen Interaktion zu gelangen.

8.2 Interview

Bei der Interpretation des Interviews wurde lange nach einer passenden Methode
gesucht. Da jede Untersuchung individuell ist, muss eine zu den erhobenen Daten
passende Auswertungsmethode gefunden werden. Oftmals kann dabei nicht auf
bereits vorgefertigte Methoden zuruckgegriffen werden, da diese nicht
sachgerecht umgesetzt werden konnten (vgl. Doring/ Bortz, 2016: 598). Allerdings
haben alle qualitativen Auswertungsmethoden die Aufgabe, Texte, Gesprache,
Situationen, usw. zu verstandlichen Interpretationen umzuwandeln. Dabei erfolgt
die Auswertung einem angepassten und regelgeleiteten Prozess (vgl. Hug/
Poscheschnik, 2015: 152). In dieser Untersuchung handelt es sich nur um ein
einziges episodisches Interview, wodurch viele Methoden, wie beispielsweise die
qualitative Inhaltsanalyse, wegfallen. Da das Interview aber auf Grundlage der
Beobachtung durchgefuhrt wurde, fungiert es sehr wohl zur Generierung und
Verifizierung bzw. Falsifizierung von Thesen. Dabei wird die Umsetzung namens
Modellierung von Mecheril (2003) in seinem Werk Prékere Verhéltnisse als Vorbild
herangezogen. Er entwickelt Ideen, Spekulationen und Vermutungen anhand
seiner Interviewtranskripte und generiert somit einen neuen Interpretationstext.
Der Inhalt des Interviews fuhrt durch ,Vorgange der Analyse, der Verdichtung und
Ausweitung, der Interpretation, Generalisierung und Selektion® (Mecheril, 2003:
41) zu einem Erkenntnisgewinn. Dabei mochte er die Nahe und das Verhaltnis
zum Ausgangstext bzw. zu den Interviews durch ein Einfugen der
Transkriptpassagen betonen. Durch eine ahnliche Vorgangsweise soll es auch in
der vorliegenden Arbeit gelingen, von den Daten zur Theorie zu gelangen, indem
passende Aussagen der interviewten Lehrkraft in die Interpretation miteinflie3en
und als direktes Zitat hinzugefugt werden. Dabei wird ausschlieBlich induktiv
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vorgegangen, denn die Aussagen sollen beobachtete Aspekte beschreiben und
erklaren sowie die Interpretationen der Forscherin stitzen und die

Nachvollziehbarkeit generieren.

9 Interpretation und Ergebnisse der Untersuchung

Fir diese Forschung stand eine zweisprachig gefuhrte Volksschule im mittleren
Burgenland im Fokus. Obwohl nach dem Artikel 7 des Staatsvertrags von Wien
die Mdglichkeit besteht, Elementarunterricht in kroatischer Sprache anzubieten,
konnen dies viele zweisprachige Volksschulen nicht mehr erfullen. Dies hat
mehrere Grinde, die nun auch im weiteren Verlauf geklart werden sollen.
Trotzdem findet nach wie vor in verschiedenen Arten und Weisen, Unterricht in der
burgenlandkroatischen Sprache statt und dies fur alle angemeldeten
Schulerlnnen. So auch beispielsweise fur Kinder mit Migrationshintergrund, deren
Erstsprache nicht Deutsch ist und die somit tagtaglich in einer besonderen

Unterrichtssituation lernen.

Mithilfe eines Einblickes in den Unterrichtsalltag werden nun Situationen
geschildert, die den Unterricht unter einer sogenannten doppelten Submersion
dem/r Leserln naher bringen sollen. Es stellen sich verschiedene Fragen, worauf
Antworten durch eine ethnomethodologische Konversationsanalyse einer
Unterrichtsstunde und einer Interpretation eines Interviews, welches mit einer

Lehrperson aus dem zweisprachigen Schulwesen gefuhrt wurde, gesucht werden.

Wie gestaltet sich der zweisprachige Unterricht mit Schulerlnnen, die weder die
eine, noch die andere Unterrichtssprache als Erstsprache sprechen? Welchen
Schwierigkeiten und Herausforderungen begegnen dabei die Schulerinnen bzw.
die Lehrperson und inwiefern gibt es positive Aspekte und Situationen unter

diesen besonderen Unterrichtsbedingungen?

9.1 Positive Aspekte und Situationen

Der zweisprachige Unterricht im Burgenland ist gesetzlich verankert und raumt
dem Minderheitenschulwesen besondere Rechte ein. Generell sollte der Unterricht
in allen Gegenstanden in beiden Sprachen erteilt werden, dies ist jedoch oft nicht
zu hundert Prozent umsetzbar, da es laut der interviewten Person teils an

personellen Engpassen, teils an fehlenden Materialen oder auch an der geringen
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Sprachkompetenz der Kinder scheitert (vgl. Interviewtranskript im Anhang: Zeile
35, 342, 522, 658, 780)° . Auch in der Schule, in der die Untersuchung
durchgefuhrt wurde, ahnelt der zweisprachige Unterricht immer mehr und mehr
einem einsprachigen Unterricht mit zusatzlichen Kroatischeinheiten. Die
burgenlandkroatische  Unterrichtssprache wird kaum noch in anderen
Gegenstanden aulier im Kroatischunterricht verwendet und dient meist nur noch
als kleine Erganzung oder wird sogar ganzheitlich als Fremdsprachenunterricht
angesehen. Fur die Schulerlnnen bestehen keine weiteren Fordereinheiten in
kroatischer Sprache und somit sind sie dem Kroatischunterricht ohne Hilfe
.=ausgesetzt’ (vgl. IT: Z. 102). Fur die Kinder, welche nicht Deutsch als Erstsprache
sprechen, kommt zudem noch die Schwierigkeit hinzu, dass ihnen teilweise sogar
im Kroatischunterricht Erklarungen in ihrer Zweitsprache Deutsch vermittelt
werden. Durch diese besondere Situation der Submersion, haben Lehrkraft aber
auch Schulerlnnen verschiedene Methoden und Strategien entwickelt, wie sie den
zweisprachigen Unterricht bewaltigen konnen. Um einen Einblick in diese
Handlungsstrange zu erlangen, werden im Folgenden einige Ausschnitte
dargestellt und interpretiert.

»Signalworter-Strategie®“ und pantomimische Hilfe

Der erste Ausschnitt ist zu Beginn des Kroatischunterrichts und zeigt, wie die
Einheit von der Lehrperson eroffnet wird. Dabei entstehen einige Situationen, in
denen die Lehrperson durch bestimmte Vorgehensweisen sich selbst und den

Kindern den zweisprachigen Alltag erleichtert.

[1]

0[00:00.0]1 [00:03.6] 2[00:08.1] 3[00:12.9]
L [v] psch((2,5s))sve kraj prosim okay dojdi sad
L [U] pscht((2,5s))alles weg bitte okay komme jetzt in den
[k] dt.Stimmengewirr, Kinder rdumen ihre Plitze auf
[2]
4100:15.4] 5[00:19.5] 6[00:21.1] 7[00:24.6]
L [v] prosim ukolobar ali tiho sch sch
(] Kreis aber leise
L [U]
[k] Stimmengewirr, Kinder kommen in den Kreis Stimmengewirr im Hintergrund Stimmengewirr L fordert

9 Interviewtranskript wird im weiteren Verlauf mit IT und Zeile mit Z. abgekiirzt. Somit werden
Vergleiche aus dem Interviewtranskript im weiteren Verlauf beispielsweise so (vgl. IT: Z. 1)
angefihrt.
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[3]

8[00:25.6]  9[00:27.8]

L [v] schsch sch sch sch sch sch sch sch sch es ist viel zu laut
Stille, KK sprechen miteinander Stimmgewirr (fliisternd)
[k]
[4]
11[00:33.9] 12[00:35.5] 13 [00:41.2]
L [v] poj najzad prosim dobro((1,1s))ja kanim danas ponoviti
L [U] Bitte geh nach hinten gut((1,1s))ich mochte heute die Worter der Berufe
[k] Stimmgewirr KK sind noch nicht aufmerksam
[5]
14 [00:51.1] 15 [00:52.5]

L [v] ili uciti ri¢i zvanjae *Sto znaci zvanja *gdo to zna ¢ * *zvanja §to je zvanje (Name von

L [U] wiederholen oder lernene *was bedeutet "zvanja"-Berufe *wer weif3 das * «"zvanja"-Berufe was ist "zvanje"-ein Beruf
A [v] 6h, Memory-
[6]
16 [00:55.9] 17 [00:57.7]18 [00:58.3] 19 [00:58.8]20 [01:00.0] 21[01:02.7]

Llv] M) sch sch sch
M [v] *0h((0,9s))Lesesp iel
A [v] so heiB3t das (...)/ -- Bauernhof ((1,3s))-Memory hier (...)
[7]

22 [01:04.4]23 [01:05.5] 24[01:09.1] 25[01:11.0]
L [v] ne ((1,3s))ja sam uciteljica i to je moja zvanja
L [U] ((1,3s))ich bin eine Lehrerin und das ist mein Beruf
M[v] (.)
A [v] Béruf Béruf Beruf Beruf
[8]

L 26[01:13.4]  27[01:17.9]28 [01:18.3]
L [v] <Berufe((0,4s))dobro sch sch((2,2s))ovo vidite sliké((2,6s))a mi ¢emo sad
L [U] gut ((2,2s))hier seht ihr Bilder((2,6s))und wir werden jetzt((4,1s))jedes
[k] Stimmengewirr In den Redepausen legt die L die Bilder auf den Boden. Die KK fliistern
[9]
29 [01:36.7]30 [01:37.1]
L [v] Dpodiliti((4,1s))svéaku ri¢ na pravo mjesto((1,2s))ili na pravu kip pscht hej muci
L [U] Wort auf den richtigen Platz zuteilen((1,2s))oder zum richtigen Bild pscht hej sei jetzt leise
M [v] das ist/
[k] derweilen.
[10]
31 [01:38.5]

L [v] sad((2,2s))dobro((1,4s))ovo imam((1,8s))sad rici((1,1s))(Name von M)e sprosim
L [U] ((2,2s))gut((1,4s))hier habe ich((1,8s))jetzt Worter((1,1.s))(Name von M)+ *bitte lese dein Wort vor
[k] L gibt M eine Wortkarte.
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[11]

32 [01:50.7] 33 [01:54.6] 34[01:57.8]  35[01:59.0]
L [v] procitaj tvoju ri¢ vrtljar vrtljarca §to je to
L [U] Gdrtner Gdrtnerin was ist das
M [v] « evrtljar vrtljarica RN
M [U] * *Gdrtner Gdrtnerin
A [v] - ich glaub ich
[k] M liest die Wortkarte laut vor. M denk nach. ein anderes KK
[12]
36 [01:59.9] 37 [02:02.4] 38 [02:03.3]
L [v] pscht dh ¢«(Name) je na redu ah,
A [v] (..) - (Name von M)
[k] maochte helfen. KK bessern die L aus, da sie den falschen Namen nannte.
[13]
L 39 [02:03.9] 40 [02:10.7]
L [v] (Name von M) (Name)((0,9s))sto je vrtljar
L [U] Name((0,9s))was heifst "vrtljar"-Gdértner
M [v] ((1,8s))dh((2,6s)) ich hab keine Ahnung
[k] M iiberlegt. Sliisternd
[14]
41 [02:13.4] 42 [02:16.2%] 43 [02:18.5] 44 [02:19.2] 45 [02:19.9]
L [v] Sto je vrt vrt
L [U] was ist v rtvrt"-Garten Garten
A [v] <dh e espen/ - ahe ¢ « -dh ich glaub ichweil} es vrt - vrt - vrt - Sportler -
A [U] Garten Garten
[k] ein K iiberlegt  ein anderes K sagt etwas verschiedene K antworten
[15]
46 [02:25.0]47 [02:27.5]
L [v] * «Girtner vrt je der Garten genau onda je vrtljar i vrtljarica((1,1s))der
L [U] * «Gdrtner "vrt"-Garten ist der Garten genau dann ist "vrtljar i vrtljarica"-Gdértner und Gdrtnerin((1,1s)) der
M [v] uh
A [v] Giérntner
[16]
48 [02:28.3]49 [02:33.5] 50 [02:38.2] 51[02:39.4]
L [v] Gaérnter «dobro dh, (Name von B)
L [U] Girtneregut
M [v] (...)
B [v] * emh((1,0s))kuhar
B [['j] o erith((1,0s))Koch
[k] M legt die Wortkarte zum passenden Bild. L gibt B eine Wortkarte B liest die Wortkarte laut vor.

61



[17]

L 52 [02:43.0] 53 [02:47.4]
L [v] « « okiihare « *
L [I'j'] eeeKoche s
B [v] kuharica
B [U] Kochin
A [v] ah das ist - das ist einfach - das ist leicht - so leicht
[k] KK sprechen gleichzeitig in die Runde. L pantomimisch: riihrt in einem Topf
[18]

54 [02:48.5] 55 [02:52.0] 56 [02:53.3]57 [02:53.6] 58 [02:54.4]
L [v] jae * «dobro
L [U] jas « sgut
B [v] ist was/*Koche ¢ ¢ und kuhari/
A [v] bei dir ist das - nein - nein - das ist pekar
[k] um. B sucht das passende Bild dazu KK versuchen ihm zu helfen und suchen zusammen das Bild.
[19]

59 [02:57.9] 60 [03:00.5]61 [03:07.5]

‘[k] B legt die Wortkarte zum passenden Bild.

Paraphrasierung

Die Lehrperson sagt den Schulerlnnen bereits in der Pause, dass anschlief3end
eine kroatische Unterrichtseinheit folgt. Zu Beginn dieser fordert die Lehrkraft die
Kinder in kroatischer Sprache auf, leise zu sein und ihre Platze aufzurdumen.
Diese Anweisungen werden von den Kindern befolgt. Danach werden die
Schulerlnnen in den Sitzkreis geholt. Als das Stimmengewirr dabei immer lauter
wird, ermahnt die Lehrperson die Kinder auf Kroatisch und bittet diese nochmals
leise zu sein. Da die Gesprache zwischen den Schulerlnnen jedoch nicht
aufhoren, wiederholt die Lehrkraft ihre Forderung nochmals auf Deutsch (Z. 3). Als
sich die Kinder langsam in der Mitte der Klasse zu einem Sitzkreis auf dem Boden
formieren, bittet die Lehrperson noch einen einzelnen Schuler sich weiter nach
hinten, und somit in die Kreisform, zu setzen. Diese Bitte erfolgt wieder in
kroatischer Sprache. Nach einer kurzen Pause, in der die Lehrkraft wartet, dass
alle Kinder still und ruhig sitzen, leitet diese die neue Unterrichtssequenz ein,
indem sie den Schulerlnnen erzahlt, welchen Stoff sie heute mit ihnen wiederholen
bzw. erlernen will (Z. 4-5). Als sie danach ,5to znaci zvanja, gdo to zna“
(Ubersetzung: Was hei3t Berufe, wer weil3 das) fragt, werfen ein paar Kinder
verschiedene Ausdrucke in den Raum. Daraufhin fragt die Lehrperson direkt eine
Schulerin, ob sie weil3, was dieser Begriff bedeutet (Z. 5). Diese Schulerin
antwortet nach kurzem Uberlegen mit der falschen Antwort: ,6h, Lesespiel“ (Z. 6).
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Andere Kinder beginnen wieder mitzuraten und sprechen ohne Aufforderung der
Lehrkraft, was wiederum dazu fuhrt, dass sie nochmals Stille fordert (Z. 6).
Danach gibt die Lehrperson den Kindern eine kleine Hilfestellung und sagt: ,ja
sam uditeljica i to je moja zvanja“ (Ubersetzung: ich bin Lehrerin und das ist mein
Beruf) (Z. 7). Mit diesem Tipp kommt ein Schiiler zur richtigen Ubersetzung und
ruft diese sogleich in den Kreis hinein: ,Beruf, Beruf, Beruf, Beruf* (Z. 7). Die
Lehrkraft schenkt dieser Aussage Beachtung und nimmt Wort- und Bildkarten in
die Hand. Da es in der Zwischenzeit wieder zu lauterem Stimmengewirr zwischen
den Kindern kommt, versucht die Lehrperson durch eine indirekte Aufforderung
,sch, sch® die Ruhe im Klassenraum wieder herzustellen (Z. 8). Im Anschluss
daran erklart sie die folgende Aktivitat: ,ovo vidite slike, a mi ¢emo sad podiliti
svaku ri¢ na pravo mjesto“ (Ubersetzung: hier seht ihr Bilder und wir werden jetzt
Jjedes Wort auf den richtigen Platz zuteilen oder zum richtigen Bild) (Z. 8-9). Dabei
macht sie kurze Redepausen, in denen sie die Bildkarten auf dem Boden verteilt.
Die Kinder sind teilweise etwas abgelenkt und tratschen flisternd. Als ein Kind aus
dem Nichts ,das ist” in den Kreis ruft, wird dieses von der Lehrkraft unterbrochen:
.pscht hej muci sad” (Z. 9-10). Gleich anschlie3end darauf erklart die Lehrperson,
dass sie nun die Wortkarten in der Hand halt, teilt danach eine einem Kind zu und
fordert dieses das Wort auf der Karte vorzulesen (Z. 10-11). Das Madchen liest die
Wortkarte laut vor, hinterher wiederholt die Lehrkraft die vorgelesenen Begriffe
und fragt direkt was dieser Begriff bedeutet (Z. 11). Das Madchen denkt einen
kurzen Moment nach und ist dabei etwas zu sagen, doch im selben Moment
unterbricht ein weiteres Kind es und ruft: ,ich glaub, ich® (Z. 11). Die Lehrperson
versucht diesen Zwischenruf sofort zu unterbinden und weist das Kind darauf hin,
dass nun das Madchen an der Reihe ist. Dabei nennt die Lehrkraft einen falschen
Namen. Gleich daraufhin rufen die Kinder den richtigen Namen des Madchens (Z.
12). Infolgedessen verbessert sich die selbst, indem sie den richtigen Namen
wiederholt. In der Zwischenzeit dachte die Schulerin nach und sagte schlieRlich
flusternd: ,ah, ich hab keine Ahnung“ (Z. 13), woraufhin die Lehrkraft einen
anderen Schuler nach der Antwort fragt. Dieser antwortet zogerlich, wird dabei
jedoch sofort von zwei seiner Mitschuler unterbrochen (Z. 14). Da die richtige
Antwort noch nicht gefallen ist, fragt die Lehrperson nun etwas differenzierter: ,Sto
je vrt, vrt“ (Ubersetzung: was heilSt Garten, Garten). Einige Schiilerlnnen

wiederholen das burgenlandkroatische Wort und stellen zudem auch
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Vermutungen auf ,Sportler — Gartner® (Z. 14-15). Die Lehrkraft wiederholt die
richtige Antwort und fugt eine Erklarung bei: ,Gartner, vrt je der Garten genau
onda je vrtljar i vrtljarica der Gartner, dobro“ (Ubersetzung: Gértner, Garten ist der
Garten genau dann ist Gértner und Gértnerin der Gértner, gut). Schlussendlich
legt das Madchen die Wortkarte zum passenden Bild. Hieraufhin teilt die
Lehrperson gleich die nachste Wortkarte einem Buben zu. Dieser liest die
Wortkarte laut vor (Z. 16-17). Die anderen Klassenkinder rufen in die Runde: ,ah,
das ist — das ist einfach — das ist leicht — so leicht® (Z. 17). Wahrend der Schuler
noch uberlegt, wiederholt die Lehrkraft das Wort und stellt zudem noch eine
pantomimische lllustration dar, indem sie in einem Topf umrahrt. Daraufhin sagt
der Bub die richtige Ubersetzung (Z. 18). Die Lehrperson lobt den Schiiler. Im
darauffolgenden Moment sucht der Schuler das passende Bild dazu und erganzt
dabei noch seine Ubersetzung (Z. 18). Die Aussage wird jedoch von seinen
Mitschulerlnnen unterbrochen, die ihm bei der Suche der richtigen Bildkarte helfen
mochten: ,bei dir ist das — nein — nein — das ist pekar* (Ubersetzung: bei dir ist das
— nein — nein — das ist Bdcker) (Z. 18). Zu guter Letzt findet der Schuler das
passende Bild und legt die Wortkarte dazu.

Deutung

Durch diesen Ausschnitt aus dem Unterrichtsalltag wird gezeigt, dass sich die
Lehrkraft bemuht, die burgenlandkroatische Sprache zu benutzen sobald der
Kroatischunterricht beginnt. Dieser Meinung ist sie selbst auch im Interview: ,[...] in
Deutsch [=Deutschunterricht] spreche ich nur deutsch und in den zweisprachigen
Fachern/ oder in Kroatisch, nur kroatisch so gut es geht. Und im zweisprachigen
Unterricht versuche ich beides.” (IT: Z. 93) Bereits die ersten organisatorischen
Anweisungen in der beobachteten Einheit werden kroatisch vermittelt. Da die
Kinder auf diese in den meisten Fallen reagieren, ist davon auszugehen, dass die
kroatischen Aufforderungen von den Schulerinnen verstanden werden. Auch wenn
teilweise nicht sofort die erwlnschte Situation erfolgt, kann daftr nicht sogleich die
sprachliche Kompetenz der Kinder verantwortlich gemacht werden, da auch den
deutschsprachig formulierten Bitten der Lehrperson nicht immer nachgegangen
wird. Trotzdem greift die Lehrkraft hin und wieder auch auf deutsche Anweisungen
im Kroatischunterricht zurtck. Dies konnte einerseits durch die Vermutung der
Lehrperson, dass die Kinder den deutschen Anweisungen besser folgen oder mit
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einem ,turn-bezogenen® Sprachwechsel begrindet werden. Letzteres ist ein in der
Sprachwissenschaft bekanntes Sprachphanomen, was bereits Poplack 1980 unter
dem Namen Codeswithing so beschrieb: ,[...] the alternation of two languages
within a single discource, sentence or consituents.” (Poplack, 1980: 583), welches
auch in ihren spateren Werken eine zentrale Rolle spielt. Ozdil spezifiziert zudem
den Begriff ,turn-bezogener” Sprachwechsel und spricht von ,turn-internem* und
Jurn-externem® Sprachwechsel. Wahrend Sprachhandlungssequenzen zwischen
mehreren Personen, die nach dem Schema Persons spricht Sprache,, Person;
spricht Sprache, verlaufen, als ,turn-externer” Sprachwechsel realisiert werden,
beschreibt der ,turn-interne” Sprachwechsel das Handeln eines/r einzelnen
Aktantln, der/die die Sprache innerhalb seines/ihres Redebeitrags wechselt. Die
hier beschriebene Situation ist deutlich als ,turn-interner® Sprachwechsel zu
klassifizieren, da die Lehrkraft innerhalb ihrer Aussage von der
burgenlandkroatischen zur deutschen und wiederum zur burgenlandkroatischen
Sprache Uberwechselt (Z. 3-4). Noch konkreter ist zu beobachten, dass die
Lehrperson hier einen auflerungsubergreifenden Sprachwechsel prozessiert,
indem sie ihre AuRerungen in einer Sprache beendet und erst den nachsten
Gedanken in der anderen Sprache duBert (vgl. Ozdil, 2010: 76-77). Jedenfalls ist
deutlich festzustellen, dass die Lehrkraft danach strebt, den Unterricht in
Burgenlandkroatisch zu halten, obwohl die Kinder untereinander deutsch sprechen
und auch etwaige Antworten eher deutsch gehalten sind. Dieses Muster zieht sich
durch die ganze beobachtete Stunde und kann, wie eben vorhin erwahnt, dem
Jurn-externen® Sprachwechsel zugeordnet werden, da die Lehrkraft ihre
Redebeitrage meistens in burgenlandkroatischer Sprache verfasst. Sobald der
Diskurs von den Schiilerinnen fortgefiihrt wird, sprechen diese deutsch (vgl. Ozdil,
2010: 78). Die beobachteten und eben analysierten Sprachanwendungen kdnnen
auf den gesamten Unterricht Ubertragen werden. Denn auch im Interview bestatigt
die Lehrperson, dass die Kinder hauptsachlich deutsch sprechen: ,Ja, sie
sprechen deutsch im Unterricht. Auch im Kroatischunterricht.” (IT: Z. 195) Wie in
der Beobachtung ersichtlich, formuliert die Lehrperson umgehend die erste
Arbeitsanweisung auf Burgenlandkroatisch. Sie versucht die Aufforderungen im
Kroatischunterricht immer kroatisch zu formulieren und im Sachunterricht gelingt
es ihr auch teilweise (vgl. IT: 153) Dabei spricht sie langsam und sehr deutlich.
Vermutlich will sie damit die Verstandlichkeit sichern. Obwohl sie der Meinung ist,
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dass das folgende Thema ,Berufe bereits erlernt wurde und teilweise nur
wiederholt werden muss, verstehen die Kinder die Aufgabenstellung und
insbesondere den Titel ,zvanja“ nicht. Dies wird zwar nicht durch deklarative,
direktive oder interrogative Fragen seitens der Kinder geauliert, aber durch Stille
und falsche Vermutungen, die die Schulerlnnen aufstellen und in den Raum
schreien, deutlich (vgl. Kameyama, 2004: 133). Um den Kindern zu helfen, greift
die Lehrkraft auf verschiedene Methoden zuruck. Dazu wendet die Lehrperson
verschiedene reparative Handlungsmuster an, die in der Lehrerlnnen-
Schulerlnnen-Kommunikation ein Rezeptionsdefizit bearbeiten und eliminieren
konnen (vgl. Kameyama, 2004: 132). Zuerst formuliert sie die Frage nochmals

v g

anders (Z. 5), denn eventuell sind die Kinder das Wort ,znadi“ (Ubersetzung:
bedeutet) nicht gewohnt. Somit erleichtert sie die Frage durch ein gangigeres Wort
und formuliert um: ,8to je zvanje“ (Ubersetzung: was ist ein Beruf?). Das
verstandnissichernde Umformulieren wird hier durch das Austauschen des Verbes
realisiert, denn die Lehrperson versucht, ihr sprachliches Handeln mittels anderer
sprachlicher Mittel den Kindern naher zu bringen (vgl. Buhrig, 1996: 287,
Kameyama, 2004: 139). Als diese erste Hilfestellung jedoch auch keine Fruchte
tragt, versucht sie es noch auf eine andere Weise. Mit einer Erklarung, die bereits
bekannte Worter, wie ,ja sam uditeljica“ (Ubersetzung: ich bin eine Lehrerin),
enthalt, versucht die Lehrperson den Kindern den gesuchten Begriff zu
verdeutlichen. Auch Buhrig (vgl. 1996: 188) ist der Meinung, dass durch
zusatzliches Wissen eine Verbindung zum Vorwissen des Horers hergestellt
werden kann. Gerade durch eine Erklarung bzw. durch das Erlautern wird
nachtraglich Wissen in den Diskurs eingebracht, welches fur das horerseitige
Verstandnis notwendig ist (vgl. Buhrig, 1996: 176). Dabei bleibt sie in all diesen
Versuchen immer standhaft und probiert die gesuchte Ubersetzung durch
kroatische Erlauterungen zu finden. Diese zwei Methoden verstandnissichernden
Handelns unterscheiden sich darin, dass das Umformulieren die Aufrechterhaltung
des Fokus (in diesem Fall das gesuchte Wort ,zvanja“) beinhaltet, wahrend beim
Erlautern versucht wird, durch einen neu gesetzten Fokus anhand Verbalisierung
zusatzlichen und bekannten Wissens (das bekannte Wort ,uciteljica®) den Diskurs
verstandlich zu machen (vgl. Kameyama, 2004: 141). Mit diesem zweiten Versuch
erreicht die Lehrkraft die Kinder. Dies geschieht hier hochstwahrscheinlich nur
durch das bereits bekannte Signalwort ,uciteljica“ (Ubersetzung: Lehrerin).
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Die Antwort eines Schulers, die jedoch nicht zu hundert Prozent richtig ist, wird
durch eine indirekte mundliche Korrektur verbessert. Die Lehrperson greift die fast
richtige Antwort auf, wiederholt diese jedoch nochmals in richitger Form und lobt
auch sogleich das Kind (Z. 7-8). Generell ist zu sagen, dass die mundliche
Fehlerkorrektur von der Lehrkraft meist ohne Fehleranalyse durchgefuhrt wird.
Dabei stellt sich die Frage, wie der Fehler korrigiert wird. Grundsatzlich wird
zwischen zwei Typen von Korrekturen unterschieden. Zum einen gibt es die
.indirekte, verdeckte Korrektur® und die ,implizite und modulierte Korrektur, bei
denen meist die Lehrperson, aber auch ein/eine Mitschulerln die fehlerhafte
AuRerung in korrigierter Form wiederholt oder in ihre eigene Aussage einbezieht,
ohne dass direkt auf den Fehler hingewiesen wird. Zum anderen besteht auch die
.explizite Korrektur®, bei welcher der Fehler ausdrucklich thematisiert und von
aul’en korrigiert wird. Oftmals wird dabei auch eine Erklarung oder eine
Grammatikregel beigefugt, welche die Lernenden sofort umsetzen sollen (vgl.
Chlosta/ Schafer/ Baur, 2017: 364). In der beobachteten Einheit wurden die
meisten Regelabweichungen indirekt, verdeckt bzw. implizit von der Lehrkraft
korrigiert. Dabei achtet sie auf ein padagogisch-didaktisch wertvolles Umgehen mit
den fehlerhaften Aussagen der Schulerlnnen, indem sie die Kinder nicht nur auf
ihre Fehler reduziert, sondern diese ganzheitlich wahrnimmt und auch Lob
ausspricht. Diese Anerkennungen von Leistungen in burgenlandkroatischer
Sprache sollen motivieren, anspornen und fordern (vgl. Hagi/ Muller/ Ziebell, 2007:
16). Neben den Aufgabenstellungen, Korrekturen oder dem Lob spricht die
Lehrperson aber auch Ermahnungen in burgenlandkroatischer Sprache aus. Somit
wird dieser Sprache die selbe Stellung wie der deutschen Sprache verliehen.

Als ein weiterer Begriff von den Kindern nicht verstanden wird, versucht die
Lehrperson zuerst diesen nochmals in einer anderen Form wiederzugeben.
Danach erprobt sie es wieder mit der ,Signalworter-Strategie®, indem sie die
Kinder nach einem bereits bekannten und verwandten Wort fragt. Ein Kind
erschlieBt sich durch diese Hilfestellung zwar die richtige Ubersetzung, aber
eigentlich nicht von ,vrt“ (Ubersetzung: Garten), sondern des eigentlich ersten
gesuchten Begriffes ,vrtljar (Ubersetzung: Gértner). Darum wiederholt die
Lehrkraft zuerst das erschlossene Wort, klart dann jedoch auf, dass ,vrt“ eigentlich
Garten heiRt und von ,vrtljar, vrtljarica“ (Ubersetzung: Gértner, Gértnerin) die

gesuchte Ubersetzung somit Géartner, Gartnerin ist. Dabei kommt es zu einem
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,2auRerungsinternen* Sprachwechsel, der beide Sprachen in nur einer Auerung
beinhaltet. Dies ist bestimmt auch in vielen Situationen auf die gesuchten
Ubersetzungen zuriickzufiihren, allerdings kann davon nicht immer ausgegangen
werden. So auch hier ,Gartner, vrt je der Garten, genau, onda je vrtljar i vrtljarica
der Gartner!” (Z. 15). Denn das Wort ,genau” ist somit ein deutscher Einschub in
einer mehrheitlich burgenlandkroatisch gefiihrten AuRerung.

Eine weitere Strategie der Hilfestellung ist in diesem Ausschnitt auch noch zu
beobachten — denn als ein Kind die Ubersetzung eines weiteren gesuchten
Wortes nicht weil3, wiederholt die Lehrperson das Wort und stellt dabei
pantomimisch die Tatigkeit des gesuchten Berufes dar (Z. 17). In diesem Fall ruhrt
sie wie ein Koch mit der Hand in einem Kochtopf um. Daraufhin erkennen die
Kinder sofort den gesuchten Begriff und konnen sich eventuell auch diese
Konnotation fur weitere Situationen merken. Eine ahnliche Methode benultzt die
Lehrperson nach eigenen Angaben auch ofters bei Aufforderungen oder
Anweisungen. So zeigt sie beispielsweise auch gerne mit der Hand zum Fenster,
wenn sie die Kinder auf kroatisch bittet, das Fenster zu schlie3en. ,Ja, ich zeige
dann auch immer mit. Also/ ich denke, dass ist dann leichter fur die Kinder, wenn
wer etwas nicht versteht, wenn man mitzeigt [...]°. (IT: Z. 354)

Es ist verstandlich, dass sich unter solch besonderen Unterrichtsbedingungen
verschiedene Strategien und Methoden entwickeln, sei es, wie eben gezeigt, von
der Lehrperson oder aber auch von den Kindern selbst. Dazu wird im Folgenden
ein Ausschnitt transkribiert, der eine solche Strategie einer Schulerin mit Deutsch
als Zweitsprache aufzeigt.

Vereinfachte Grammatikregel

Schon bevor es zu dieser oben dargestellten Situation kam, machten die Kinder
gemeinsam mit der Lehrperson Ubungen aus dem Schulbuch (siehe Anhang,
Beilage 1.1). Dazu liel} die Lehrkraft zuerst ein Kind die bevorstehende
Aufgabenstellung und auch gleich ein Beispiel laut vorlesen. Diese mundlich
besprochene Ubung schreibt die Lehrperson auch an die Tafel. Dabei ist einigen
Kindern nicht klar, wieso sich eine Wortendung an der Tafel mit der aus dem Buch
unterscheidet. Daraufhin erklart die Lehrperson den auf der Tafel stehenden Satz
nochmals auf Deutsch: ,...arbeitet im Krankenhaus, djela u bolnici“. Danach

werden die Ubungen von den einzelnen Schilerinnen der Reihe nach im
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Klassenplenum gemacht. Bei einem weiteren Beispiel beschreibt die Lehrkraft
dann zusatzlich noch kurz die Grammatikregel, die anzuwenden ist, indem sie
jedoch nur: ,aus a wird i und aus nichts wird u. Restoran, to je muski rod...”
(Ubersetzung: Restaurant, das ist ein ménnliches Wort...) sagt. Dabei meint sie
den Lokativ, welcher bei weiblichen und mannlichen Nomen unterschiedlich
gebildet wird. Bei den weiblichen Substantiva, die im Nominativ mit einem a
enden, wird im Lokativ ein i statt dem a gesagt und geschrieben. Mannliche
Nomina enden mit einem Konsonanten oder mit einer sogenannten Nullendung
und bekommen im Lokativ ein u angehangt. Doch bei der Erklarung der
Lehrperson wird weder eine Fallbezeichnung noch eine Zahl fur einen Fall (1. Fall
bzw. 6. Fall) genannt. Einzig das Fragewort ,wo“ wird von der Lehrkraft benutzt,
um den Kindern die Deklination zu erlautern. Diese Art der Grammatikvermittlung
fallt der Lehrperson vermutlich leichter und ist schneller zu erklaren. Auch bei den
Kindern kommt diese Methode gut an, da sie die darauffolgenden Beispiele besser
bearbeiten. Als im Interview nachgefragt wurde, ob die Falle auch grammatikalisch
erklart werden und ob die Kinder auch die tatsachlichen Fachbegriffe erlernen,
antwortet die Lehrkraft: ,[...] ich sage oft ,a wird zu u“/ also sie kennen mannlich,
weiblich, sachlich. Das wissen sie seit Anfang an und die Falle haben wir nicht
gelernt im Kroatischen, so nach erster Fall, zweiter Fall, dritter Fall, vierter Fall,
sondern wirklich nur: im weiblichen wird a zu u, jetzt wird aus majka, majku oder a
wird zu i.“ (IT: Z. 531) Sie begrundet ihr Vorgehen mit: ,[...] wenn das
Sprachniveau [der Kinder] hoher ware, dann wurde ich es [die grammatischen
Fachbegriffe] vielleicht schon thematisieren. Aber ich glaube, jetzt ist es noch eine
Uberforderung, wieso jetzt die Falle im Kroatischen anders heilen oder wieso es
da jetzt mehr Falle gibt. Theoretisch ist es ja nur eine andere Sprache.” (IT: Z.
552)

Nach dieser Sequenz wurde die Hauslibung besprochen. Dieser Ausschnitt wird
nun genauer betrachtet.

[1]

0 [00:00.0]1 [40:22.7]

L [v] dobro za treci stepene * «domaca zadacae  ¢je* na stran devedeset i Seste ¢
L [U] gut, fiir die dritte Schulstufes » *Hausaufgabe« « <ists auf der Seite sechsundneunzige * *sechsundneunzig
[K] Lehrerin hdlt das Buch in der Hand und bldttert zur richtigen Seite
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2]

2 [40:34.6] 3 [40:42.9]
L [v] -devedeset i Sest (Name eines Kindes) nek ovoe ¢
L [U] nur dase *
[K] Stimmengewirr, M macht verzweifelten Laut Lehrerin hdlt das Buch vor

[3]

L [v] emehanicar((1,6s))ovo je di¢ak ovo vidite divi¢icas mehanicarka djela u djelaonici « «
L [U] *Mechaniker((1,6s)) das ist ein Bub, hier seht ihr ein Mddchene die Mechanikerin arbeitet in der Werkstatts sdann Arzt/

[K] der Brust zu den Schiilerinnen gerichtet und erklirt, was dort zu sehen und auszufiillen ist. Kinder bldttern zum Teil noch in den

[4]

4[40:56.5] 5 [40:58.5]

L [v] onda vracitelj/ vraditeljica djela u » * *kade
L [U] die Arztin arbeitet in * *wo

M [v] « evraCiteljica sh
M [U] * *Arztin

[K] Biichern herum. Lehrerin tibergibt durch ein Kopfnicken und einen Blick das Wort an ein Kind.

[5]

7[41:07.0] 8 [41:07.8] 9 [41:09.8] 10 [41:11.8]

L [v] vracitelj u

L [U] Arzt in

M [v] (...) ((1,5s)) &h « * «djelau v/ was ist vracitelj

M [U] « « eqrbeitet in v/ Arzt

B [v] *  evaricitelj

B [U] (das ist kein kroatisches Wort)

A [V] LN ]

A [U] oo edrzt
[K] K spricht das Wort flasch aus.

[6]

12[41:14.2] 13 [41:15.9] 14 [41:19.5]

L [v] bolnici dobro okey ovde je domaca zadaca((1,8s))domaca zadaca
L [U] im Krankenhaus, gut, oke, hier ist die Hausaufgabe ((1,8s)) Hausaufgabe

M [v] bolnica warte ich schreib das hin

M [U] Krankenhaus

A [v] evracitelj

A [U]

[K] Kind schreibt sich Notizen auf den Aufgabenzettel.

[7]

15 [41:21.4]16 [41:22.6] 17 [41:26.6]

L [v] ovde je
L [U] hier ist die
M [v] a(...) ainiund nichts o
[K] Lehrerin geht derweilen zu den Kindern aus der vierten Schulstufe. Kind schreibt und spricht mit.
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Paraphrasierung

Da die Klasse, in der die Beobachtung stattfand, aus zwei Schulstufen besteht,
wendet sich die Lehrkraft zuerst den Kindern aus der dritten Schulstufe zu, um die
HauslUbung zu erklaren. Dazu nimmt sie das Buch in die Hand und blattert auf die
Seite 96, auf der sich die Hausaufgabe befindet. Dies erklart sie wahrenddessen
auch den Schulerlnnen in burgenlandkroatischer Sprache. Sie spricht deutlich,
aber etwas abgehakt. Sie wiederholt die Seitenzahl und nennt ein Kind bei Namen
(Z. 2). Dieses Kind reagiert jedoch nicht und somit entsteht eine Sprechpause von
ungefahr acht Sekunden, in der ein kleines Stimmengewirr aufkommt. Dies
entsteht vermutlich, da die Kinder noch teilweise die richtige Buchseite suchen
oder schlicht etwas unruhig sind. Die Lehrperson halt nun das Buch vor ihre Brust
und zeigt den Kindern die Aufgabe. Dazu sagt sie ,nek ovo“ (Ubersetzung: nur
das) und beginnt die Aufgabe zu erklaren (Z. 2-3). Dazu beschreibt sie auch, was
bei dieser Aufgabe zu sehen ist ,ovo je di¢ak ovo vidite divitica“ (Ubersetzung:
das ist ein Bub, hier seht ihr ein M&dchen®) (Z. 3). Dies soll den Kindern zeigen,
dass bei der Aufgabe sowohl die mannlichen als auch die weiblichen
Berufsbezeichnungen erwahnt werden. Derweilen ist es teilweise noch sehr
unruhig im Klassenraum. Obwohl die Lehrkraft versucht, ein Beispiel von der
Hausubung mit den Kindern durchzumachen, haben einige Schuilerlnnen noch
nicht einmal die Bucher auf der richtigen Seite aufgeschlagen. Die Lehrperson
spricht jedoch Uber die Gerauschkulisse hinweg und sagt die Losung des ersten
Beispiels. Gleich im Anschluss nennt sie die mannliche Berufsbezeichnung des
zweiten Beispiels. Ein Kind (M) reagiert nach kurzer Bedenkzeit und erwidert den
weiblichen Berufsnamen (Z. 4). Diese Aussage nimmt die Lehrkraft auf, wiederholt
und vervollstandigt sie ,vraditeliica djela u, kade?“ (Ubersetzung: die Arztin
arbeitet in, wo?“). Mit einer anschlielenden Frage, einem Blick und einem
auffalligen Kopfnicken Ubergibt die Lehrperson das Wort an das Kind, welches
bereits den Begriff ,Arztin“ in den Raum warf. Dieses Kind reagiert nach einer
kurzen Pause, in der es etwas nachdenkend wirkt mit einem ,ah, ah, djela u v/* (Z.
4-5). Die Lehrkraft wiederholt nochmals den mannlichen Berufsnamen ,vracitelj*
(Ubersetzung: Arzt), dabei spricht ihr ein anderes Kind nach — jedoch mit einer
fehlerhaften Buchstabenfolge — ,variCitelj“ (Z. 5). Gleich im Anschluss fragt das
Kind (M) ,was ist vracitelj?“. Die Lehrkraft reagiert nicht, wartet noch immer auf die
richtige Antwort und spricht weiter ,u“ (Ubersetzung: in). Darauf wird vorerst von
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den Kindern nicht eingegangen, sie sind noch mit dem Begriff ,vracitelj®
beschéftigt. Erst kurz darauf antwortet das Kind (M): ,bolnica“ (Ubersetzung:
Krankenhaus) (Z. 6). Die Lehrperson ergreift die richtige Antwort und setzt diese in
den richtigen Fall. Zudem geht sie weiter zu den Kindern der vierten Schulstufe
und erklart dort mit leiserer Stimme die Hausaufgabe. Wahrenddessen macht sich
die Schulerin (M) eigenstandige Notizen auf ihren Aufgabenzettel und spricht dazu
»,a iniund nichts o“ (Z. 7).

Deutung

Die Lehrkraft mochte mit den Kindern ein Beispiel von der Hausibung machen,
um den Kindern einen ,Vorbild-Satz“ zu zeigen. Dabei erklart sie zuerst, was bei
der Aufgabe zu sehen ist. Sie spricht deutlich aber etwas abgehakt, die
Satzstellung folgt nicht den Grammatikregeln, auflerdem verwendet sie den
falschen Fall (Z. 3). Dies ist hier grundsatzlich weiters nicht schlimm, da es
einerseits den Kindern nicht aufgefallen ist und vielleicht nur ein
Schnelligkeitsfehler war, andererseits der Fokus der Hausubung auf dem 6. Fall
(Lokativ) liegt. Als sie danach den ,Vorbild-Satz* ausspricht und den nachsten,
richtig deklinierten Satz von den Kindern erwartet, sind diese jedoch noch mit der
Berufsbezeichnung ,vracitelj beschaftigt, obwohl diese schon mehrmals in dieser
Unterrichtseinheit besprochen wurde. Die Kinder sprechen teilweise die
Bezeichnung falsch aus oder aufern sich sogar laut und fragen, was das
uberhaupt bedeutet. Dies sollte aber den Kindern schon langst bekannt und
gefestigt sein. Darum bleibt die Lehrperson hartnackig und erklart dies nicht noch
einmal, sondern fordert noch immer die richtige Antwort. Erst nach einigen
Aufforderungen, sagt ein Kind die gesuchte Antwort, trotzdem aber noch nicht
richtig dekliniert. Die Lehrperson nimmt diese Aussage auf und dekliniert sie
(bolnica - Nominativ; u bolnici - Lokativ) ohne jedoch die grammatische Regel
direkt zu erklaren oder die Theorie zu beschreiben. Diese indirekte Art der
Grammatikerklarung konnte auf den Kommunikativen Ansatz angelehnt sein und
findet laut dem Interview mit der Lehrperson ausschliel3lich in dieser Form im
Kroatischunterricht statt. Diese ,kommunikativ-pragmatische Methode® hat das
Ziel, Lernende zur Kommunikation in realen Situationen zu befahigen (vgl.
Neuner/ Hunfeld, 1993: 84). Somit stehen die kommunikative Kompetenz und die
kommunikative Funktionalitdt der Sprechhandlung im Fokus und nicht die
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Grammatikalitat (vgl. Karagiannidou, 2000: 30). Bei diesem Kommunikativen
Ansatz werden fur gewohnlich die Grammatikregeln nicht deduktiv — also zuerst
die Regel, danach die Beispiele — erklart, sondern induktiv — erst Beispiele, dann
die Regel — erarbeitet (vgl. Kalaitzi, 2016: 34). Doch in der beobachteten Klasse
werden die grammatischen Regeln im Kroatischunterricht ganzlich ausgelassen.
Lediglich die Veranderung des Wortes wird thematisiert, was jedoch fur das
grammatische Verstandnis der Sprache nicht sinnvoll ist. Den Kindern wird die
Moglichkeit genommen, die burgenlandkroatische Sprache selbstentdeckend und
problemldésend zu erlernen und sich bewusst mit den Formen der Grammatik
auseinanderzusetzen. Denn fur eine bildungssprachliche Kompetenz ist es
notwendig, Worter und Satze auch mit grammatischen Informationen zu lehren
und lernen (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 38). Die Lehrperson geht womoglich
von ihrem eigenen kognitiven Sprachbewusstsein aus und erwartet dieses auch
von ihren Schulerlnnen. Dies trifft jedoch nur in den seltensten Fallen zu, da die
meisten Kinder selbst in ihrer Erstsprache noch kein gefestigtes grammatisches
Wissen haben und somit keinen intuitiven Vergleich erstellen kdnnen. Trotzdem ist
es in dieser Klasse so ublich und es scheint auch so, als ob die Kinder die
Aufforderung nach der Deklination sofort verstanden. Ob allerdings durch diese
Methode ein langfristiges Verstandnis und Erlernen der grammatischen Struktur
gelingt, bleibt offen.

Besonders interessant ist in dieser Situation zu beobachten, wie sich eine
Schulerin mit nicht deutscher Erstsprache selbst eine Hilfestellung notierte. Sie
schrieb sich die zuvor besprochene grammatische Regel in simpler Form auf, um
sich womaglich bei der spateren Erledigung der Hausaufgabe zu helfen. Sie
schrieb: ,a - i -ll- = u”“ (siehe Anhang; Beilage 1.2) und sprach dazu: ,a in i und
nichts o“. Solch eine ahnliche Schreibweise wurde schon mehrmals im Unterricht
aufgeschrieben und zudem wurde das grammatische Phanomen nur so erlernt.
Trotzdem ist es interessant zu beobachten, dass die Schulerin schon ein eigenes
Zeichen fur die Nullendung entwickelt hatte und sich dieses fur ihre eigene
Erleichterung notiert. Sie versteht demnach jedenfalls, hochstwahrscheinlich durch
die vorigen Beispiele, dass der Nominativ bei weiblichen Nomen auf a endet und
sich die Endung im Lokativ zu einem i andert und eine Nullendung (mannliche
Nomen) im 6. Fall ein i angehangt bekommt.
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9.2 Schwierigkeiten und Herausforderungen

Der heutige zweisprachige Unterricht im Burgenland verfolgt selbstverstandlich
das Ziel, die Schuilerlnnen nicht nur in Deutsch, sondern auch in der
burgenlandkroatischen Sprache zu bilden. Ursprunglich richtete sich der Unterricht
an Kinder, deren Erstsprachen Burgenlandkroatisch und Deutsch waren.
Heutzutage besuchen jedoch mehr monolingual deutschsprachige Kinder den
zweisprachigen Unterricht als Kinder, die auch Burgenlandkroatisch beherrschen.
Hinzu kommen auch Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch oder
Burgenlandkroatisch, wodurch alle Lehrpersonen mit der Aufgabe konfrontiert
sind, aullerst heterogene mehrsprachige Gruppen zweisprachig zu unterrichten.
Obwohl in der beobachteten Klasse fur alle Schulerinnen ahnliche
Voraussetzungen im Kroatischunterricht gegeben sind und somit die Situation
wohl noch weniger komplex ist, als in anderen Schulklassen, in denen die
Unterschiede zwischen Kindern mit Deutsch als Zweitsprache und Kindern mit
Deutsch als Erstsprache grolRer sind, weil einige Kinder viel bessere
Burgenlandkroatischkenntnisse  mitbringen, konnen auch hier Probleme
beobachtet werden. Der helfende Einbezug des Deutschen kann beispielsweise
fur Kinder mit nicht deutscher Erstsprache weniger hilfreich sein, als fur Kinder,
deren Erstsprache Deutsch ist. Womoglich erschwert es sogar den Lernprozess,
da ein zweifaches Umdenken (von der kroatischen Sprache in die deutsche
Sprache und danach noch in die eigene Erstsprache) stattfinden muss. Diese
Bedingungen flhren zu einigen Schwierigkeiten und Herausforderungen, welche
auch in dieser Forschung zu beobachten waren.

Verstandnisprobleme

Gleich im Anschluss zu der eben beschriebenen Unterrichtssequenz lasst sich
noch ein sehr interessanter Aspekt beobachten, der auch AuRenstehenden einen
guten Einblick in die alltagliche Situation des zweisprachigen Unterrichts und die
damit verbundenen Schwierigkeiten und Herausforderungen erlaubt. Wie bereits
auch bei den anderen Ausschnitten erkennbar, bemunht sich die Lehrperson stets,
die kroatische Sprache fur jede Erklarung, Frage und Antwort im
Kroatischunterricht zu benutzen. Oft ist dies allerdings nicht einfach — wie es hier
bei der Erklarung der Hausaufgabe ersichtlich wird.
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[1]

15 [41:21.4]16 [41:22.6] 17 [41:26.6]

L [v]
L [U]
M [v]
(K]

ovde je

hier ist die

a(...) ainiund nichts o
Lehrerin geht derweilen zu den Kindern aus der vierten Schulstufe. Kind schreibt und spricht mit.

[2]

18 [41:28.6]19 [41:34.0] 20 [41:34.9] 21[41:36.1] 22[41:37.0]23 [41:37.6]

L [v]
L [U]
M [v]
A lv]

domca zadaca (...) zadaca nek ovo da ¢ ¢ » mehanicar
Hausaufgabe (...) Aufabe nur das hier ja * * « der Mechaniker, die

die oder die (...) nur die

[3]

24 [41:43.3] 25[41:45.3]26 [41:46.0]

L [v]
L [U]
M [v]
A lv]
A 0]
(K]

mehanicarka djela u djelaonici nek to
Mechanikerin arbeitet in der Werkstatt nur das
Frau Lehrerin nur das da
vracitelj/ vracitelji/
Arzt/ Arzti/

Stimmengewirr

[4]

27 [41:50.8]

A [v]
A 0]
K]

Frau Lehrerin das da oder die ganze Seite ((2,8s))das gehort zur ndchsten Nummer

Stimmengewirr L nickt mit dem Kopf

[5]

28 [41:54.9]29 [41:55.4] 30 [41:58.1]

IL [v]
L [U]
M [v]

da

ja

also Nummer eins Nummer zwei

Paraphrasierung

Die Lehrkraft wendet sich nun zu den Schilerinnen der 4. Schulstufe und erklart

die Hausaufgabe, obwohl einige Kinder noch nicht verstanden hatten, welche

Aufgabennummer die Hausaufgabe nun ist und teilweise noch nachfragen: ,die

oder die?“, ,nur die?“ bzw. ,Frau Lehrerin das da oder die ganze Seite?”. Dabei

antwortet die Lehrkraft jedes Mal mit ,nek ovo“ (Ubersetzung: nur das hier) oder

,nek to“ (Ubersetzung: nur das) und gibt zudem auch noch ein fertiges ,Vorbild-

Beispiel“. Trotzdem sind sich die Kinder bis zum Schluss nicht ganz sicher, was

nun als Hausaufgabe erledigt werden soll.
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Deutung

In dieser transkribierten Sequenz ist zu beobachten, dass sich die Kinder
ausschlieBlich in deutscher Sprache aufdern. Nur die gesuchten Begriffe werden
kroatisch kommuniziert. Auch bei Nachfragen bleiben die Schulerlnnen in der
ihnen vermutlich ndheren deutschen Sprache, aber die Lehrkraft bleibt standhaft
und beantwortet diese immer auf Kroatisch, was wiederum als ,turn-externer*
Sprachwechsel zu klassifizieren ist (vgl. Ozdil, 2010: 78). Sie variiert ihre
AuRerungen und hofft so auf besseres Verstdndnis. Auch wenn es vermutlich
leichter und schneller ware, die Hausaufgabe in deutscher Sprache zu
besprechen, besteht die Lehrperson darauf, dass weiterhin Kroatisch gesprochen
wird. Auch wenn meistens nur sie die einzige Person ist, welche die kroatische
Sprache aktiv benutzt. Dies war nicht immer so, wie die Lehrkraft selbst sagt: ,Am
Anfang habe ich oft Ubersetzt, dann habe ich mir gedacht: ,Nein, Stopp. Ich
Ubersetzte nichts mehr.“ Manchmal kommt dann [von manchen Schulerinnen] das
Wort ,Hah" oder ,Ich verstehe nichts!®, aber wenn sie dann sehen, die anderen
Kinder machen das auch dann, dann schaffen sie das auch.” (IT: Z. 157) Doch
nun bemuht sich die Lehrperson sehr, der burgenlandkroatischen Sprache den
selben Stellenwert, wie der deutschen Sprache zu verleihen und sieht ein, dass ihr
friheres Handeln womoglich nicht die beste Methode war, den Unterricht
zweisprachig zu fuhren. ,Vielleicht war das auch ein Fehler von friher oder auch
von mir in der Anfangszeit, dass ich nicht gleich nur alles auf Kroatisch
gesprochen habe, sondern ubersetzt habe, weil ich mir gedacht habe, sie
verstehen nichts aber/ ja." (IT: Z. 171) sagt sie selbst dazu. Nun ist sie
hartnackiger geworden und spricht Kroatisch, auch wenn die Kinder sie nicht
sofort verstehen. So auch in der gerade beschriebenen Situation: Theoretisch
sollten die Kinder langst verstanden haben, was genau die Hausaufgabe ist, denn
die Lehrkraft gibt ihr Bestes, um es den Schilerlnnen in der kroatischen
Unterrichtssprache zu erklaren. Es ist allerdings maglich, dass die sprachliche
Kompetenz der Kinder fur solch ein Gesprach noch nicht ausreichend ist. Dies
ware indes sehr verwunderlich, da die Beobachtung am Ende des Schuljahres
stattfand und bis dahin sicherlich solche Hausaufgabenerklarungen und vor allem
dieser Wortschatz schon erwahnt und besprochen wurde. Eine andere Erklarung
ware, dass die Kinder am Ende der Einheit nicht mehr konzentriert waren und
dadurch nicht mehr aktiv. am Unterrichtsgeschehen Dbeteiligt waren.
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Moglicherweise hatten die Schulerlnnen die bereits gestellten Fragen ihrer
Mitschulerlnnen Uberhort und waren zu sehr abgelenkt, sodass sie sich einzeln
noch einmal vergewissern wollten, was nun wirklich die Hausaufgabe ist. Die
Lehrperson weil} sich jedoch schon zu helfen und ihre eigenen Tricks entwickelt.
Oft sichert sie das Verstandnis mithilfe von Gesten, so auch hier teilweise mit

Kopfnicken oder manches Mal auch mit Zeigegesten.

Ausspracheschwierigkeiten

Dieser Ausschnitt ist aus der ersten Ubung der Unterrichtseinheit. Die
Schulerinnen sitzen in einem Sitzkreis mitten im Klassenraum und die Lehrkraft
hat bereits das Ubungsspiel erklart. Es liegen schon Bildkarten auf dem Boden
und den Kindern werden Wortkarten mit Berufsbezeichnungen ausgeteilt, die sie
den richtigen Bildkarten zuteilen sollen. Es wurden bereits einige Begriffe

vorgelesen und zugeordnet. Nun folgen weitere:

[1]
0 [00:00.0]1 [00:02.0]2 [05:08.7] 3[05:13.7] 4105:16.6]5 [05:17.4]
L [v] mehanicar $to je mehanicar
L [U] Mechaniker, was ist ein Mechaniker?
M [v] da hab ich
A lv] mehanica/ ¢ar mehane ¢ ¢ nic¢are ka
A [U] Mechaniker, Mechanikerin
K] ein K liest die Wortkarte laut vor.
[2]
6[05:17.4] 7[05:19.6] 8[05:21.6] 9[05:23.7]
L [v] ((1,1s))dobro (Name von B)
L [0] ((1,15))gut
M [v] * « « Automechaniker
A [v] das ist mein Papa als Beruf ((1,5s)) na
K] L gibt B eine Wortkarte
[3]
10 [05:25.5] 11 [05:27.7] 12 [05:28.8] 13 [05:29.8]
L [v] frizer
L [U] [frizer] Friseur
B [vl  ((1,5s))fricer frizer frizer/
B [U] ((1,5s)) [fritser] das ist kein kroatisches Wort) [frizer] [frizer] Friseur,
A lv] oh das geht ja leicht
K] L betont die Aussprache
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[4]
14 [05:31.1] 15 [05:31.6]16 [05:32.6] 17 [05:35.7]

L [v] ((2,59)) ne

M [v] ((1,6s))und du bist Friseur
B [v] ija
B [U] Friseur/
A [v] au
K] andere Kinder drgern sich gegenseitig im Hintergrund Stimmengewirr,
[5]
18 [05:38.4] 19 [05:40.4]
A [v] pekar pekarica
K] M lacht laut, L gibt eine Wortkarte einer weiteren Schiilerin K ruft iiber das Stimmengewirr der anderen Kinder

Paraphrasierung

Die Lehrperson gibt die nachste Wortkarte einer Schulerin, ohne dabei eine
Anweisung zu vermitteln. Dem Kind ist bereits klar, dass es die auf der Karte
stehenden Berufsbezeichnungen laut vorlesen soll. Beim Vorlesen unterlauft ihm
ein Aussprachefehler im Wort ,mehani¢ar (Ubersetzung: Mechaniker), indem es

v

den kroatischen Buchstaben ,¢ [fe] als deutsches ,c" [ts] ausspricht. Es korrigiert

sich dabei sofort selbst und liest die weibliche Berufsbezeichnung, die ebenfalls
ein ,,C* beinhaltet, noch etwas zogerlich vor. Die Lehrkraft wiederholt nochmals den
mannlichen Begriff und fragt im Anschluss daran, was dieser Begriff bedeutet.
Damit erfragt sie die deutsche Ubersetzung, doch die Kinder sind vorerst
anderswertig beschaftigt. Ein Kind sagt auch ,das ist mein Papa als Beruf* (Z. 2).
Kurz darauf sagt das Madchen mit nicht-deutscher Erstsprache die richtige
Ubersetzung. Die Lehrperson spricht ein Lob aus und nennt einen weiteren
Namen, dabei gibt sie dem Buben (B) auch gleich die nachste Wortkarte in die
Hand. Ohne eine Anweisung liest das Kind das Wort laut vor, dabei spricht er das
kroatische ,z“ [z] als deutsches ,c“ [ts] aus. Den anderen Mitschulerlnnen scheint
es nicht aufzufallen, denn ein Kind ruft sogar heraus: ,oh das geht ja leicht” (Z. 3).
Erst danach bessert die Lehrperson den Begriff aus und wiederholt ihn nochmals
richtig. Daraufhin wiederholt auch der Bub den Begriff mit der richtigen
Aussprache. Als er dazu noch die weibliche Berufsbezeichnung aussprechen
mochte, wird er von einem Mitschuler unterbrochen, der sich im Hintergrund mit
einem anderen Kind in einer Auseinandersetzung befindet. AuRerdem ruft das
Madchen (M) eine AuRerung laut heraus, welche die Lehrkraft jedoch sofort

unterbindet. Nach kurzem Lachen und Stimmengewirr gibt die Lehrperson die
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nachste Karte einer Schilerin, die diese Uber die Unruhe hindurch laut vorliest.

Danach wird die Ubung nach demselben Muster fortgesetzt.

Deutung

Interferenzen sind Beeinflussungen von Sprachen, indem grammatische,
lexikalische oder phonetische Regeln und Einheiten einer Sprache in eine andere
Sprache Ubernommen bzw. Ubertragen werden (vgl. Conrad, 1985: 103; Muller et
al. 2011: 22; Jeuk, 2015: 43,44). Dieses Phanomen zwischen verschiedenen
Sprachen ist eine Komponente des Lernprozesses, die kaum zu vermeiden ist.
Wenn ein Kind dazu noch eine dritte Sprache als Erstsprache spricht — wie es in
dieser Untersuchung der Fall ist, ist die Wahrscheinlichkeit bzw. die Moglichkeit
noch hoher, einen Interferenzfehler zu begehen. Dies fallt auch der Lehrperson in
ihrem eigenen Unterricht immer wieder auf. Sie meint dazu, dass sie teilweise
Interferenzen beobachten kann, die den Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
zwischen Kroatisch und ihrer Erstsprache passieren (vgl. IT: Z. 309) Diese
interlingualen Interferenzen konnen auf allen Ebenen der Sprache eintreten, sind
somit oftmaliger Bestandteil des Unterrichts und mussen dementsprechend auch
wahrgenommen, berucksichtigt und eventuell korrigiert werden (vgl. Chlosta/
Schafer/ Baur, 2017: 355). In diesem Transkriptionsausschnitt sind zwei
Transferleistungen zu beobachten. Beide Fehler konnen jedoch auf eine
Diskrepanz der Aussprache zurlckgefuhrt werden. Da die Kinder fast
ausschlieRlich die deutsche Sprache verwenden und kroatische Begriffe
womaoglich nur ganzheitlich erlernen, kommt es beim Lesen bzw. beim
Aussprechen zu phonetischen Interferenzen. Verstandlicherweise haben die
Kinder bereits auch die kroatischen Buchstaben erlernt und gefestigt. Trotzdem
kann es bei der flichtigen muindlichen Sprache immer wieder zu kleinen
inkorrekten Auerungen kommen. Wie in diesem Ausschnitt dokumentiert, gibt es
dabei verschiedene Methoden der Fehlerkorrektur. Das Madchen, welches das
Wort ,mehani¢ar‘ (Ubersetzung: Mechaniker) falsch ausgesprochen hatte,
verbesserte sich sofort im Anschluss eigenstandig. Vermutlich ist es ein
Performanzfehler, der ihr selbst im Moment der AuBerung aufgefallen ist und den
sie durch eine selbstinitierende Selbstkorrektur verbesserte. Diese Art von Fehler
konnen ,passieren und sind nicht auf ein noch nicht (ausreichend) erworbenes

Sprachphanomen  zuruckzufuhren, sondern konnen sogar Erst- bzw.
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Muttersprachlern unterlaufen (vgl. Chlosta/ Schafer/ Baur, 2017: 358, 363). Bei
dem Buben, der fricer” [fritser] anstatt ,frizer” [frizer] vorgelesen hatte, handelte es
sich womadglich um einen Kompetenzfehler, da ihm im ersten Moment seine
regelabweichende AuRerung nicht bewusst war und diese erst durch eine
fremdinitiierte Fremdkorrektur ausgebessert wurde (vgl. Chlosta/ Schafer/ Baur,
2017: 358, 363). Folglich reagierte er auf die Korrektur und wiederholte nochmals
das Wort mit der richtigen Aussprache. Dabei musste er nicht dazu aufgefordert
werden, sondern er tat es aus eigenem Willen. Dies kdonnte auf den eingespielten
Ablauf des Unterrichts zurlickzufuhren sein.

Missverstandnis

Vor diesem Transkriptionsausschnitt wurden bereits bekannte
Berufsbezeichnungen durch zwei verschiedene Ubungen nochmals wiederholt.
Nach den Aufgaben setzen sich die Kinder wieder auf ihre Platze und die

Lehrperson beschreibt das folgende Spiel.

[1]

0 [00:00.0]1 [13:04.5] 2[13:08.4]3 [13:09.7]4 [13:10.4] 5 [13:11.4]6 [13:12.6]
L [v mi ¢emo sad igrati hangman ¢ to poznate hangman

v g g p g

L [U] wir werden jetzt Hangman spielen * das kennt ihr
M [v] ah ja ja
A [v] e was aso das ist
(2]

7[13:13.3]8 [13:14.0] 9 [13:14.4]10 [13:14.4] 11[13:19.3] 12[13:21.5]
L [v dobro ali mi pravamo sad dvi grupe vi ste grupa a ti si grupa a

V. grup grup

L [U] gut aber wir brauchen jetzt zwei Gruppen, ihr seid Gruppe a du bist Gruppe a
M [v] jajej
A [v] das was falsches (...) oh
[3]

13[13:22.3]  14[13:232] 15 [13:24.3]16 [13:25.0] 17 [13:27.1]18 [13:27.9]19 [13:28.3]  20[13:29.1]
L [v] a sch sch sch schi vi ste grupa b okey
L [U] und ihr seid Gruppe b
A [v] nein yeah - ein zwei - (Name eines K)
[K] K schreit laut K schreit laut den Namen einer
[4]

21 [13:30.2] 22 [13:35.8]23 [13:36.7]

L [v] eins zwei dr/
L [U] eins
A [v] eins zwei drei vier fiinf sechs sieben (...) sieben zu vier - nein
[K] Mitschiilerin
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[5]

L [v] jedan dva tri Cetri pet jedan dva tri Cetri pet Sest sedam ok bis zum (Name eines K)
L [U] zwei drei vier fiinf sechs sieben

[6]

24[13:43.5] 25 [13:44.4126 [13:45.8]27 [13:47.8]28 [13:48.9] 29 [13:51.5]

L [v] sch sch sch sch vi ste grupa/ vi ste grupa a a vi ste grupa
L [U] ihr seid Gruppe/ ihr seid Gruppe a und ihr sied

M [v] (hadru)
A [v] oje - okeah ni eins zwei drei vier flinf sechs

[7]
30[13:54.3] 31[13:55.1]32[13:55.7]33 [13:56.7]34 [13:58.2]

L[v] b dobro * okey
L [U] Gruppe b gut
A [V] (..) «ja

[K] Stimmengewirr Stimmengewirr, M blodelt und gibt verschiedene Laute von sich

[8]

35[14:02.6] 36 [14:04.0]37 [14:04.7] 38[14:06.9] 39[14:08.9] 40 [14:20.1]

M [v] du weilt nix Friseur und pekar ge aber ich
M [U] Bdcker
B [v] oja

[K] Stimmengewirr Stimmengewirr im Hintergrund Stimmengewirr, L bereitet Tafel vor

9

[ ] 41 [14:22.2] 42 [14:24.3]
LIyl ((1,4s))ja pocnem

L [U] ((1,4s))ich beginne

M [v] seh nix das ist Problem
[K] L schreibt fiir jeden Buchstaben des gesuchten Wortes einen Strich

[10]

43 [14:28.9] 44 [14:30.9] 45[14:32.9] 46 [14:38.4]

L [v] l+eokelijeeesind extra oke
L[U] lssoklundj

M [v] 0 ((3,7s)) bolnic/

A [v] oh ist das lang

[K] an die Tafel Stimmengewirr

[11]
47 [14:43.5] 48 [14:44.1] 49 [14:45.5] 50 [14:47.6]51 [14:48.7] 52 [14:53.0]53 [14:53.6]

L [v] scht « grupa a pocne ((2,2s))dobro ((1,2s)) sad grupa b
L [U] Gruppe a beginnt ((2,2s) gut ((1,2s)) jetzt Gruppe b

M [v] hm

A [v] ha *a darfich

A [U] *[a]
[K] M zeigt auf K zeigt auf L schreibt ,,a" an die Tafel
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[12]

54 [14:53.6] 55 [14:54.1156 [14:55.9] 57[14:57.9] 58 [14:59.9] 59 [15:01.4]

L [v] (Name eines K) nein nek slova fili vogel v
L [U] nur Buchstaben [f] oder [fogal fau]

M [v] w W a a ich weill das w w
M [U] 0] ] ] ]

A [v] fra/ fvogel v
A [0] [ef fogal fau]

[13]

60 [15:04.6] 61 [15:05.8162 [15:06.3163 [15:06.7]64 [15:07.4] 65 [15:10.2] 66 [15:12.5]

L [v] sch r dobro a * (Name eines K)

L [U] i gut

M [v] wir weillen das

A [v] r- *ich

[K] manche K rufen etwas hinaus mit a meint die L die Gruppe a

[14]

67 [15:14.0] 68 [15:15.4]69 [15:16.4] 70 [15:18.7]

L [v] 1
L [U] [
A [v] habs auch- ((1,2s)) 1

[K] L schreibt ,, 1" auf einen Strich viele Kinder zeigen auf und geben Laute von sich

[15]

71[15:20.7] 72[15:22.7] 73 [15:24.9]74 [15:26.9] 75 [15:29.6]

L [v] ah grupab (Name von B) w ne

L [U] Gruppe b [v] nein

M [v] ((0,9s))h boa (Name von B)
B [v] mh ((1,1s)) w

B [U] i
[K] schligt dabei mit den Héinden auf den Tisch

[16]

76 [15:31.4]77 [15:31.7] 78 [15:32.1]79 [15:32.5] 80 [15:33.6]81 [15:34.3]

L [v] (Name eines K) *da

L [0] ja

B [v] (nicht) meine Schuld

A [v] ich weil3 das ganze Wort (...) ja

[K] ein K sagt einen Buchstaben K freut sich iiber richtige Antwort, L

[17]

82 [15:36.3] 83[15:37.9]  84[15:39.9] 85 [15:42.2]86 [15:42.9]

L [v] (Name von M)

M [v] ah vagel v

M [U] [feg fa]

A [v] genau

schreibt Buchstaben an die Tafel L schreibt den ,,v" auf einen Strich
[K]
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Paraphrasierung

Die Lehrperson erzahlt den Schilerlnnen, dass nun als nachstes Hangman
gespielt wird und dass sie dieses Spiel bereits kennen. Einige Kinder freuen sich
laut, andere wiederum fragen sich, was das fur ein Spiel ist. Nach einer kurzen
Klarung teilt die Lehrperson die Kinder in zwei Gruppen — die Kinder, an der
Turseite sitzend, sind die Gruppe A und die an der Fensterseite sind die Gruppe B
. Diese Einteilung funktioniert jedoch nicht ganz so reibungslos, da an diesem Tag
zwei Schulerlnnen fehlen und somit die Gruppen nicht gleichgrol3 waren. Dartber
aullern sich zwei Kinder, die nochmals die Schulerlnnen der einzelnen Gruppen
laut durchzahlen. Daraufhin mochte sich die Lehrkraft nochmals vergewissern,
zahlt selbst erneut durch und teilt die Gruppen so ein, dass sie einer gleichen und
fairen Groe entsprechen. Immer wieder kommen deutschsprachige Zwischenrufe
der Kinder bis die Lehrperson diese unterbindet und nochmals mit ruhiger Stimme
wiederholt, wer in welcher Gruppe ist. Wahrend sich die Lehrkraft im vorderen Teil
an der Tafel fur das Spiel vorbereitet, flustern zwei Kinder miteinander. Das
Madchen (M) behauptet, dass ihr Sitznachbar (B) nichts wisse. Dieser verteidigt
sich und entgegnet mit einem ,o0ja“ (Z. 8). Daraufhin sagt das Madchen nur
.Friseur und pekar ge“ [goe] (Z. 8). Dabei spricht sie das erste Wort, welches auch
im Kroatischen ein franzosisches Lehnwort ist, nach der deutschen Aussprache
aus. Im Hintergrund kommt es zu einer hoheren Lautstarke, da die Kinder mit
Gesprachen und Tratschereien beginnen und die Lehrperson noch mit der
Vorbereitung beschaftigt ist. Das Madchen (M) beschwert sich noch kurz Uber die
schlechte Sicht auf die Tafel, dies wird jedoch nicht beachtet und die Lehrperson
beginnt fur jeden Buchstaben einen Strich an die Tafel zu schreiben. Ein Kind ruft
heraus ,o0h, ist das lang“ (Z. 10), das Madchen (M) versucht wiederum flusternd
schon ein Wort aus. Bei der Strichsetzung an der Tafel erklart die Lehrkraft noch,
dass jeder Strich flr einen extra Buchstaben zahlt. Daraufhin beginnen schon
einige Kinder aufzuzeigen und machen dabei verschiedene Laute, um
wahrgenommen zu werden. Die Lehrperson fordert auf, die Gerausche zu
beenden und bittet die Gruppe A, zu beginnen. Ein Kind aus dieser Gruppe ruft
den Buchstaben ,a“ heraus, welcher auch richtig ist und somit von der Lehrkraft an
die Tafel geschrieben wird. Danach folgt die Gruppe B, in der ein Kind gleich ein
ganzes Wort raten wollte. Die Lehrperson unterbricht es noch rechtzeitig und
ermahnt die Kinder nur Buchstaben zu verwenden. Infolgedessen sagt es ,f vogel
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v* [ef fogal fau] (Z. 12) woraufhin die Lehrkraft nochmals nachfragt ,f ili vogel v?“ [f]
ili [fogal fau] (Ubersetzung: f oder Vogel v). Das eigentliche Kind kommt gar nicht
zu einer Antwort, da es schon von seiner Mitschulerin (M) unterbrochen und
uberschrien wird ,w, w, a, a, ich weild das w, w!“ [v, v,...] (Z. 12). Da es der
Lehrperson zu laut wird, beendet sie den Zwischenruf mit einem ,sch!“ (Z. 12) und
richtet sich zu einem anderen Kind, welches vermutlich bereits einen anderen
Buchstaben vorgeschlagen hat, dies jedoch auf der Aufnahme nicht zu hoéren war,
da das Madchen (M) so nah an dem Mikrofon geschrien und somit das restliche
Gesprach Ubertont hatte. Der nachste erratene Buchstabe war ,r* und immer
wieder ruft das Madchen (M) ohne Aufforderung in den Klassenraum. Die
Lehrkraft ruft nach und nach Kinder aus den Gruppen im Wechseltakt auf, bis es
zum Buben (B) kommt, der den Buchstaben ,w“ [v] ratet. Diesen verneint die
Lehrperson, woraufhin sich das Madchen (M) beschwert. Es scheint so, als ob das
Wort von einigen Kindern schon erraten wurde, denn ein Schaler ruft ,ich weild das
ganze Wort!“ (Z. 15). Erst nun reagiert der Bub (B) auf die Beschwerde seiner
Sitznachbarin (M) und beteuert, dass es nicht seine Schuld ware. Als die Lehrkraft
zum Schluss dieses Ausschnittes noch das Madchen (M) an die Reihe nimmt,
sagt dieses ,ah, Vagel v.“ [fegl fau] (Z.17) und errat somit den nachsten

Buchstaben.

Deutung

Bei diesem Ausschnitt spielt ein Missverstandnis die zentrale Rolle und ist nun
Gegenstand dieser Analyse. Doch vorerst ist der Unterrichtsrahmen zu
beschreiben. Wie eben weiter oben erklart, wird gerade das Spiel Hangman mit
bereits erlernten burgenlandkroatischen Worten gespielt. Die Lehrperson hat dazu
fur jeden Buchstaben, eines derzeit noch unbekannten Wortes, einen Strich an die
Tafel geschrieben. Dabei fallt schon die erste Besonderheit auf: denn sie schreibt
fur das gesuchte Wort ,vracitelj neun Striche. Die gangige Weise in der
Volksschule ist jedoch Worter nicht in Buchstaben, sondern in Laute zu

unterteilen. Da im Kroatischen || ein eigener Laut (und eigentlich auch ein
eigener Buchstabe) ist, stellt sich hier die Frage, wieso neun anstatt acht Strichen
gezeichnet wurden und wieso die Lehrperson diese Methode verwendet. In der
heutigen Ausbildung des Volksschullehramtes wird immer wieder betont, wie

wichtig es sei, Laute (z.B. sch, st, sp, ck, usw.) ganzheitlich zu lehren, da dies das
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Verstandnis der Sprache sichert und einen wichtigen Kompetenzpunkt im Bereich
Sprachbetrachtung darstellt. Ebenfalls fur die Sprachbewusstheit ist es von groler
Bedeutung den Kindern zu verdeutlichen, dass es im Kroatischen auch Laute gibt,
die aus zwei Buchstaben gebildet werden (vgl. Tajmel/ Hagi-Mead, 2017: 9). Eine
personliche Vermutung der Forscherin ist, dass sich die Lehrkraft in dem Moment
auf das deutsche Alphabet und auf die deutschen Laute stutzte, um eventuell den
Kindern das Ratsel zu erleichtern. Es ist aber durchaus auch moglich, dass die
burgenlandkroatischen Laute im Unterricht noch nicht thematisiert wurden.
Zweifellos ist es die Entscheidung der Lehrperson, trotzdem gilt es solche Punkte
auch in einer Unterrichtsreflexion zu bedenken.

Ein weiterer Forschungsaspekt spielt sich im weiteren Verlauf dieser Sequenz ab.
Denn beim weiteren Raten tritt ein Missverstandnis ein, welches die Forscherin
zum Nach- und Uberdenken anregte. Als ein Schiiler den Buchstaben bzw. Laut ,f
Vogel-v* in den Raum wirft, stellt sich die Frage, ob den Kindern bereits bewusst
ist, dass das ,v“ im kroatischen Alphabet nicht als ,f* [f] ausgesprochen wird,
sondern wie das deutsche ,w“ [v] klingt. Die Lehrperson reagiert jedoch gar nicht
und fragt nur nochmals nach, ob er nun ,f* [f] oder ,Vogel-v* meint, anstatt die
Kinder aufzuklaren, dass im Kroatischen eine andere Unterscheidung zwischen
diesen Buchstaben besteht. Dies konnte darauf zurickgefuhrt werden, dass die
Lehrkraft in diesem Moment schlicht nicht daran gedacht hatte, den Kindern diese
Information zu geben. Dabei reagiert das Madchen (M) bereits vollig richtig und
ruft ,[v], .[v], a, a, ich weild das ,[v], ,[V]'" (Z. 12). Es ist anzunehmen, dass dem
Kind — eventuell auch durch seine Erstsprache Slowakisch — bewusst ist, dass der
gesuchte Buchstabe ,v* weder wie das ,f* [f] noch wie das deutsche ,v* [f]
ausgesprochen wird, sondern wie das deutsche ,w“ [v] lautet. Doch vorerst wird
dem Madchen und ihrer eigentlich richtigen Aussage keine Beachtung geschenkt.
Kurz darauf ist ein Bub (B) an der Reihe, der nun als Ratselvorschlag [v] (ware im
Kroatischen ,v*) sagt. Die Lehrperson reagiert prompt mit einem ,[v], ne!
(Ubersetzung: w, nein!) (Z. 15). Dabei ware diese Aussage auch richtig zu
interpretieren, denn wie vorhin erwahnt, ware das ausgesprochene [v] laut dem
kroatischen Alphabet durchaus richtig gewesen. Doch auch hier |0st die Lehrkraft
die Situation nicht durch eine Erklarung auf, sondern bewertet die Antwort als
falsch. Dies ist im Kroatischunterricht nicht nachvollziehbar, denn auch wenn die
Lehrperson das ausgesprochene [v] wie ein deutsches ,w“ anstatt eines
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kroatischen ,v* interpretiert hat, ware es beispielsweise moglich gewesen, den
Schulerlnnen in dieser Situation zu erklaren, dass es gar kein ,w“ im kroatischen
Alphabet gibt und dass es nur ein ,v* gibt, welches jedoch vom Klang her mit dem
deutschen ,w* [v] gleichzusetzen ist. Nichtsdestotrotz wurde dieses sprachliche
Phanomen nicht aufgegriffen und ohne weitere Erklarung im Raum stehen
gelassen. Erst als eine weitere Schulerin (M) ausdrucklich das ,Vogel-v* als
nachsten Buchstaben vorschlug, fasste die Lehrperson diese Antwort als richtig
auf. Dabei ware dies in der kroatischen Sprache gar nicht modglich, da diese

Benennung fur diesen Buchstaben gar nicht besteht.

Dass es zu solchen Situationen bzw. Sprachmischungen kommt, ist wohl unter
solch besonderen Unterrichtsbedingungen nicht zu vermeiden. Denn das
Wechseln der Sprache ist zweifelsfrei ein alltagliches und haufiges Phanomen in
mehrsprachigen Kommunikationsraumen (vgl. Krefeld, 2004: 91). Trotzdem gilt es,
diese Sprachphanomene den Kindern sachgerecht zu prasentieren und zu
erklaren. Denn sie sind nicht nur fur die vier Fertigkeiten (Sprechen, Schreiben,

Horen und Lesen), sondern auch fur ein ganzheitliches Sprachverstandnis wichtig.

9.3 Ergebnisse der Untersuchung

Das zweisprachige Schulwesen im Burgenland hat stark damit zu k&dmpfen, dass
die burgenlandkroatische Sprachkompetenz der Kinder, aber auch der Lehrkrafte
stetig sinkt. Wahrend noch vor einigen Jahren fast alle Kinder zweisprachige
Kenntnisse in die Volksschule mitbrachten und der Unterricht tatsachlich in allen
Gegenstanden zweisprachig erfolgen konnte, sprechen heute die meisten
Schulkinder nur noch deutsch und haben oftmals auch keinen familiaren Bezug
mehr zur kroatischen Sprache. Hinzu kommt auch noch der Aspekt der
Migrationsbewegung in den letzten Jahrzehnten. Immer mehr Kinder mit nicht
deutscher Erstsprache besuchen auch den zweisprachigen Unterricht und das
Unterrichten heterogener Klassen wird somit zum Schulalltag. Viele Lehrerinnen
fuhlen sich allein gelassen, in der Ausbildung nicht gut genug vorbereitet und in
der Praxis Uberfordert.

Laut Wilmes (2011) besteht ein deutlicher Unterschied zwischen Schulen mit
mehreren Unterrichtssprachen und Schulen, die Sprachen als Unterrichtsfach
anbieten. Vor allem ist eine deutliche zeitliche Differenz damit verbunden, denn
wenn eine Sprache nur als Gegenstand unterrichtet wird, ist die Lernzeit
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wesentlich begrenzter als wenn eine Sprache in grundsatzlich allen Fachern die
Unterrichtssprache darstellt. Durch das Ausdehnen einer Sprache als
Unterrichtssprache wird auch eine Erhdhung des Sprachprestiges erreicht, was
gerade fur autochthone Minderheitensprachen von enormer Bedeutung ist, da dies
eminente Umstande fur ihren Erhalt mit sich bringt (vgl. Wilmes, 2011: 68). Viele
der Volksschulen im Burgenland werden zwar als zweisprachige Volksschulen
gefuhrt, oftmals ist es aber nur noch ein burgenlandkroatischer
Fremdsprachenunterricht, der auf einige Unterrichtseinheiten pro Woche reduziert
wird. Trotzdem werden sie als zweisprachige Volksschulen gefuhrt, was auch
gewisse administrative und finanzielle Vorteile mit sich bringt. Dies ist auch
wichitg, da der zweisprachige Unterricht einer der ausschlaggebenden Faktoren
im Bezug auf den Erhalt der Sprache ist. Dessen ist sich die interviewte
Lehrperson auch bewusst und beschreibt die Begunstigungen so: ,Das wir kleine
Klassen haben. Wir haben/ die Teilzahl liegt bei neunzehn, deshalb sind wir
zweiklassig und im Deutschunterricht/ also in/ in einer einsprachigen Schule liegt
sie bei funfundzwanzig und in der Nachbarortschaft haben sie sogar mit acht
Kindern die Schule wieder eroffnet. Das ware in einer einsprachigen Gemeinde
nie moglich, was auch bei uns fur groRe Aufregung sorgt. Ja, wir haben sehr, sehr
viele Lehrer, sehr, sehr viele Lehrer [...]% (IT: Z. 805)

Nun war die Aufgabe dieser Arbeit zu erforschen, wie sich der heutige
zweisprachige Unterricht unter den Umstanden heterogener Klassen und
mehrerer unterschiedlicher Erstsprachen der Schulerinnen gestaltet. Aus der
beobachteten Einheit ging hervor, dass viele Situationen entstehen, welche viel
Kreativitdt und Engagement von Lehrkraften abverlangen und somit eine
Herausforderung fur diese sind. Bereits im Deutschunterricht mussen viele
Ubungen und Aufgaben fiir die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache vereinfacht
oder abgeandert werden. Daruber hinaus gibt es jedoch keine Moglichkeit, die
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache noch gezielter durch eine weitere Lehrkraft
zu fordern. Die einzige Option ist in der zusatzlichen Forderstunde, was jedoch
keineswegs ausreichend ist. Somit kann auch kaum von einer gestutzten
Submersion ausgegangen werden. Die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache sind
in der meisten Zeit auf sich allein gestellt und mussen ihr Bestes geben, um im
System Schule nicht zu ,ertrinken® und alle Schwierigkeiten zu meistern. Aber
auch kroatische Materialien mussen von den Lehrkraften selbst erstellt werden
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und an das Sprachniveau der Kinder angepasst werden. Die Lehrperson sagt
dazu: ,Ja also ich mache sehr viel mit Bildern, Bild- und Wortkarten, mache ich
fast immer, bei jedem neuen Thema. Ja oder, oder auch/ ich habe auch schon
probiert auf/ im Internet ist es sehr schwer etwas auf Kroatisch zu machen, weil/
da konnen die Kinder nicht schreiben, weil es ja eben mit dem/ mit den ¢, ¢ und so
weiter ist schwer fur sie die Tasten zu finden. Im Internet machen wir ganz, ganz
wenig. Aber sonst auf Plakaten, auf Arbeitslisten, zum Teil kopiere ich auch etwas
aus da/ aus anderen Schulbuchern fur alle Kinder.” (IT: Z. 420) Die Lehrkraft muss
das meiste Material selbst erstellen, da fast alle bestehenden Schulbucher nicht
an die geringe Sprachkompetenz der Schulerlnnen angepasst sind. Gerade wenn
ein neues Thema erarbeitet wird, greift die Lehrperson gerne auf Bildkarten
zuruck, da diese fur die ErschlieBung neuer Vokabel sehr hilfreich sind. Die
bestehenden Materialangebote aus Kroatien (so zum Beispiel Internetseiten oder
Arbeitsblatter) konnen kaum Ubernommen werden, da es nicht der
burgenlandkroatischen Varietat entspricht und auch vom Niveau zu hoch ware.
Somit entsteht ein enormer Mehraufwand fur die zweisprachigen Lehrerlnnen.
Denn sie mussen all die Differenzierungsarbeit in zwei Sprachen gleichzeitig
leisten. Auch die Lehrperson gibt im Interview ihren leichten Unmut zu diesem
Thema preis: ,Es ist sehr, sehr viel Mehraufwand. Wir mussen auch zusatzlich
noch kroatische Fortbildungen besuchen, also/ und es ist/ mein Problem ist es
eher, dass es zum Beispiel im Sachunterricht/ es gibt keine zweisprachigen
Materialien, also man muss wirklich alles Ubersetzen aufs Kroatische und das ist
wirklich ganz, ganz viel Aufwand und fur mich auch zum Teil schwierig, weil ich/
weil ich mir noch schwer tue beim Grammatikalischen und die Fachsprache
wirklich auf/ ins Kroatische zu Ubersetzen, das ist oft unmoglich und ja, das ist
auch ein Fehler, dass man das/ dass uns das nicht/ also das wir keine
zweisprachigen Materialien haben. Oder fur Sp/ also es gibt wirklich nur fir den
Kroatischunterricht und/ und da auch nicht wirklich viel Material, aber fur die
anderen [Facher], Musik, gibt es/ ja naturlich Lieder. Aber so wie die Notenlehre
auf Kroatisch gibt es gar nicht.” (IT: Z. 706) Aus dieser Aussage ist auch eine
leichte Verargerung im Bezug auf die Ausbildung herauszuhoren. Obwohl fur die
zweisprachige Lehrerlnnenausbildung ein Sprachniveau von mindestens C1
verlangt wird, werden wegen des akuten Lehrerlnnenmangels viele Studierende

aufgenommen, die diese Kriterien gar nicht erfillen. Da jedoch in der Ausbildung
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keine tatsachliche Sprachenlehre bzw. kein Sprachunterricht vorgesehen ist, fehlt
es den Absolventlnnen an Sprachkompetenz, die sie aber dringend fur den
Unterricht und die Vorbereitung und Erstellung der Materialien bendtigen wurden.
Zusatzlich werden auch kaum Materialien wahrend des Studiums erstellt, was
aber laut der interviewten Lehrkraft winschenswert ware und die Vorbereitung

enorm erleichtern konnte.

Dies ist jedoch nicht das einzige Problem, welches Schwierigkeiten und
Herausforderungen fur die Lehrpersonen und Schulerlnnen im zweisprachigen
Schulwesen darstellt. Das geringe Ansehen der Minderheitensprache auf3erhalb
der Volksgruppenangehorigen birgt auch negative Kritik am zweisprachigen
Unterricht (vgl. IT: Z. 829) Dadurch muss die Lehrperson sich selbst und den
zweisprachigen Unterricht immer wieder in Auseinandersetzungen mit Eltern
beweisen und verteidigen. Dazu erzahlt sie im Interview: ,[...] ja, die [Eltern] haben
das Kroatische abgelehnt, sie wollten die Kinder auch schon zwei Mal abmelden.
Wir haben es dann immer geschafft, sie zu Uberreden, dass das/ dass das eben
besser ist, eine zusatzliche Sprache noch zu kdnnen. Ja und heuer wollten sie sie
wieder abmelden/ haben es auch wieder geschafft [sie zu Uberreden] und beim
Elternsprechtag sind dann so Meldungen gekommen, wie, ,Ja, das dumme
Kroatische.”, ,Scheil® Kroatisch, das braucht keiner!® und ,Die Hefte werden
nachher eh nur weggeschmissen und sie [die Schulkinder] gehen ins Gymnasium
weiter und da haben sie dann eh kein Kroatisch.” und ,Wir ziehen das jetzt nur in
der Volksschule durch und dann braucht es keiner mehr.” (IT: Z. 260) Dieses
niedrige Sprachprestige fuhrt auch dazu, dass die Kinder solche abwertenden
Aussagen uUbernehmen und in spaterer Folge im Unterricht wiedergeben. Die
Lehrperson bemunht sich, diesen Eltern und Schulerlnnen klar zu machen, dass es
wertvoll ist, mehrere Sprachen zu sprechen und dass durch diese Sprache auch
viele schulische Vorteile genossen werden konnen und sie deswegen solche
Aussagen unterlassen sollen und auch das Abmelden vom zweisprachigen
Unterricht Uberdenken sollen. Ob dies der richtige Zugang zu dieser Problematik
ist, darf bezweifelt werden. Denn nur die vorteilhaften Ressourcen (kleinere
Klassengrol3e, finanzielle Unterstutzung,...) zu genielen, wahrend die Sprache
insgeheim nicht wertgeschatzt wird, bedeutet auf lange Sicht gesehen eine
Ausbeutung des Systems und der Sprachkultur.
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Trotzdem gibt es durchaus auch positive Aspekte an der heutigen
Unterrichtssituation. Viele Kinder, vor allem aber auch Kinder mit nicht deutscher
Erstsprache, schatzen es sehr, Burgenlandkroatisch lernen zu durfen. Die
Lehrperson schildert dazu Situationen aus dem Alltag: ,Sie freuen sich, [...]
grundsatzlich machen wir das immer sehr viel spielerisch, dass sie etwas tun
konnen dabei, das wir Dialoge oder Rollenspiele einbauen und das taugt ihnen
dann super und dann sagen sie immer ,der Unterricht vergeht so schnell!” Und
dann lernen sie das nebenbei, dass es ihnen nicht auffallt.“ (IT: Z. 227) Daruber
hinaus stellt es einen gro3en Faktor der Integration fur die Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache dar. Denn im Burgenland sind viele Ortstafeln, Verkehrsschilder
sowie andere Beschilderungen zweisprachig oder zum Teil sogar nur kroatisch.
Auch Veranstaltungen oder Freizeitangebote fur Kinder werden im mittleren
Burgenland oftmals in beiden Sprachen angeboten. Somit werden Kinder mit
Migrationshintergrund durch den zweisprachigen Unterricht indirekt auch in die
Gesellschaft eingebunden und ein AusschlieBen aus dem Ortsleben wird
unterbunden. AuRerdem konnen sie sich im Kroatischunterricht vieles durch die
Ahnlichkeiten zu ihren Erstsprachen erschlieRen, was wiederum das Interesse
fordert und eine erhebliche Motivation und Erleichterung fur die Kinder bedeutet.
Laut der interviewten Lehrperson nehmen diese Kinder den zweisprachigen
Unterricht sehr positiv auf: ,Sie finden es sogar sehr, sehr positiv, weil in
Kroatisch/ also, so, wie es in unserer Klasse ist/ Slowakei ist/ also Slowakisch ist
ahnlich wie Kroatisch oder Albanisch hat Ahnlichkeiten und da verstehen sie zum
Teil in Kroatisch mehr. Sie kbnnen zwar schon einigermalien gut Deutsch, aber
sie verstehen im Kroatischen mehr als im Deutschen und sie haben die Ubungen
auch schneller herauf3en und das steigert auch das Selbstbewusstsein, wenn sie
dann oft aufzeigen oder etwas wissen.” (IT: Z. 766) Ein weiterer positiver Aspekt
ist das Einbinden der Kultur in den Unterricht. Es gibt viele Vereine und Gruppen,
die kulturelle Traditionen pflegen und aufrechterhalten. Diese Brauche sind Tell
der Minderheit und spielen einen wichtigen Faktor fur den Zusammenhalt dieser
Volksgruppe. Durch eine kulturelle Auseinandersetzung im Unterricht werden die
Sitten der Burgenlandkroatinnen den Kindern naher gebracht, was wiederum eine
Identifizierung mit der Volksgruppe begunstigen kann. Daruber hinaus geht mit der
Wahrung der Kultur auch der Spracherhalt einher. Die Lehrperson schildert im
Interview, dass auch in ihrem Unterricht die burgenlandkroatische Kultur Eingang
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findet. Es werden beispielsweise verschiedene Volkstanze fur das Schulfest
eingeubt, fur die sich die Kinder sogar mit Elementen der Tracht, wie einem Hut
oder einer Schurze, schmucken durfen. Dies bereitet den Kindern besonders viel
Spald und stellt somit einen Motivationsfaktor fUr das Erlernen der
burgenlandkroatischen Sprache dar. Es wird sogar uberlegt, ob eine
Tamburizzagruppe als unverbindliche Ubung an der Schule angeboten werden
soll. Somit kdnnten Freizeitinteressen mit der Kultur verbunden werden und eine
Brucke zu aullerschulischen Aktivitaten geschlagen werden. Denn wie bereits
gesagt, bieten viele verschiedene Vereine, darunter auch Tamburizzavereine,
Moglichkeiten die burgenlandkroatische Sprache aktiv zu gebrauchen. Dadurch
konnten die Kinder ihre, in der Schule erworbenen, sprachlichen Kompetenzen
auch mit ihren Hobbies verbinden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass zweisprachige Schulen nicht nur eine grof3e
Arbeit in  Hinblick auf den Erhalt der Sprache und Kultur der
burgenlandkroatischen Volksgruppe leisten, sondern dass sie auch einen
wichtigen Faktor fur die Integration von Kindern mit Migrationshintergrund in die
multilinguale und multikulturelle Gesellschaft des Burgenlandes darstellen. Auch
wenn sich die Schilerinnen und Lehrkrafte hin und wieder grof3en
Herausforderungen stellen mussen, Uberwiegen die positiven Aspekte. Eines ist
das Wichtigste: jede Form von Schule soll allen Kindern offen stehen und ihnen
den Zugang zur Bildung ermoglichen.
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V. Conclusio

Die bestehenden Forschungen und Werke, welche sich mit der Thematik des
Zweitspracherwerbs und mehrsprachiger Schulen beschaftigen, vernachlassigten
bis jetzt die Umstande eines doppelten bzw. simultanen Zweitspracherwerbs fur
Kinder mit Migrationshintergrund in multilingualen Schulen im deutschsprachigen
Raum. Auch wenn diese eben genannten Umstande schwer vorstellbar sind, ist es
der Alltag fur Lehrende und Schilerlnnen in einer zweisprachig gefuhrten

Volksschule im mittleren Burgenland.

Aufgrund des Artikel 7 des Staatsvertrages aus dem Jahre 1955 (BGBI. Nr.
152/1955) besteht fur die burgenlandkroatische Volksgruppe das Recht auf
zweisprachigen Volksschulunterricht. Derzeit wird dieses Recht in 24
Volksschulen des Burgenlandes in Anspruch genommen. Trotzdem kampft die
Minderheit, wie auch andere Volksgruppen, mit einer drastischen Verringerung
ihrer Angehorigen. Wahrend im Burgenland die Nachkriegsgenerationen fast
ausnahmslos zweisprachig, die alteren Generationen sogar noch dreisprachig
(deutsch, kroatisch, ungarisch) waren, sind die Assimilationstendenzen in den
letzten Jahrzehnten sehr gewachsen. Besonders heutzutage wird das
Burgenlandkroatische immer seltener an die Nachfolgegeneration weitergegeben.
Unbestritten ist, dass erstsprachliche Institutionen wie eben Schulen, aber auch
Vereine oder Organisationen begunstigende Faktoren fur den Erhalt einer

Minderheitensprache sind.

Heutzutage ist die Situation nun aber folgende: Wahrend die
Minderheitensprachkompetenz der Kinder und Jugend der burgenlandkroatischen
Volksgruppe stetig sinkt und sich der ursprunglich zweisprachige Unterricht immer
mehr und mehr zu einem Fremdsprachenunterricht entwickelt, muss sich nicht nur
der Kroatischunterricht, sondern auch zusatzlich der Deutschunterricht verandern.
Grund fur diese Annahme ist die gesellschaftliche Migrationsbewegung, die zur
Folge hat, dass immer mehr Kinder, die weder Deutsch noch Burgenlandkroatisch
als Erstsprache sprechen, den zweisprachigen Unterricht besuchen. Somit sind
diese Kinder einer doppelten Submersion ausgesetzt und das Lehren solch neuer
heterogener Klassenkinder entwickelt sich zu einer neuen Aufgabe des

zweisprachigen Schulwesens.
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Laut Kinda-Berlakovich (2005: 23) kann von einer positiven Sprachentwicklung nur
dann ausgegangen werden, wenn die Zahl der Sprecherlnnen konstant bleibt.
Aber, wie eben erlautert, verringert sich die Zahl der Burgenlandkroatinnen stetig.
Grunde dafur sind einerseits das eben dargestellte Sprachverhalten der
kroatischen Volksgruppe, andererseits die immer groRere Abwanderung und damit
verbundene  sprachliche  Assimilation. Die  Zuwanderung und die
Sprachlernmotivation dieser zugezogenen Menschen kann hingegen dem
Aussterben der Sprache entgegenwirken. Denn es ist ein groles Interesse am
zweisprachigen Volksschulunterricht seitens der Kinder mit Migrationshintergrund
zu beobachten. Dennoch haben sich die zweisprachigen Volksschulen fur die
wachsende Globalitat und Multilingualitat noch nicht ausreichend geoffnet. Dies
fuhrt dazu, dass einige Schwierigkeiten entstehen und sich die Schulerlnnen und
Lehrkrafte verschiedenen Herausforderungen im Schulalltag stellen mussen.

Wahrend kleine Verstandnisprobleme in den Lehrende-Lernende-Interaktionen bei
Aufgabenstellungen und Aufforderungen, Ausspracheschwierigkeiten der
Schulerlnnen sowie Missverstandnisse bei der Differenzierung der Sprachen zu
den kleinen Problemen zahlen, ist die fehlende Unterstitzung und sprachliche
Forderung viel folgeschwerer und somit wichtiger zu thematisieren. Kinder mit
Deutsch und Burgenlandkroatisch als Zweitsprachen, mussen sich im System
Schule alleine zurechtfinden. Es gibt nur wenige zusatzliche Einheiten, die fur die
Deutschférderung in Anspruch genommen werden konnen. Eine zusatzliche Hilfe
fur den Kroatischspracherwerb wird in den zweisprachigen Schulen keinem Kind
geboten. Auch fur eine weitere Lehrkraft, die eine bessere Differenzierung im
Sprachunterricht ermoglichen kdnnte, bestehen keine Ressourcen. Somit muss
die Lehrkraft den Unterricht sehr zeitintensiv vorbereiten, da sie den Unterricht
zweier Sprachen an verschiedene Sprachniveaus anpassen muss. Zudem werden
kaum vorgefertigte Materialien fur den ,Burgenlandkroatisch als Zweitsprache-
Unterricht” zur Verfugung gestellt, was fur die Lehrperson wiederum einen
erheblichen Mehraufwand in der Vorbereitung und Planung bedeutet.

Da jedoch keine positive Veranderung in Sicht ist und die Schulerlnnen und
Lehrpersonen tagtaglich mit diesen Herausforderungen umgehen mussen, wurden
von ihnen verschiedene Methoden und Strategien entwickelt, die ihnen den Alltag
erleichtern sollen. Es st beeindruckend zu sehen, dass Kinder mit
Migrationshintergrund gelernt haben, sich selbst zu helfen, um im doppelten
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Submersionsunterricht nicht unterzugehen. Sie trainieren sich beispielsweise mit
einfachen Mitteln grammatische Strukturen aus der Zweitsprache ein, die sie sich
bereits im Unterricht notieren, um auf diese zu Hause bei der Erledigung der
Hauslbung zuruckgreifen zu konnen. Auch die Lehrperson entwickelte
verschiedene Handlungsstrategien zur Verstandnissicherung von Lerninhalten. Mit
verschiedenen Erklarungen und Erlauterungen versucht sie, eine durchgangige
Sprachbildung aufrecht zu erhalten. Im Laufe der Zeit hat sie Methoden gefunden,
die ihr selbst das Unterrichten und den Kindern das Lernen erleichtern. All diese
Bemuhungen der Schulerlnnen und Lehrpersonen tragen Frichte: Denn wahrend
durch die sprachinteressierten Schulerinnen die Moglichkeit besteht, das Ansehen
bzw. Prestige der burgenlandkroatischen Sprache wieder zu steigern, bietet der
zweisprachige Unterricht fur die Kinder mit Migrationshintergrund auch eine Form
von Integration in die multilinguale Gesellschaft des Burgenlandes. Sie werden
durch die weitere Sprachkompetenz aus keinem Gesellschaftsbereich
ausgeschlossen und konnen sich verschiedenen Vereinen und Organisationen,
wie zum Beispiel Tamburizza- und Volkstanzgruppen, anschlie3en, wodurch sie
ihre Sprachkenntnisse auch bei aul3erschulischen Aktivitaten anwenden kdnnen.
Infolgedessen lernen die Kinder ihre Sprachkenntnisse zu schatzen und
realisieren, dass jede Sprache, auch ihre eigene Erstsprache, wertvoll ist — was
wiederum eine Steigerung des Sprachbewusstseins bzw. der sogenannten

Language Awareness hervorrufen kann (vgl. Luchtenberg, 2017: 153).

Trotz dieser positiven Faktoren waren eine Umstrukturierung und ein Umdenken
im zweisprachigen Volksschulwesen erfreulich. In erster Linie ist eine Entlastung
der Schulerlnnen anzustreben. Durch ein angepasstes Immersionsmodell, bei
dem der Unterricht an die tatsachlichen sprachlichen Kompetenzen der Kinder
angepasst wird, konnte den Schulerlnnen die Moglichkeit gegeben werden, ohne
Druck und Zwang vorerst rezeptive Fahigkeiten in der deutschen und kroatischen
Sprache zu erwerben und erst nach und nach die produktiven. Dabei sollen sie
jederzeit auf ihre Erstsprache zuruckgreifen konnen, um somit auch ihr Wissen
preisgeben zu konnen und ihrer Motivation, am Unterrichtsgeschehen teilzuhaben,

nachgehen zu konnen.

Ob und wie sich das zweisprachige Schulwesen fur neue Methoden und Modelle
offnen wird, bleibt abzuwarten. Jedenfalls ist zu hoffen, dass durch die
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Beantwortung der Forschungsfragen dieser Arbeit ein starkeres Bewusstsein flur

diese aktuelle Situation hervorgerufen werden kann.
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VIl. Anhang

Beilage 1: Unterrichtsmaterial

Beilage 1.1: Schuliibung, S. 94

Beilage 1.2: Haustibung und Notiz des Médchens (M)
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Beilage 1.3: Schulbiicher
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Beilage 2: Tanskription des Interviews

F: So, okay. Seit wann unterrichtest du?

L: Seit September 2016, also im ersten Dienstjahr.

F: Genau. Wieso hast du dich entschieden den zweisprachigen/ also die
zweisprachige Ausbildung zu absolvieren oder zu machen?

L: Ja, aufgrund der Jobchancen, also das ist schon viel besser, wenn man
eine zweite Sprache noch kann. Ich habe auch zusatzlich noch Religion dazu
genommen und auch da merke ich, also mit Kroatisch, zweisprachige
Religion bekommt man viel besser oder viel schneller einen Job.

F: Das heil3t fur dich war es eher die Jobchance oder auch so vielleicht das
Innere weil du weildt, okay, ich bin eine von den Wenigen.

L: Ja. Auch das, ja also ich habe mir schon eigentlich lange gedacht, dass
ich sicher einmal Kroatisch dazu nehmen werde, weil ich ja in einem
zweisprachigen Dorf wohne. Ja.

F: Das heil3t das ist auch fur dich wichtig, dass du die Sprache weiter gibst?
L: Genau ja, ja.

F: Hast du selbst zweisprachigen Unterricht besucht?

L: Ja, ja, Kindergarten und Volksschule und dann auch zweisprachiges
Gymnasium.

F: Okay und wie war fur dich damals der zweisprachige Unterricht? Hast du
den als positiv empfunden?

L: Sehr positiv, ja. Ich habe mir dann auch durch die Volksschule viel leichter
getan im Gymnasium. Ja es war sehr viel Spielerisches dabei, man hat
einfach im/ nebenbei gelernt. Also/

F: Und fur dich war aber beim Schuleintritt oder beim Kindergarteneintritt/
war fur dich Kroatisch schon zu Hause Familiensprache oder hast du das
eher im Kindergarten dann gelernt?

L: Familiensprache nicht direkt, aber ja im Dorf sprechen sie Kroatisch, also
die Groldeltern haben auch Kroatisch gesprochen — fast ausschlief3lich
Kroatisch, nur mit uns haben sie immer Deutsch gesprochen.

F: Okay, das heif3t du hast das schon gehort/

L: Ja, ja.

F:, Aber aktiv hast du es davor nicht verwendet?

L: Nein, nein.
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F: Super, das heit eigentlich fur dich war das dann auch ein
Erlernungsprozess.

L: Ja, eine zweite Sprache.

F: Okay. Gut. Woher kommen denn das Madchen (M) und der Bub (B)? Und
seit wann lernen sie denn Deutsch?

L: Ja, das Madchen (M) kommt aus der Slowakei und der Bub (B) aus
Ungarn. Sie lernen Deutsch seit der Volksschule, sie waren noch nicht im
Kindergarten. Und der Bub (B) ist jetzt erst seit dem/ seit diesem Semester,
also seit Februar 2017 jetzt in der Schule bei uns, er war vorher (in einem
anderen Ort des mittleren Burgenlandes) und hat nicht Kroatisch gesprochen
und spricht erst jetzt.

F: Okay. Das heil3t, das Madchen (M) spricht/ also lernt schon langer
Kroatisch als der Bub (B) eigentlich?

L: Ja, das Madchen (M) und (ein weiteres Madchen), ja

F: Okay. Super! Dann, gibt es Kinder die sonst/ also in der Klasse, die die
Klasse besuchen, die Burgenlandkroatisch oder Kroatisch als Erstsprache
haben/ als Muttersprache?

L: Nein, niemand.

F: Nein, also fur alle Kinder ist es eigentlich ein Fremdsprachenunterricht.

L: Ja genau.

F: Okay und bist du der Meinung, dass irgendjemand, ohne Namen zu
nennen, vielleicht nicht ganz integriert ist in der Klasse und woran das liegen
konnte eventuell?

L: Ja, nicht immer, nicht in jeder Situation, aber es gibt schon Situationen, wo
ich das Gefuhl habe, dass es nicht ganz klappt mit dem Klassenklima. Es
war jetzt auch ganz wichtig/ wir waren jetzt erst auf Projekttage und da gibt
es tolle Ubungen zum Gruppenklima oder zur Gruppenzusammensetzung
und das kann man ganz super trainieren. Und das werde ich ab September
noch intensiver machen. Und vielleicht auch im September gerade fur den/
fur das neue Schuljahr. Jetzt war es schon ein bisschen zu spat. Aber fur das
neue Schuljahr dann, dass das von Beginn an so trainiert wird.

F: Und war der Grund glaubst du? Waren das sprachliche Kenntnisse oder
etwas ganz vollkommen anderes im Sinne von sozialer Kompetenz eventuell

oder so etwas?
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L: Teils, teils - Ja, teils, teils, also speziell bei einem Kind fallt mir auf, dass
es sich mit einem Erwachsenen gut unterhalten kann in dieser/ in seiner
Muttersprache und das taugt den anderen Kindern, glaube ich, nicht so. Weil
dann bekommen sie nicht mit, was er gerade spricht. Ob er vielleicht Uber die
anderen Kinder spricht. Ja, aber auch sozi/ vorwiegend soziale
Kompetenzen.

F: Und was sagen dann die anderen Kinder? ,Sprich deutsch!®, ,Hor auf!“?

L: ,Sprich deutsch.” Ja genau.

F: Ja

L: Auch die/ die beiden Madels sprechen/

F: Teilweise untereinander die Erstsprache/

L: Ja, wenn sie glauben, wir horen nicht zu, die Erstsprache und dann wird
darauf hingewiesen: ,Bitte jetzt in Deutsch sprechen.”

F: Von den Kindern oder auch von dir?

L: Vorzuglich von mir. Ja. Die Kinder wenden sich dann ab, wenn sie sehen,
die beiden reden in der Erstsprache. Dann wenden sie sich ab und drehen
sich um oder gehen weg.

F: Okay. Das heildt, du versuchst auch so mog/ so gut wie moglich eher
Deutsch als Erstsprache im Unterricht zu verwenden und dass die
Erstsprachen der Kinder eher im Hintergrund gehalten werden?

L: Naja ich habe/ jetzt im Schuljahr war es ein bisschen schwierig, weil ich
habe gerade in allen vier Schulstufen Deutsch und nur in der dritten und
vierten habe ich Kroatisch und Sachunterricht-Burgenland, was zweisprachig
unterrichtet wird. Aber sonst habe ich nur Deutsch.

F: Nur Deutsch (gleichzeitig)

L: Ja und die Lernstunde eben, am Nachmittag. Und in Deutsch spreche ich
nur deutsch und in den zweisprachigen Fachern/ oder in Kroatisch, nur
kroatisch so gut es geht. Und im zweisprachigen Unterricht versuche ich
beides.

F: Okay.

L: Beides, ja, zu sprechen.

F: Das leitet eh schon auf die nachste Frage. Welche Sprachen sprichst du
vorzugsweise in der Schule, also im Unterricht jetzt speziell? Das heil3t je
nach Gegenstand?
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L: Je nach Gegenstand, genau. Bei mir war es jetzt so, dass ich - mehr
Deutsch gesprochen habe, weil ich eben Deutsch als Fach gehabt habe als/
aber sonst in den zwei/ in allen anderen Fachern zweisprachig.

F: Und gibt es bestimmte Situationen, wo du eben dann eine Sprache
bevorzugst? Also jetzt nicht nur im Unterricht, sondern vielleicht auch bei
irgendeinem Gesprach mit den Kindern?

L: Ja.

F: Also vermutlich/

L: Wenn wir in die Pause gehen, dann sage ich, dass sie alles zusammen
raumen mussen oder die Hefte, die Bucher in die Schultasche oder zuruck
bringen in den Kasten. Das versuche ich manchmal auch in Deutsch also
jetzt in letzter Zeit sehr oft in Deutsch dazu/ also auf Kroatisch zu sprechen,
oder ,wir gehen jetzt in die Pause®, ,stellt euch an bei der Tur". So Phrasen
werden immer...

F: Aufforderungen?

L: Genau.

F: Okay. Das heifdt, die sind schon auch eintrainiert und eingelernt vermutlich
und das heil}t, die Kinder verstehen das sehr gut.

L: Oder auch wie/ wenn wir einmal von der Pause zurick in die Klasse
kommen, oder ,stellt euch bei der Turnsaaltur an®. Diese Phrasen.
.,Mahlzeit*, ,Mahlzeit®, ,guten Appetit* - alles auf Kroatisch.

F: Okay. Gut. Okay. Sprichst du mit allen Schilern beide
Unterrichtssprachen? Also zum Beispiel im kroatischen Unterricht. Oder gibt
es irgendwo Ausnahmen? Ist jemand abgemeldet zum Beispiel oder so
etwas.

L: Nein es ist niemand abgemeldet. Nur jetzt mit diesem Fall, dass der Bub
(B) erst seit Februar dazu ist/ aber er hat eigentlich von Anfang an alles
verstanden. Ich habe mir am Anfang gedacht, ich Ubersetzte oftmals etwas
auf Deutsch, aber das war eigentlich gar nicht notig, habe ich dann gemerkt.
Der hat das sehr, sehr schnell gelernt.

F: Super. Okay.

L: Und hat dann auch schon die zweite Schularbeit/ bei der ersten
Schularbeit habe ich/ das war vielleicht mein Fehler/ habe ich ihm nichts

Kroatisches gegeben, sondern etwas Deutsches, weil ich mir gedacht habe,
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er kann keine Schularbeit schreiben. Und die zweite habe ich ihm eine
Differenzierung hingelegt - und dann habe ich gesagt ,du schaffst/ also du
kannst das machen, was du schaffst oder was du weif3t noch.” Und er hat
dann fast alles ausgefulit.

F: Super. Das heil3t er hat sich eigentlich viel/ also sehr schnell/

L: Sehr schnell.

F: Akklimatisiert und ist jetzt auch auf dem Niveau von den anderen
Schulern. Kann man das so messen?

L: Ja, Uberhaupt die Zahlen und Farben/ also das hat er sehr schnell
herausen gehabt.

F: Sehr gut. Und er ist aber nur Ungar? Nicht Burgenlandkroate eben.

L: Nein, nein.

F: Okay, er hat eigentlich keine Vorkenntnisse. Okay.

L: Nein. Muttersprache ist Ungarisch.

F: In welcher Sprache aulerst du dann Aufgabenstellungen an die Schuler?
Also wir haben schon ahnlich/ halt mit den Phrasen, aber
Aufgabenstellungen vermutlich im Kroatischunterricht immer kroatisch.

L: Ja, im Kroatischunterricht kroatisch, im Sachunterricht teils, teils.

F: Wird das auch verstanden von den Kindern?

L: Auch teils, teils.

F: Oder musst du oft dann Ubersetzen?

L: Am Anfang habe ich oft Ubersetzt, dann habe ich mir gedacht: ,Nein,
Stopp. Ich Ubersetzte nichts mehr.“ Manchmal kommt dann das Wort ,Hah*
oder ,Ich verstehe nichts!®, aber wenn sie dann sehen, die anderen Kinder
machen das auch dann, dann schaffen sie das auch.

F: Ja.

L: Dann probieren sie es auch, weil sonst/

F: Ja stimmt in der Unterrichtsbeobachtung habe ich auch gesehen, dass du
auch Seite vierundneunzig, glaube ich, auf Kroatisch gesagt und manche
Kinder haben einmal zuerst so ,Hah, welche Seite?”

L: Ja genau. Obwohl sie es eh wissen. Die Zahlen konnen sie schon seit der
ersten Schulstufe.
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F: Genau du hast es dann auch noch einmal wiederholt auf Kroatisch und
dann ist es eh gegangen. Es ist oft vielleicht auch einfach so: ,Was, ich
versteh nicht?”

L: Ja genau. Vielleicht war das auch ein Fehler von friher oder auch von mir
in der Anfangszeit, dass ich nicht gleich nur alles auf Kroatisch gesprochen
habe, sondern Ubersetzt habe, weil ich mir gedacht habe, sie verstehen
nichts aber/ ja

F: Aber wieso ist das ein Fehler? Weil es dir jetzt mehr Arbeit ist, oder well
es dir/ fur dich schade ist, dass die Kinder oft nicht gleich das verstehen.

L: Nein, weil ich/ weil das ein Fehler von mir war vielleicht, weil ich mir
gedacht habe, sie verstehen es nicht, obwohl sie es/ obwohl sie es eh
verstanden hatten und dafur habe ich es Ubersetzt.

F: Okay. Und bei Korrekturen und Feedback gibt es da irgendwie eine
vorzugsweise Wahl/ eine Wahl der/ der Sprache also ist, dass du im
Kroatischen auch immer kroatisch korrigierst?

L: Ich korrigiere in Kroatisch nur kroatisch, im zweisprachigen Unterricht gibt
es Stempel oder ich schreibe auch etwas Kroatisches dazu. Auch in Deutsch
habe ich schon ofters, ah, ,jako lipo“ oder so ein paar Phrasen auf Kroatisch
geschrieben.

F: Sogar auf/ im Deutschunterricht?

L: Sogar in Deutsch, ja!

F: Das heil3t es vernetzt sich wirklich dann dadurch.

L: Genau, ja, ja. In Deutsch ist halt meistens auf Deutsch, aber manchmal
schreibe ich schon etwas Kroatisches hin.

F: Sehr gut. Welche Sprachen sprechen die Kinder im Unterricht? Also du
hast vorhin erwahnt, dass die Kinder mit einer anderen Erstsprache oft auch
ihre eigene Erstsprache verwenden.

L: Ja, sie sprechen deutsch im Unterricht. Auch im Kroatischunterricht.

F: Ihr habt ja auch Englisch, vermutlich/ wird das auch irgendwie in den
Unterricht eingebunden? Habt ihr englische Lieder, die ihr teilweise/

L: Ja. Englisch ist eine unverbindliche Ubung bei uns und in der ersten,
zweiten integrativ und es/ es kommen auch so wie/ in der ersten, zweiten

wenig, aber in der dritten, vierten kommen so Phrasen, entweder ,Wir singen
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Lieder oder ich sage ,Stand up!“, so ein paar Phrasen auf Englisch auch
schon inzwischen.

F: Sehr gut.

L: Aber leider zu wenig!

F: Ja, also mir ist auch zum Beispiel aufgefallen, dass bei der Beobachtung,
die Kinder halt auch im Kroatischunterricht eigentlich hauptsachlich auf
Deutsch gesprochen haben.

L: Ja.

F: Nur wenn eben etwas Kroatisches erwartet wurde, dass sie das dann auf
Kroatisch gesagt haben. Aber so zum Beispiel, dass die Kinder jetzt
untereinander kroatisch reden ist selten, oder?

L: Ja, ganz selten, ja.

F: Okay, auch wenn sie Fragen stellen, die Kinder, an/ an dich als Lehrerin,
sind die auch meistens deutsch formuliert?

L: Ja, ja.

F: Wie gehst du damit um? Fragst du dann/ also stellst du nochmal die Frage
auf Kroatisch, damit sie es zumindest passiv horen, oder?

L: Entweder das oder ich sage, ,lch verstehe dich nicht, wir haben jetzt
kroatischen Unterricht, versuche das auf Kroatisch!” und wenn dann wieder
etwas Deutsches kommt, dann sage ich, ,was mochtest du denn sagen? Ich
probiere/ also ich Ubersetze es dir und du sagst es dann nochmal auf
Kroatisch.”

F: Aha, sehr gut, okay. Welche Sprachen sprechen die Kinder
untereinander? Das haben wir eh schon erledigt, tut mir leid und dann wollt
ich noch fragen, wie die Kinder auf den Kroatischunterricht reagieren. Sind
sie interessiert, freuen sie sich oder ist es eher etwas Negatives?

L: Sie freuen sich grundsatzlich, es gibt auch manche Momente, da/ ich habe
schon erlebt ,na, nicht schon wieder Kroatisch!“. Aber/ wenn wir zum Beispiel
ein bisschen etwas Theoretisches durchgenommen haben. Aber
grundsatzlich machen wir das immer sehr viel spielerisch, dass sie etwas tun
konnen dabei, dass wir Dialoge oder Rollenspiele einbauen und das taugt
ihnen dann super und dann sagen sie immer ,der Unterricht vergeht so
schnell!” Und dann lernen sie das nebenbei, dass es ihnen nicht auffallt.

F: Gibt es das auch manchmal bei Mathematik ,ma, nicht schon wieder!”
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L: Ja, genau, genau.

F: Also das ist jetzt nicht nur auf diese Sprache fixiert, dass sie diese
Sprache ablehnen, sondern halt wie auch/ der Zustand auch ist?

L: Ja, genau.

F: Aber sonst nehmen sie den Unterricht auch gerne an und/

L: Ja.

F: Und freuen sich.

L: Sie freuen sich immer, wenn sie einmal etwas Neues lernen.

F: Super. Gut. Bei den Eltern noch kurz/ ich weif3 nicht, wie viel Kontakt die
Eltern zu dem Kroatischunterricht haben. War da irgendwann einmal
vielleicht eine Ablehnung oder das jemand sagt, ,Wieso, warum, weshalb?“?
L: Ja. Also die Eltern/ , es kann kein Elternteil Kroatisch, leider, habe ich
mitbekommen, bei den letzten Elternabenden. Und eine Situation hat es
gegeben bei dem letzten Elternsprechtag, ja, eine Familie hat das komplett
abgelehnt, die sind auch nicht seit erster/ seit der ersten Schulstufe in
(Schule), sondern waren zuerst wo anders.

F: Betrifft das ein DaZ-Kind?

L: Nein, nein. Und ja, die haben das Kroatische abgelehnt, sie wollten die
Kinder auch schon zwei Mal abmelden. Wir haben es dann immer geschafft,
sie zu uberreden, dass das/ dass das eben besser ist, eine zusatzliche
Sprache noch zu kénnen. Ja und heuer wollten sie sie wieder abmelden/
haben es auch wieder geschafft und beim Elternsprechtag sind dann so
Meldungen gekommen, wie, ,Ja, das dumme Kroatische.”, ,Scheil’
Kroatisch, das braucht keiner!® und ,Die Hefte werden nachher eh nur
weggeschmissen und sie gehen ins Gymnasium weiter und da haben sie
dann eh kein Kroatisch.” und ,Wir ziehen das jetzt nur in der Volksschule
durch und dann braucht es keiner mehr.*

F: Farbt das auch auf die Kinder ab teilweise?

L: Ja, die Kinder haben mir zum Teil das gleiche im Unterricht gesagt, weil zu
Hause so gesprochen wird. Ich habe dann eh auch die Eltern darauf
hingewiesen, dass die Kinder genau so sprechen, wenn sie das zu Hause
vorleben, ja.

F: Wie gehst du personlich damit um? Ist das fur dich eine Beleidigung, eine
Kritik oder sagst du einfach, ich versteh das, aber schade.
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L: Ja, es ist sehr, sehr schade. Wir haben sehr viele Ressourcen durch das
Kroatische. Wir haben kleine Klassen, viele Lehrer und das hatten wir alles
nicht, wenn wir eine einsprachige Schule waren und das habe ich ihnen dann
auch mitgeteilt. FUr sie ist das Englische am wichtigsten, weil Englisch ist die
Weltsprache und Kroatisch braucht niemand mehr und ja. Ich habe ihnen
dann versucht zu erklaren, sie sollen das jetzt, bitte zu Hause ein bisschen
andern, also nicht so reden zu Hause, weil die Kindern nehmen sehr viel
wahr, auch wenn man glaubt die Kinder horen nicht zu. Aber sie horen es
dann doch im Unterbewusstsein, ja und dann sprechen sie das auch in der
Schule aus.

F: Ja. Kommt es manchmal grad/ also jetzt auf die DaZ-Kinder betroffen.
Kommt es manchmal zu Sprachuberlappungen, dass sie vielleicht nicht
gleich erkennen das ist Deutsch das ist Kroatisch, weil es ja zwei
Fremdsprachen fur die Kinder sind.

L: Ja.

F: Tun sie sich da irgendwo schwer?

L: Also mit Deutsch und Kroatisch nicht, da kennen sie den Unterschied gut.
Das ist Deutsch, das Kroatisch. Aber vielleicht zwischen Kroatisch und ihrer
Muttersprache dann.

F: Aha. Okay.

L: Ja, wir haben jetzt erst vor Kurzem ein Lied auf Kroatisch gesungen, Uber
den Korper und dann hat der, der/ dieser Bub das Lied am nachsten Tag auf,
auf Albanisch gebracht und dann haben wir es auf Albanisch noch einmal
gesungen.

F: Ah, schon, das heilt, es gibt auch ahnliche Melodien in anderen
Sprachen.

L: Ja genau. Oder in Slowakisch ist es sehr ahnlich/ da sind viele Worter
gleich und dann zeigen sie auch immer auf und wollen das sagen, dass ist in
ihrer Sprache das gleiche Wort.

F: Und das nimmst du auch an/

L: Ja, ja!

F: Und findest das positiv?

L: Ja, ja.

F: Oder stort es den Unterricht?
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L: Nein, das ist/ das nehme ich immer an. Sie durfen dann auch sagen, was
das heif3t und was in ihrer Sprache das heil3t oder wie man das ausspricht.

F: Das heildt, sie/ es ware dir jetzt noch nicht aufgefallen, dass irgendwer
sagt ,Daj mi Bleistift!* oder vielleicht eher dann mit der Erstsprache des
Kindes. Eher, dass sie etwas Slowakisches oder Ungarisches reinbringen —
oder Albanisches?

L: Mh, nein, nicht direkt. Nur vielleicht, wenn ein Wort gleich klingt, dass sie
das eher auf Slowakisch aussprechen, wie eben im burgenlandkroatischen
Dialekt. Das/ wie sagt man da/ Sprachfarbung oder der Klang einfach/ die
Betonung.

F: Okay und sonst siehst du/ oder konntest du bis jetzt beobachten, dass die
Kinder irgendwo in der Lernersprache Kroatisch verwenden, also fur
irgendwelche Aufgaben oder fur irgendetwas Spezielles, dass sie da immer
auf das Kroatische zuruckgreifen? Gibt es so/ solche Situationen?

L: Ja, aufgefallen ist mir jetzt/ wir haben einen Dialog gehabt Uber/ beim Arzt
und dann hat sich ein Kind drauf3en wirklich verletzt — ein Kind von der
ersten Klasse, glaube ich war es — und dann ist ein Kind von der vierten
Klasse hingekommen und hat gesagt, ,Wir haben das gerade auf Kroatisch
gelernt. Wenn du jetzt zum Arzt musst, musst du sagen: Boli me kolena ili
boli me glava!“ Das haben sie dann Ubersetzt.

F: Okay, das heil’t, sie vernetzen das auch.

L: Ja, diese Situation haben sie vernetzt.

F: Sehr schon. Wie gehen die Kinder mit den Kroatischkenntnissen
aullerhalb des Unterrichts um. Also du hast gerade ein schones Beispiel ges/
genannt, aber weil3t du, ob vielleicht Kinder irgendwelche aulerschulischen
Aktivitaten besuchen, die/ zum Beispiel eine Tamburizzagruppe oder so
etwas, die auch zweisprachig gefuhrt wird?

L: Nein, ist mir nichts bekannt.

F: Nicht bekannt, gut. Und gibt es vielleicht in den Pausen/ dass du
beobachten kannst, dass sie/ wenn ihr jetzt zum Beispiel irgendein
kroatisches Lied oder irgendein Gedicht oder so etwas eingeubt habt, dass
das vielleicht die Kinder auch in der Pause noch weiter fur sich/

L: Lieder, Lieder Uben sie sehr oft. Lieder/ wenn wir ein kroatisches Lied
singen, dann/ eh das Lied Uber den Korper, das haben sie den ganzen Tag,
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die ganze Woche eigentlich gesungen. Und die Eltern haben dann auch
gesagt, das singen sie zu Hause.

F: Sehr schon. Und zum Beispiel, wie du vorhin gemeint hast, es gibt so
eingelernte Phrasen oder Aufforderungen. Wenn du das manchmal auf
Deutsch sagst, reagiert dann irgendein Kind ,Ha, das heil3t eigentlich vrata
otpriti und nicht die Tuar aufmachen!® oder so etwas? Also dass sie dich
ausbessern oder so etwas?

L: Ist mir noch nicht passiert/ nein, auf Deutsch/

F: Das heil3t, sie nehmen beide Aufforderungen an.

L: Beide, ja.

F: Okay, zum Beispiel bei der beobachteten Stunde war, dass du gemeint
hast, ja ,mach die/ also macht die Bucher zu!“ — ,zapri knjigu“ und du hast es
noch einmal wiederholt und weil du in Gedanken warst, hast du gesagt,
,Zapri vrata“, also schliel® die Tar!

L: Aja, stimmt, stimmt.

F: Und dann hat dich sogar ein Kind ausgebessert, ,Frau Lehrerin das heif3t
knjiga!“. Also man sieht, dass sie auch aktiv die Aufforderungen aufnehmen.
L: Ja, ich zeige dann auch immer mit. Also/ ich denke, dass ist dann leichter
fur die Kinder, wenn wer etwas nicht versteht, wenn man mitzeigt/ oder zur
vrata zeige ich immer zur TUr, Fenster und so weiter.

F: Na aber das ist gut, dass sie das auch dann gleich/

L: Ja, stimmt.

F: Also das ist kein Fehler, sondern einfach schon, dass das dem Kind
auffallt. Also ich hatte das gar nicht mitbekommen.

L: Ja, nein, das war im Unterbewusstsein.

F: Genau, ja. Wie schatzt du allgemein die Sprachkompetenz der Kinder ein?
Ist es fur dich/ also muttersprachlich vermutlich nicht. Das konnen wir jetzt
schon aus dem Gesprach entnehmen. Aber sagst du/ ist es vergleichbar mit
anderen Klassen? Hast du vielleicht bei irgendeinem Ausflug oder beim
Austausch mit anderen Lehrern. Weil3t du wie der Stand wo anders ist?

L: Beim Austausch mit anderen Lehrern/ ist schon die Sprachkompetenz
weniger in der Ortschaft, also speziell in dieser Ortschaft, weil ja im Dorf
nicht/ die Sprache ja nur mehr ganz selten angewendet wird. Nur bei den
alten Leuten. Zum Teil kdnnen nicht einmal mehr die GroRReltern der Kinder
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Kroatisch, nur noch ein paar, wirklich nur vereinzelt und die Kinder horen die
Sprache nicht wirklich auf3erhalb der Schule oder verwenden sie gar nicht
aulderhalb der Schule.

F: Wenn du dich jetzt selbst vergleichen wuirdest: Damals in deiner
Volksschulzeit —war dein Sprachniveau besser als das von deinen Kindern
jetzt in der Schule? Oder vergleichbar?

L: Vergleichbar, vielleicht bisschen besser.

F: Okay und warum schatzt du den/ oder warum ist deiner Meinung der
Sprach/ die Sprachkompetenz gesunken? Weil das ist ja ein Phanomen, was
wir eigentlich Uberall beobachten konnen. Das ist jetzt nicht nur an diesem
Standort, sondern allgemein die burgenlandkroatische Kompetenz der
Sprecherlnnen.

L: Ja weil die Sprache nicht weitergegeben wurde. Die/ die Alten sprechen
noch Kroatisch, aber wenn/ genauso ist es in unserem Dorf/ wenn, wenn die
alten Menschen zum Beispiel am Bankerl sitzen, sprechen sie untereinander
Kroatisch und wenn dann irgendeine jungere Frau kommt oder Mann/
sprechen sie gleich Deutsch weiter mit dem/ sie versuchen gar nicht
Kroatisch zu sprechen. Oder ich sehe es ja auch bei mir/ ich rede fast immer
Deutsch zurtck oder habe immer Deutsch zurlck gesprochen. Ja, genau so
ist es bei den anderen. Sie sprechen oft Deutsch zurtck, weil sie glauben/
oder vielleicht genieren sie sich auch Kroatisch zu sprechen, weil sie
glauben, sie machen Fehler, weil sie einfach nicht so einen Sprachgebrauch/
so einen Sprachgebrauch mehr haben, die Sprache den ganzen Tag
verwenden.

F: Hast du irgendwann einmal ein negatives Erlebnis gehabt, weil du
zweisprachig aufgewachsen bist, dass dich irgendwer gehanselt hat,
gemobbt hat oder, dass/

L: Ja, ja.

F: Wie war das bei dir?

L: Einfach weil die Sprache nicht so angesehen wird, wie Englisch zum
Beispiel. Wenn man jetzt Deutsch und Englisch/ also Englisch vermehrt
sprechen wurde, dann ware das, glaube ich, nicht so ein Problem, wie jetzt
Kroatisch. Weil es gibt nicht mehr viele burgenlandkroatische Ortschaften im
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Burgenland und ja. Eine Ortschaft ist zum Beispiel kroatisch, die nachste ist
schon wieder deutsch und/

F: es gibt nicht mehr diesen Teppich, dass man Uberall sprechen kann.

L: Ja genau.

F: Aber dir ist noch nicht passiert, dass/ ich meine, weil du sagst selbst, dass
du nicht so viel Kroatisch gesprochen hast, aber dass du jetzt irgendwo
vielleicht unterwegs warst, Kroatisch gesprochen hast und irgendwer hat
gesagt, ,He, was ist mit dir!“ oder ,Red” deutsch!®

L: Nein, aber aufmerksam haben sie mich schon darauf gemacht.

F: Also gerade so bei Freundesgruppen vielleicht?

L: Ja, genau bei Freundesgruppen vermehrt.

F: Okay. Dann jetzt zum Unterricht speziell: Wie bereitest du dich fur den
Unterricht vor, hast du irgendwas, was du gerade beim Kroatisch/

L: Kroatischunterricht?

F: Zum Beispiel, ja. Also musst du da viel differenzieren, musst du viel
vorbereiten?

L: Ja also ich mache sehr viel mit Bildern, Bild- und Wortkarten, mache ich
fast immer, bei jedem neuen Thema. Ja oder, oder auch/ ich habe auch
schon probiert auf/ im Internet ist es sehr schwer etwas auf Kroatisch zu
machen, weil/ da kdnnen die Kinder nicht schreiben, weil es ja eben mit dem/
mit den €, ¢ und so weiter ist schwer fur sie die Tasten zu finden. Im Internet
machen wir ganz, ganz wenig. Aber sonst auf Plakaten, auf Arbeitslisten,
zum Teil kopiere ich auch etwas aus da/ aus anderen Schulbuchern fur alle
Kinder. Wir arbeiten/ am Anfang haben wir vermehrt/ da haben wir noch im
Team gearbeitet, mit der vorherigen Direktorin, da haben wir immer nur eine
Schulstufe gehabt und haben dann im Buch weiter gearbeitet oder neue
Worter. Da haben sie zum Teil etwas anderes gemacht. Aber jetzt, wenn ich
die ganze Klasse habe, mache ich das gleiche, immer.

F: Das heil3t, dritte und vierte Schulstufe ist ziemlich/ auch vom Level.

L: Ja, nur wenn wir im Buch arbeiten, dann haben sie verschiedene Themen,
oft.

F: Und gibt es vielleicht ein paar Schuler, die ein bisschen besser Kroatisch
sprechen, die auch gerne so eine Herausforderung haben?

L: Ja, ja, genau.
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F: Wie reagierst du da? Hast du da irgendwas vorbereitet?

L: Also diesen Kindern, denen helfe ich fast gar nicht, die/ die lesen sich das
im Buch oder auf der/ auf dem Arbeitsblatt selbststandig durch und sie/ die
konnen das auch ausfullen, beziehungsweise ist immer ein Beispiel dabei.
Im Buch ist es sogar das auf Deutsch erklart, dann ist ein Beispiel dabei und
dann musst du das uben oder aufschreiben und die Kinder checken das
sofort/ also haben das heraul3en. Da gibt es ein paar und ein paar, die
kénnen das Beispiel Uberhaupt nicht auf die Ubung anwenden, also obwohl
das Beispiel dort ist und man nur ein anderes Wort einsetzen muss,
verstehen die das gar nicht und mit diesen Kindern arbeite ich dann immer
zusammen, weil da setzen wir uns wo anders hin oder ich sage auch euer
Nachbar/ weil die sind ja meistens fruher fertig, dann helfen die den anderen
Kindern.

F: Das heif’t eigentlich, das Buch ist von der/ vom Level sogar fur die
Besseren und du/

L: Ja. Das Buch der vierten ist auf jeden Fall fur die Besseren und das Buch
der dritten ist unser Level. Da steht darauf ab der zweiten Schulstufe, man
kann es aber auch in der dritten, vierten verwenden und dieses Buch ist
genau das Level.

F: Das heil’t, jeder Schuler aus der dritten hat auch das dritte Buch und jeder
aus der vierten hat das vierte Buch oder nach Sprachniveau?

L: Nein, derweilen noch so und dann haben wir noch die Mappen, Govorimo i
vjezbamo-Mappen und die Kalender. Ja, im Kalender haben sie auch schon
etwas/ die gibt es jetzt leider nicht mehr, die laufen schon aus, aber die vierte
Klasse hat es jetzt noch gehabt und da habe ich oft schon zwei, drei Kindern,
die schneller fertig waren/ die haben dann im Kalender weiterarbeiten durfen.
F: Was ist das fur ein Kalender, darf ich nur fragen?

L: Burgenlandkroatischer Kalender.

F: Far Kinder?

L: Ja, ja. Da sind Ubungen drinnen, Spiele, Woérter fehlen oder Buchstaben
mussen sie einsetzen/ und zu jedem Thema.

F: Ist dann vielleicht auch gerade beim Kroatischunterricht oft eben, wie du
gesagt hast, mit Liedern, die singen sie gern. Woher nimmst du die Lieder?
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Sind das dann typisch burgenlandkroatische oder nimmst du auch etwas
vom Standardkroatischen vielleicht, weil sich das ja auch anbietet?

L: Beides. Wir haben sehr viele Mappen mit Burgenlandkroatisch, da nehme
ich sehr viel heraus. Aber es waren auch schon welche dabei auf Standard.
F: Fallt das den Kindern auf, dass da irgendwas anders ist oder nehmen sie
es auf als ware es burgenlandkroatisch?

L: Dem einen Burschen, der Albanisch spricht, dem fallt das auf, dass das
eher nach seiner Muttersprache klingt, aber den anderen eher nicht.

F: Okay und fur die Kinder eben mit Deutsch als Zweitsprache/ musst du da
den Unterricht dann anders gestalten? Also gibt es da irgendwie Sachen
oder Themen, die du mit ihnen noch nicht durchmachen kannst, weil sie
noch nicht diesen Wortschatz haben.

L: In Deutsch jetzt?

F: Ja, auch in Deutsch, ja.

L: Ja, da machen wir sehr vieles/ sehr viel anders.

F: Und da bist du aber meistens allein oder hast du da jemanden, eine
Lehrkraft, die dich unterstutzt?

L: Bis Dezember waren wir da auch immer zu zweit im Team, aber jetzt ist
die dritte Lehrerin meistens in der ersten, zweiten, weil sie dort mehr
gebraucht wird, als in der dritten, vierten. Und dann versuche ich immer,
diesen Kindern eine Diff/ etwas anderes zu geben. Aber das klappt naturlich
nicht immer.

F: Das heift, sie haben dann andere Zettel oder andere Ubungen im Buch.

L: Meistens, wenn es geht, zum gleichen Thema, aber das geht auch nicht
immer.

F: Okay.

L: Oder so Themen, wie Satzglieder, da haben wir das gleiche gemacht, well
die Satzglieder haben sie sofort herau3en gehabt und da haben sie dann
mitgemacht. Ganz normal.

F: Okay.

L: Oder wenn wir etwas zum Einsetzen haben, machen sie auch nicht immer
etwas anderes, sondern vereinfacht. Nur abschreiben den Text.

F: Ein bisschen haben wir es schon erwahnt: Verwendest du dann spezielle
Materialien fur den Deutschunterricht oder fur den Kroatischunterricht fur
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diese Kinder. Also du differenzierst im Sinne von Arbeitsblattern oder
anderen Ubungen. Hast du irgendwie so typische DaZ/ DaF-Materialien auch
fur die Kinder zur Verfugung von der Schule?

L: Ja, wir haben DaZ-Mappen, DaZ-Bucher fur jede Schulstufe, da nehme
ich das meiste heraus. Dann haben wir auch in/ am Dienstag die ersten zwei
Stunden/ habe ich integrativ Fordern/ Deutsch-Fordern, da nehme ich auch
diese DaZ-Kinder speziell heraus und mache Ubungen mit ihnen aus dem
DaZ-Material.

F: Und du konntest jetzt nicht sagen, dass das Sprachlevel im Deutschen
jetzt daran leidet, dass die Kinder eben auch Kroatisch im Unterricht lernen.
L: Nein, Uberhaupt nicht.

F: Also ist das jetzt kein Nachteil, dass sie jetzt vielleicht Uberfordert sind.

L: Nein, ein Vorteil!

F: Okay, erarbeitest du speziell gewisse Lernstrategien fur die Kinder, egal
jetzt, ob Deutsch- oder Kroatischunterricht, also zum Beispiel/ es gibt ja so
kleine Satze zum Einpragen von grammatischen Regeln ,Nach zum und
beim schreib” niemals klein!“, zum Beispiel oder eben gibt es irgendwelche
Aussprachehilfen, vielleicht gerade im Kroatischunterricht, weil da ja auch
andere Buchstaben sind.

L: Ja, Aussprachhilfen haben wir schon oft

F: Also generell fur alle Kinder?

L: Ja genau oder Lernstrategien/ was haben wir noch?

F: Ich habe zum Beispiel gesehen, dass das Madchen (M) sich zu ihrer
Hausaufgabe geschrieben hat, im Kroatischunterricht: a wird zu i.

L: Genau, das wollte ich sagen. Die Falle/ nein, nicht die Falle, wie?

F: Oja, das sind die Falle.

L: Die Falle, ja. Das merken sie sich immer. Oder ich sage oft ,a wird zu u®/
also sie kennen mannlich, weiblich, sachlich. Das wissen sie seit Anfang an
und die Falle haben wir nicht gelernt im Kroatischen, so nach erster Fall,
zweiter Fall, dritter Fall, vierter Fall, sondern wirklich nur: im weiblichen wird
a zu u, jetzt wird aus majka, majku oder a wird zu i.

F: Und die verwenden sie dann auch von sich selbst teilweise. Weil das
Madchen (M) hat sich das/

125



538
539
540
541
542
543
544
545
546
547
548
549
550
551
552
553
554
995
556
557
558
559
560
561
562
563
564
565
566
567
568
569
570
571

L: Ja, genau. Sie vertauschen sie sehr oft. Wenn zum Beispiel ein anderer
Fall jetzt ist, aber das wissen sie. Ich glaube, das war eh bei deiner
Beobachtung, da haben sie auch/ aus a wird u und das schreiben sie sich
auch dazu, dass sie es bei der Hausubung dann wissen.

F: Aber du thematisierst dann nicht, das ist eigentlich der Lokativ?

L: Nein, nein, das mache ich nicht.

F: Weil es war ja u bolnici.

L: Oder kupi/

F: Genau. Also indirekt sagst du, das a wird zum u oder das a wird zum i.
Okay. Im Deutschunterricht machst du das schon mit erster Fall, zweiter
Fall?

L: Ja.

F: Schon so auch aktiver/ Grammatikwissen. Okay. Wieso machst du das im
Kroatischunterricht weniger? Ist es, glaubst du, Uberfordernd?

L: Ja, ja zum Teil schon und es war/ also wenn das Sprachniveau hoher
ware, dann wurde ich es vielleicht schon thematisieren. Aber ich glaube, jetzt
ist es noch eine Uberforderung, wieso jetzt die Falle im Kroatischen anders
heilRen oder wieso es da jetzt mehr Falle gibt. Theoretisch ist es ja nur eine
andere Sprache.

F: Das ist ja auch das positive beim Englischen, das es dort so etwas gar
nicht gibt, das heil3t, man muss es gar nicht thematisieren. Okay, du hast
vorhin erwahnt, du hast bis Dezember noch eine zusatzliche Hilfe gehabt.
Aber hast du sonst noch irgendwie Unterstutzung beim Deutsch- oder
Kroatischunterricht? Also beim Deutsch, DaZ-Unterricht oder beim
Kroatischunterricht. Kommt jemand sonst noch so irgendwie ein paar Mal
vorbei, nimmt sich Kinder heraus oder/

L: Im Kroatischunterricht nicht, jetzt nicht mehr. Nur wir haben eben die dritte
Lehrerin, aber die wird jetzt in der ersten, zweiten nur eingesetzt. Und im
Deutschunterricht schon, da haben wir eine Lesepatin, die nimmt die Kinder
heraus und ubt mit ihnen Lesen.

F: Ist das nur fur die DaZ-Kinder oder fur alle?

L: Far alle, aber speziell fur die DaZ-Kinder. Aber/ aber im Forderdeutsch
nehme ich nur die DaZ-Kinder heraus. Und in Deutsch/ nein, weil, wenn sie

nicht herein kommt.
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F: Bist du auf dich selbst gestellt. Nur kurz, wie/ welches System verwendest
du fur die Benotung? Ganz normales Notensystem und das gilt auch fur die
Kinder, die erst jetzt im Schuljahr dazugestof3en sind oder halt allgemein fur
die DaZ-Kinder/ werden alle/

L: Ja, wir versuchen ab nachstem Jahr umzusteigen.

F: Auf was?

L: Auf verbale Beurteilung oder Pensenbuch.

F: Nachstes Jahr hast du eine erste?

L: Nein, das ist noch nicht fix, aber wahrscheinlich wieder dritte vierte. Naja,
das ist eigentlich schon fix, weil die Kollegin bekommt die erste, zweite.

F: Weil erste, zweite hat man ja oft noch verbale und dritte und vierte/

L: Ja vierte muss Noten sein und bis zur dritten kann man verbal. Ja.

F: Okay, das heil3t, nachstes Jahr wird dann die dritte vielleicht auf verbale
umgestellt und die vierte bekommt weiter Benotung.

L: Ja, heuer ist es nicht mehr gegangen, weil das wird gleich beim ersten
Elternsprechtag gewahlt und dann haben sie sich fur Noten entschieden und
beim Direktorenwechsel ist das dann nicht mehr gegangen.

F: Wie benotest du im Kroatischunterricht, hast du da irgendeine Norm/ sagst
okay, das ist das Mindeste, was die Kinder ma/ kbnnen mussen, um positiv
zu sein oder um einen Einser zu bekommen, kein Ahnung, also/

L: Mitarbeit ist ganz, ganz wichtig oder dass sie die Hausubungen bringen, ja
dass sie im Unterricht selbststandig sind, ja oder nicht faul. Also Mitarbeit ist
das wichtigste.

F: Das heil3t, auch wenn sie vieles vielleicht nicht kdnnen/

L: Ja, in Kroatisch schau ich nicht so auf das Konnen.

F: Und Schularbeiten?

L: Schularbeiten werden in der vierten geschrieben und in der dritten haben
wir Lernzielkontrollen.

F: Auch im Kroatischunterricht?

L: Ja, aber ohne Noten.

F: Ah, ohne Noten. Die Lernzielkontrollen oder auch die Schularbeiten?

L: Nein, die Schularbeiten bekommen Noten.

F: Okay. Gut. Gibt es irgendeinen Unterschied, also die Themen im
Deutschunterricht werden, schatze ich einmal, nach dem Schulbuch gewahlt/
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nach dem Lehrplan. Und beim Kroatischunterricht, es gibt ja auch einen
kroatischen Lehrplan/

L: Ja, da geht es auch nach dem Lehrplan.

F: Kann man/ ist es realistisch, dass man alle Themen unterbringt im
Schuljahr?

L: Nein, nein ist nicht realistisch. Ich habe mir jetzt auch fur diese
Jahresplanung, weil es die erste war, zu viel vorgenommen und jetzt im
Endeffekt habe ich gemerkt, das kann man nicht alles durchbringen.

F: Woran liegt das? Am Sprachniveau der Kinder oder einfach zeitliche
Grunde?

L: Beides! Man kann/ umso weniger man sich vornimmt, umso besser kann
man an einem Thema arbeiten. Sonst hat man zum Teil/ habe ich eingeplant
nur zwei, drei Tage fur ein Thema und dann wieder Wechsel. Aber jetzt habe
ich manchmal auch zwei Wochen an einem Thema gearbeitet, weil das
dann/ dann kann man das intensiver machen.

F: Ja, sonst wird nur so rubergefahren.

L: Ja und dann merken sie sich auch nichts, habe ich gemerkt.

F: Okay und was sind so spezielle Themen, die du so im Kroatischunterricht
machst?

L: Aus dem Alltag! Themen aus dem Alltag, was sie auch wirklich brauchen
konnen. Beim Arzt oder Essen, Trinken, die Zahlen, Farben, Berufe.

F: Aber es ist jetzt nicht mit dem Deutschunterricht irgendwie kombiniert.
Also wenn du jetzt zum Beispiel im Deutschunterricht Berufe machst, dass
du das auch im Kroatischunterricht machst.

L: Manchmal schon, aber es klappt nicht immer.

F: Ist das vorteilhaft oder nachteilhaft, weil oft wird dann auch zu viel Uber
Berufe gesprochen/

L: Es ware leichter, wenn man nur den ganzen Tag in einer Klasse ware,
dann konnte man es regeln, so, wie man es mochte, aber das ist ja bei uns
nicht der Fall, weil wir ja oft sehr viel Klassen wechseln und deshalb ist es
nicht ganz moglich. Es ware naturlich ein Wunschziel, dass man das so
macht. Deutsch, Kroatisch und auch im Sachunterricht das gleiche Thema.

Ja, aber nach Wochenthema versuchen wir schon zu arbeiten.
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F: Okay, die Kultur der Burgenlandkroaten ist ja immer ein grol3er Faktor.
Manche sagen, dass ist eh schon eingestaubt und alt. Manche sagen, es ist
trotzdem noch wichtig, weil es das einzige ist, was wir haben. Wie stehst du
personlich dazu?

L: Es ist/ es ist ganz, ganz wichtig, dass das weitergelebt wird und erlebt.
Viele Kinder konnen sich das gar nicht vorstellen, was das war oder welche
Sprache da jetzt die/ ein paar alte Menschen vom Dorf noch sprechen oder
wie das Uberhaupt alles zustande gekommen ist. Ja, aber es wird einfach
nicht mehr gelebt und es wird jedes Jahr weniger, kommt mir vor.

F: Mhm. Hast du vielleicht noch Tamburizzagruppen besucht oder kannst du
Tamburizza spielen?

L: Ja, ich spiele Tamburizza, aber auch in dieser Gruppe merkt man: es sind
immer nur die gleichen und wir schrumpfen von Jahr zu Jahr und die Neuen/
es beginnen zwar ein paar Kinder neu zu spielen, aber die horen bald wieder
auf.

F: Also das Interesse/

L: Ja, das Interesse, aber auch, wenn sie dann ins Jugendalter kommen, in
die Pubertat, dann ist es ganz aus. Das war bei uns auch nicht anders, aber
wir haben uns irgendwie durchgekampft.

F: Bindest du diese Kultur auch teilweise in den Kroatischunterricht ein? Ist
das ein Bestandteil und wie machst du das?

L: Ja! Wir haben (berlegt, ob wir die unverbindliche Ubung Tamburizza
anbieten sollen, aber aufgrund/ wir haben ja keine Instrumente/ haben dann/
oder weil es im Dorf ja auch nicht moglich ware, so viele Instrumente
aufzutreiben, haben wir es dann gelassen. Ja aber sonst, ich habe es zwar
heuer nicht geschafft, aber ab nachstem Jahr will ich dann die Tamburizza
mitnehmen, dass sie das Instrument kennen lernen und dass man vielleicht
so ein Projekt macht.

F: Das heif3t/ ist den Kindern jetzt noch nicht/ also den Kindern jetzt/ die
haben nichts Uber Tamburizza gehort?

L: Bei der Kollegin haben sie etwas gehort.

F: Aso. Vielleicht auch Uber Trachten und Tanze?

L: Ja, genau. Volkstanze haben sie jetzt beim Schulfest gemacht, Volkstanze
sind ihnen bekannt, die burgenlandkroatischen.
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F: Wie reagieren da die Kinder? Ist es eher etwas Uncooles?

L: Nein, nein, ganz cool. Also da haben sie sich auch verkleidet und eine
Tracht angezogen, also Tracht nicht wirklich, aber Schurze und ein Tuch und
einen Hut haben die Burschen gehabit.

F: Also es hat ihnen Spal® gemacht. Gut. Das heif’t, fur dich hat das
Kroatische schon einen hohen Stellenwert, weil du sagst, es ist auch schon,
dass man das weitergibt.

L: Ja, ja!

F: Wie ist das in der Schule bei euch? Also jetzt so/ ich merke, ihr habt auch
deutsche Kolleginnen in der Nachmittagsbetreuung. Ist da irgendwie, dass
du erlebst, dass das Kroatische bisschen negativ angesehen wird, oder/

L: Negativ nicht. Das auf keinen Fall. Wir bemuhen uns alle sehr, auch nur
die Deutschsprachigen, dass man das einbindet. Zum Beispiel die
Religionslehrerin war auch nur eine deutschsprachige, aber hat auch immer
versucht, auch in den heiligen Messen, da habe ich ihr immer helfen
mussen, kroatische Furbitten oder Lesungen, Lieder/ ja also wir versuchen
es schon einzubinden und die Direktorin legt sehr viel Wert darauf, dass es
auch wirklich gemacht wird.

F: Und in deiner Klasse, habe ich allein schon an dem Material, was an den
Wanden hangt und so, habe ich gesehen, dass es ziemlich viel Kroatisches
gibt. Das heil3t, du versuchst auch, einen ahnlich Stellenwert zum Deutschen
herzustellen oder sagst du schon, ,Kroatisch ist eigentlich nur ein Fach, eine
Fremdsprache. Das hat nicht so einen hohen Stellenwert, wie das
Deutsche.”

L: Nein, beides hat bei mir denselben Stellenwert. Zweisprachige Schule, da
wird bei den beiden/ auf beiden/ also beide Sprachen gleich viel Wert gelegt.
F: Allgemein noch: Was sagst du zu mehrsprachigem Unterricht? Ist das aus
der Lehrerperspektive naturlich mehr Aufwand. Du musst dir vermutlich
Sachunterrichtsthemen doppelt vorbereiten/

L: Ja.

F: Weil ein Mal auf Burgenlandkroatisch, ein Mal auf Deutsch. Aber sagst du,
okay, es zahlt sich aus, ich bin froh, dass ich das mache und dass ich das
anbieten kann oder wurdest du es den Eltern vielleicht abraten.
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L: Es ist sehr, sehr viel Mehraufwand. Wir mussen auch zusatzlich noch
kroatische Fortbildungen besuchen, also/ und es ist/ mein Problem ist es
eher, dass es zum Beispiel im Sachunterricht/ es gibt keine zweisprachigen
Materialien, also man muss wirklich alles Ubersetzen aufs Kroatische und
das ist wirklich ganz, ganz viel Aufwand und fur mich auch zum Teil
schwierig, weil ich/ weil ich mir noch schwer tue beim Grammatikalischen
und die Fachsprache wirklich auf/ ins Kroatische zu Ubersetzen, das ist oft
unmoglich und ja, das ist auch ein Fehler, dass man das/ dass uns das nicht/
also das wir keine zweisprachigen Materialien haben. Oder fur Sp/ also es
gibt wirklich nur fur den Kroatischunterricht und/ und da auch nicht wirklich
viel Material, aber fur die anderen, Musik, gibt es/ ja naturlich Lieder. Aber so
wie die Notenlehre auf Kroatisch gibt es gar nicht.

F: Ich finde ja auch, dass die Deutschmaterialien immer sehr illustriert sind,
weil es gibt schon vorgefertigte. Zaubereinmaleins, wenn man sich so etwas
anschaut, zum Beispiel. Da sind die Deutschmaterialien sehr schon
dargebot/ also die bieten den Stoff sehr schon dar und im Kroatischunterricht
ist meistens/ also ich habe zum Beispiel dann Uber Word irgendwas halt
erstellt/

L: Ja genau!

F: Was dann auch schon vom Bildlichen, vom Aussehen nicht so/

L: Oder zum Teil gibt es noch von/ wirklich sehr, sehr alten Material und das
ist dann alles/ entweder ist es schwarz-weil} oder alte Schrift oder/

F: Das spricht die Kinder dann auch eventuell nicht an.

L: Nicht an, ja! Und das ist wirklich sehr schade, weil das erschwert uns das.
Wenn wir das bekommen wurden, ware das Unterrichten auch viel leichter.

F: Dadurch sendet man un/ also auch wenn man es nicht will, aber man
sendet irgendwie eine Botschaft mit, okay, Kroatisch ist nicht so viel wert, wie
Deutsch.

L: Ja genau. Das ist das Problem, ja.

F: Das heil3t, du wirdest sagen, dass sollte auch mehr in die Ausbildung
eingetragen werden. Grammatikalisches Wissen und/ aber auch/ es sollte
ein Grundstock an Materialien geboten werden.

L: Ja, genau oder diese Lesespiele, wenn ich die nicht selber herstelle und
das dauert wirklich sehr, sehr lang, dann habe ich einfach das nicht. Solche
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Lesespiele, die waren ganz einfach herzustellen und wenn sie uns die von
Anfang an anbieten wurden, ware das gleich fur diesen Kompetenzbereich
abgeschlossen.

F: Es gibt eventuell standardkroatische Materialien, aber die kann man leider
auch nicht verwenden, weil das eben nicht Burgenlandkroatisch ist. Also es
ist wirklich schwierig.

L: Ja.

F: Aber trotzdem, findest du, dass dieser zweisprachige Unterricht ein Faktor
fur die Integration ist, gerade im mehrsprachigen Burgenland. Wir haben
Ortschaften, wo die Tafeln zweisprachig sind/ Verkehrsschilder, es gibt
Aufschriften an den Wanden/ also in der Schule ist alles zweisprachig, zum
Beispiel. Siehst du das als Faktor der positiven Integration?

L: Ja auf alle Falle, man schliel3t die Kinder nicht aus und sie wissen das/
irgendwer ist zum Beispiel auf/ nach Kroatien in den Urlaub gefahren und hat
dann dort ein paar Worter verstanden und das hat ihn dann naturlich gleich
gefreut, weil/ in einem anderen Land versteht er trotzdem etwas.

F: Das heil3t, auch die Kinder nehmen das positiv wahr und sehen, ah,
eigentlich ist es schon, dass ich das kann.

L: Ja, nicht alle, aber der Grolteil.

F: Okay. Findest du/ ist es nach/ ich es ein Nachteil fur die Kinder mit DaZ,
dass sie jetzt auch Kroatisch lernen?

L: Nein, gar nicht!

F: Also eher vorteilhaft?

L: Nur Vorteile!

F: Und gerade die DaZ-Kinder haben nichts gegen den zweisprachigen
Unterricht?

L: Nein, Uberhaupt nicht. Sie finden es sogar sehr, sehr positiv, weil in
Kroatisch/ also, so, wie es in unserer Klasse ist/ Slowakei ist/ also
Slowakisch ist &hnlich wie Kroatisch oder Albanisch hat Ahnlichkeiten und da
verstehen sie zum Teil in Kroatisch mehr. Sie konnen zwar schon
einigermalen gut Deutsch, aber sie verstehen im Kroatischen mehr als im
Deutschen und sie haben die Ubungen auch schneller herauBen und das
steigert auch das Selbstbewusstsein, wenn sie dann oft aufzeigen oder

etwas wissen.
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F: Sehr schon und auch fur das ungarische Kind/ da haben die Eltern nichts
dagegen, dass er noch eine Fremdsprache lernt?

L: Nein, nein!

F: Und auch er selbst wehrt sich nicht dagegen. Also du hast gemeint, er hat
die Sprachkompetenz ziemlich schnell sich angeeignet.

L: Und heute hat er auch die Dialoge, jetzt ohne Probleme mitsprechen
konnen. Auch die Aussprache/ ich habe ihm das gar nicht erklart, mit den
Lauten, das hat er sich selbst angeeignet.

F: Das wollte ich eh vorhin fragen: Sonst so Aussprachehilfen/ so
irgendwelche Ubungen. Gibt es da irgendetwas Spezielles, was man den
Kindern anbieten kann? Weil ein z/

L: Ja genau, beim Lesen darauf achten. Wir haben auch in der ersten Klasse
am Beginn/ da machen wir alle Buchstaben und da schauen wir auf die
Aussprache/ oder auch immer darauf hinweisen, wenn ein Kind jetzt das
Wort falsch ausspricht/ noch ein Mal verbessern und das Kind muss dann
das Wort noch einmal sagen.

F: Okay, dass heil3t, diese indirekte Verbesserung, dass du es noch einmal
kroatisch wiederholst, dass die Kinder zumindest es ein Mal richtig auch
horen.

L: Ja oder wir machen oft/ beim Worter Lernen machen wir oft/ aus dem
Englischen gibt es diesen/ dieses/ diesen circle, vocabulary circle oder wie
der heil3t. TPR, nein, nicht TPR. Jedes Wort wird weitergegeben. Also ich
sage ein Wort, weild ich nicht, tijelo und das wird dann von jedem Kind
ausgesprochen.

F: Ah, okay, gut. Das heil3t jeder kommt zum Kroatischsprechen und da
kannst du dir von jedem Kind nochmal die Aussprache anhoren.

L: Mhm.

F: Das einzige, was ich noch fragen wollte: Bei den Eltern, hast du gesagt,
die meisten sind aufgeschlossen. Aber sonst, was sind so die typischen
Argumente, die du anfuhrst, wenn jemand dagegen ist/ gegen
zweisprachigen Unterricht. Also du hast vorhin schon erwahnt/

L: Die Ressourcen habe ich vorher schon erwahnt. Das wir kleine Klassen
haben. Wir haben/ die Teilzahl liegt bei neunzehn, deshalb sind wir
zweiklassig und im Deutschunterricht/ also in/ in einer einsprachigen Schule
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liegt sie bei funfundzwanzig und in der Nachbarortschaft haben sie sogar mit
acht Kindern die Schule wieder ertffnet. Das ware in einer einsprachigen
Gemeinde nie moglich, was auch bei uns fur grof3e Aufregung sorgt. Ja, wir
haben sehr, sehr viele Lehrer, sehr, sehr viele Lehrer und allgemein die
Sprachkompetenz. Dass sie die Sprache auch mitnehmen und umso mehr
Sprachen das Kind kann, umso gebildeter ist das Kind.

F: Genau. Weild3t du, ob einige Kinder planen, in ein zweisprachiges
Gymnasium weiter zu gehen, also von der vierten Klasse jetzt vor allem/
vierten Schulstufe.

L: Ja, sie gehen in das Gymnasium in (einem Ort des mittleren
Burgenlandes), aber in den pannonischen Zweig mit Kroatisch gehen nur
zwei Kinder.

F: Okay, aber/

L: zwei, bis drei Kinder.

F: Aber das heil3t, du hast etwas Gutes mitgegeben - teilweise. Das sie es
schon und positiv aufnehmen, die Sprache. Gut, jetzt noch eine Frage
personlich an dich: Der Blick in die Zukunft. Sagst du, gibt es deiner
Meinung/ irgendwas, was sich unbedingt andern muss, weil so, wie es jetzt
ist, passt es nicht. Also gerade fur die Lehrer/ du sagst, Materialien sind
wichtig.

L: Ja sehr, das ist das Wichtigste. Materialien, damit man besser arbeiten
kann. Aber auch das Ansehen, dass man das Kroatische nicht irgendwie
wegschiebt, sondern dass das noch an Stellenwert bekommt.

F: Wie kdnnte man das erreichen?

L: Das ist ganz, ganz schwierig. Ja, dass man so, wie in unserer Schule,
dass man nicht sagt/ jetzt beim Elternabend oder auch bei den Schulfesten/
dass man oder bei den heiligen Messen, was jetzt gerade der Fall war, dass
die Eltern sagen, ,Wir verstehen nichts, macht die Messe auf Deutsch.“ Nein,
das wollen wir Lehrer nicht, wir haben die Messe trotzdem zweisprachig
gestaltet oder das Schulfest zweisprachig oder obwohl kein Elternteil
Kroatisch kann, haltet die Direktorin die Ansprache, also die Begruf3ung oder
das Ende, macht sie immer zweisprachig oder nur auf Kroatisch. Das es
einfach nicht weggedrangt wird oder dass wir uns wegdrangen lassen.
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F: Wdurdest du dir allgemein noch mehr Unterstitzung winschen von
Lehrkraften, dass du vielleicht, zumindest zwoIf Stunden, jemanden noch
dabei hast, gerade fur DaZ-Kinder auch im Deutschunterricht, aber auch im
Kroatischunterricht?

L: Ja das ware noch besser.

F: Ja, so eine zusatzliche Unterstutzung, weil auch wenn du jetzt achtzehn
Kinder hast, glaube ich, ist es ja trotzdem schwierig, weil du ja zwei
Schulstufen hast und bilingualen Unterricht.

L: Vierzehn sind es in der dritten, vierten.

F: Aso, vierzehn. Okay, deiner Meinung nach, ist es aber schon auch wichtig,
dass es den zweisprachigen Unterricht gibt und siehst du auch, dass eine
Lehrerin viel Einfluss darauf hat. Also das heil3t, kannst du als Lehrerin einen
Stein setzen, dass die Kinder auch in Zukunft oder dass sie zumindest den
Stellenwert vom Kroatischen erhohen oder dass sie das Ansehen zumindest/
also weildt du, was ich meine/ dass sie es auch schatzen, diese kroatische
Sprache zu sprechen.

L: Ja einfach das Vorleben, ein Vorbild sein. Auch wenn die Kinder etwas
deu/ auf Deutsch etwas sprechen, dass man Kroatisch zuriackspricht und
dass man den Kindern vermittelt, dass die Sprache ganz wichtig ist und dass
es toll ist, dass wir so viele Sprachen konnen oder lernen.

F: Das heil’t, eine Lehrerin ist auch ein grol3er Faktor fur die Erhaltung der
Sprache.

L: Ja genau, das muss man den Kinder vorleben.

F: Kdnntest du dir vorstellen/ ein Modell, zum Beispiel fur die Schule, wo es
einen Tag nur den kroatischen Tag gibt, einen Tag nur Deutsch.

L: Ja, das ist das Immersionsmodell, das wollen sie jetzt eh durchsetzen.

F: Ja? Wie stehst du dazu?

L: Ich habe es noch nicht ausprobiert, aber ich glaube, es ist eine gute
Methode und ab September ist es auch bei uns Pflicht in der Schule. Ist
vielleicht ganz gut.

F: Okay, Das heil3t aber, das ist dann ein Tag wirklich nur Kroatisch, wo alle
Facher/

L: Oder zum Beispiel, den Musikunterricht, wenn man eine Stunde pro
Woche hat, macht man eine Wochenstunde Deutsch also die ganze Stunde
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Deutsch und die nachste Woche dann die ganze Stunde Kroatisch. Nicht
mehr zweisprachig, weil dann warten die Kinder oft vielleicht darauf, na jetzt
sagt sie es eh bald auf Deutsch und wenn wirklich die kroatische Stunde ist,
dann mussen sie sich besser konzentrieren und aufmerksam sein.

F: Okay. Das heil3t, du unterstutzt das Modell und bist schon gespannt/

L: Ob das funktioniert oder wie das funktioniert.

F: Also in Karnten, bei den Karntner Slowenen, die haben das schon
teilweise bei den Schulen und die stellen jetzt sogar wochentlich um, die
wollen jetzt ein Woche/ wochenmaldig nur Slowenisch und dann einmal nur
Deutsch machen und es hat bis jetzt auch viel positives Feedback gegeben.
L: Super!

F: Das habe ich dich zwar schon gefragt, aber jetzt noch einmal ausfuhrlich:
Die Kinder haben also keine kroatische Unterstitzung. Das heif3t, so wie
DaZ-Unterricht, haben sie nicht noch BaZ, also Burgenlandkroatisch als
Zweitsprache, irgendeine intensive Auseinandersetzung.

L: Nein!

F: Okay, wuirdest du dir noch irgendwas wunschen, was beim Unterricht
geandert werden soll oder verbessert werden soll. Jetzt nicht aus deiner/ von
der Lehrerperspektive, sondern allgemein? Findest du das System
zufriedenstellend?

L: Allgemein fur den Unterricht?

F: Ja!

L: Ja, umso mehr Lehrkrafte in einer Klasse sind, umso intensiver kann man
mit den Kindern arbeiten, aber das ist oft nicht der Fall. Oder wenn man, zum
Beispiel, Kinder mit Schwierigkeiten hat, dass da etwas gleich passiert und
dass man nicht das ganze Schuljahr darauf warten muss und dann erst im
Juni eine Hilfe bekommt, weil sich dass dann auch nicht mehr rentiert. Das
Probleme gleich behandelt werden und das es nicht ewig dauert.

F: Ja und speziell auf den Kroatischunterricht. Es ist ja bei uns das System,
dass die Kinder automatisch angemeldet sind, man kann sich nur, wenn man
es wirklich nicht will, abmelden. Beflurwortest du dieses System oder wirdest
du vielleicht eher dazu tendieren, dass du sagst, ,Eigentlich ware es besser,
wenn sich nur die anmelden, die das wollen.“ Dann ware auch vielleicht das

Sprachniveau besser?
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L: In der Volksschule, ich habe es bis jetzt noch nicht erlebt, bei uns ist jetzt/
bei uns/ auller diese eine Familie, die sich abmelden wollten, haben sich
aber nicht abgemeldet, ist jeder dabei und sonst hat es auch nie Probleme
gegeben, mit dem Abmelden. Ich kenn auch eine andere Schule, wo ein
Viertel der Kinder sich abgemeldet hat. Ob es dort besser funktioniert, kann
ich nicht sagen.

F: Aber das heil3t, du findest nicht, dass diese Kinder, die eben sich/ wo die
Eltern sich abmelden wollten, dass die irgendwie den Kroatischunterricht
behindern. Bis auf die paar AuRerungen?

L: Nein, nein. Vielleicht, selten. Aber grofteils nicht.

F: Das heifl3t, du findest auch nicht das die DaZ-Kinder, zum Beispiel, jetzt
den Kroatischunterricht/ das Niveau senken, weil du dich an sie anpassen
musst. Das ist nicht der Fall. Okay, dann das ware es. Ich habe noch eine
Frage an dich: Hast du vielleicht noch welche Sachen, die du gern noch
anfuhren wurdest oder irgendetwas was wir nicht angesprochen haben, was
du noch gern/

L: Nein, ich glaube nicht. Also speziell fur die DaZ-Kinder ist das ganz, ganz
was Positives, dass sie da jetzt mehrere Sprachen lernen und sie lernen die
Sprachen auch gleichzeitig, also Kroatisch und Deutsch lernen sie nebenbei/
also im/ gleichzeitig einfach.

F: Sehr schon/ und so jetzt, weil es dein erstes Berufsjahr war, kannst du dir
vorstellen in dieser Spalte zu bleiben/ in dieser Branche Volksschule,
zweisprachige Volksschule.

L: Ja, auf alle Falle.

F: Gefallt es dir also/ positiv startest ins nachste Jahr dann.

L: Ja, sehr positiv.

F: Super!
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Beilage 3: Abstract

Durch Migrationsbewegungen und die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit steht der
Unterricht standig im Wandel. Dies gilt auch fur den zweisprachigen Unterricht an den
Volksschulen im Burgenland. Die Zusammenstellung der Schulerlnnen hat sich
verandert: immer weniger Kinder bringen Vorkenntnisse in der burgenlandkroatischen
Sprache mit und immer mehr Schuilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache besuchen
den bilingualen Unterricht. Infolgedessen sind auch die Anforderungen im Rahmen
des Sprachunterrichts und vor allem an die Lehrpersonen einem Wandel unterzogen.
Daher steht im Zentrum der Arbeit die Frage, wie das Lernen und Lehren unter den
Bedingungen der doppelten Submersion erfolgt. In der theoretischen
Kontextualisierung werden fur ein besseres Verstandnis der Arbeit Fachtermini, wie
Zweitsprache(n) und Mehrsprachigkeit erklart sowie grundlegende Themen, wie der
Zweitsprachenerwerb, bilinguales Lernen und Sprachbewusstheit erlautert. Zudem
stellt ein Uberblick tber die burgenlandkroatische Volksgruppe, deren sprachliche
Entwicklung und aktuelle schulpolitische Situation einen weiteren theoretischen
Schwerpunkt dar. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird eine empirische
Untersuchung in Form einer explorativen Studie an einer zweisprachigen
Volksschulklasse im Burgenland vorgestellt, die das Forschungsfeld aus zwei
verschiedenen Perspektiven analysiert. Neben einer Unterrichtsbeobachtung verhalf
auch ein Interview mit einer Lehrperson zu Ergebnissen. Diese Methodentriangulation
zeigte, dass einige Situationen viel Kreativitdt und Engagement von Lehrkraften
abverlangen. Denn es mussen viele Differenzierungen und eigene Materialien
erarbeitet werden, da diese nicht im ausreichenden Ausmal} zur Verfiugung gestellt
werden. Die Beobachtung belegte, wie Kinder mit Migrationshintergrund gelernt
haben, sich selbst zu helfen und im doppelten Submersionsunterricht nicht
unterzugehen. Auch die Lehrperson entwickelte spezielle Methoden, welche den
Lernerfolg im Unterricht steigern. Ein weiterer grof3er positiver Aspekt an dieser
besonderen Situation wurde offenkundig: Das Erlernen beider Sprachen stellt einen
wichtigen Faktor der Integration fur die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in die
multilinguale Gesellschaft des Burgenlandes dar. Zudem wird die Sprachbewusstheit
der Schulerlnnen gestarkt und auch dem Verlust der Minderheitensprache
entgegengewirkt.
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