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1. Einleitung

Vor dem Masterstudium DaF/Z an der Universitit Wien habe ich bereits ein
Volksschullehramtsstudium abgeschlossen. Ich studierte an der Péddagogischen
Hochschule in Klagenfurt, da in Kdrnten/KoroSka auch die Moglichkeit besteht, die
zweisprachige Ausbildung zu absolvieren. Diese Ausbildung befdhigt zur Lehre in
zweisprachigen Klassen. In Kérnten/Koroska gibt es das Minderheitenschulwesen in fiir
die slowenische Minderheit. Dazu gehdren Schulen in Orten, denen zu Beginn des
Schuljahres 1958/59 per Gesetz die Umsetzung fiir den Unterricht an Volks- und
Hauptschulen zweisprachig erteilt wurde (Minderheiten-Schulgesetz fiir Kérnten, 1959).
Kinder, die eine zweisprachige Schule besuchen, nehmen nicht automatisch am
zweisprachigen Unterricht teil, sondern miissen von den Eltern aktiv angemeldet werden
(Feinig, 2008). Dabei gibt es unterschiedliche Formen der Umsetzung:

e . Volks- und Hauptschulen mit slowenischer Unterrichtssprache

e Volksschulen mit deutscher und slowenischer Sprache [...]

e Abteilungen fiir den Unterricht in slowenischer Sprache, die in Hauptschulen mit
deutscher Unterrichtssprache eingerichtet sind“ (Art 3 §12 Minderheiten-
Schulgesetz fiir Kérnten, 1959).

In den Volks- und Hauptschulen mit slowenischer Unterrichtssprache ist der gesamte
Unterricht in slowenischer Sprache und Deutsch ein Pflichtfach. An zweisprachigen
Volksschulen (Volksschulklassen und -abteilungen) ist der gesamte Unterricht in
anndhernd gleichem Ausmall in Deutsch und Slowenisch abzuhalten (50:50)
(Minderheiten-Schulgesetz fiir Kédrnten, 1959). Wie diese 50:50-Regelungen umgesetzt
werden, hdngt von der Schule bzw. von der Anzahl der angemeldeten Schiiler*innen ab.
Es werden das Teamteaching-Modell oder auch Immersionsmodelle mit wochentlichem
oder tiglichem Sprachenwechsel angewendet (Sandrieser 2013, Wakounig 2013). Neben
den Volks- und Hauptschulen gibt es auch noch ein Gymnasium, eine HAK und eine
HLW mit slowenischer Unterrichtssprache.

Das Slowenische in Kérnten stellt fiir viele Schiiler*innen die zweite Sprache dar
und sie lernen diese somit neben ihrer Erstsprache. Dies gleicht dem Erlernen von
Deutsch als Zweisprache bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
Wien. Im Bereich des Deutschen als Zweitsprache gibt es auch Rahmenbedingungen. Vor
dem Schuleintritt wird die Sprachkompetenz aller Schiiler*innen getestet. Je nach Erst-
oder Zweitsprache gibt es unterschiedliche Varianten der Erfassung des Sprachstandes
im Deutschen. Die Ergebnisse geben Aufschluss dariiber, welche Deutschférderung nach

dem jeweiligen Verfahren notwendig erscheint (BMBWF, 2021).



Wenn Schiler*innen ,die dem Unterricht auf Grund unzureichender
Sprachkenntnisse nicht folgen konnen, werden [diese] im Sinne der
Chancengerechtigkeit und fiir deren bessere Eingliederung in den Klassenverband seit
dem Schuljahr 2018/19 in eigenen Deutschforderklassen oder in unterrichtsparallelen
Deutschforderkursen unterrichtet* (Bundesministerium fiir Bildung, 2021).

Die Faktoren fiir die Aneignung einer zweiten Sprache werden vielseitig erforscht.
Hierbei stellte sich heraus, dass sich beim Lernen einer Sprache auch emotionale Faktoren
auf die Zweitsprachenaneignung auswirken (Jeuk, 2018; Harr et al., 2018). Fiir diese
Arbeit spielt vor allem der Faktor der Motivation eine Rolle: Warum wird diese Sprache
gelernt?

Im Kontext der Migration kann von einer Art ,,Pflicht“ des Deutschlernens
gesprochen werden, denn der Erwerb des Deutschen ist Grundlage fiir die Beteiligung an
Bildungsprozessen und somit eine wesentliche Bedingung fiir den Schulerfolg und die
spétere Integration in den Arbeitsmarkt (Andergassen, 2020).

Im Kontext der Minderheit ist das Zweitsprachenlernen freiwillig. Hier spielt das
Prestige der Sprache eine wichtige Rolle, da dieses sich auf die Entscheidung auswirkt,
ob ein Kind Slowenisch lernen soll oder nicht (Kremnitz, 2017; Marten, 2016).

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir die Aneignung einer zweiten Sprache ist das
Umfeld bzw. die Gelegenheit (Jeuk, 2010). Im Kontext der Minderheit ist die slowenische
Sprache im alltidglichen Umfeld unterschiedlich prasent. Innerhalb der Familie kommt es
darauf an, ob jemand Slowenisch kann und es auch spricht oder nicht. Im erweiterten
Umfeld héngt es davon ab, ob jemand z.B. einem slowenischen Kultur- oder Sportverein
angehort und so auBerhalb der Schule in Kontakt mit der Sprache bleibt. Auch die Kirche
spielt durch die zweisprachigen Messen eine wichtige Rolle. Das weitere Offentliche
Leben wie u.a. das Amt oder im Geschéft ist kaum slowenisch (Vouk, 2020).

Im Kontext der Migration sind das gesamte Offentliche Umfeld wie das
Amtswesen oder sonstige Offentliche Anlaufpunkte groBtenteils deutschsprachig
gestaltet. Das familidre Umfeld ist je nach Generation mehr oder weniger
deutschsprachig, was auch oft auf den Freundeskreis zutrifft (Statistik Austria, 2019).

Im Fall des Slowenischen in Kérnten und des Deutschen in Wien sind die beiden
Sprachen fiir Teile der Osterreichischen Bevolkerung eine Zweitsprache, die im
schulischen Kontext gelernt wird. Jedoch gibt es mehr Unterschiede als
Gemeinsamkeiten, wenn die gesetzlichen Grundlagen, Unterrichtsmodelle, die mogliche
Motivation fiir das Sprachenlernen und die Sprachverwendung in verschiedenen

Sprachdoménen ndher betrachtet werden. Auch die Geschichte der Migration bzw. der



Minderheit und das Prestige der Sprachen diirfen dabei nicht auler Acht gelassen werden.
Genau diese Unterschiede und deren Griinde stellen das Forschungsinteresse dieser

Masterarbeit dar.

1.1 Forschungsfrage und Hypothesen

Schlussfolgernd aus obigen Ausfiihrungen stellt sich hier folgende
Forschungsfrage: Inwiefern unterscheiden sich die Zweitsprachenaneignung und die
Verwendung der Zweitsprache bei Schiiler*innen der Sekundarstufe im Kontext der
Minderheit am Beispiel des Slowenischen in Kédrnten im Vergleich zum Kontext der
Migration am Beispiel des Deutschen in Wien?

Dariiber hinaus werden zwei Hypothesen aufgestellt, die aus der Theorie
abgeleitet wurden und die durch den empirischen Teil der Arbeit verifiziert bzw.
falsifiziert werden sollen:

Hypothese 1: Das deutschsprachige Umfeld ermoglicht eine bessere Anwendung
der Zweitsprache als das slowenischsprachige Umfeld, weil das deutschsprachige Umfeld
préasenter ist als das slowenischsprachige.

Hypothese 2: Griinde fiir das Zweitsprachenlernen unterscheiden sich in den
beiden Kontexten. Deutsch muss gelernt werden, wihrend Slowenisch gelernt werden
kann.

Der empirische Teil der Arbeit basiert auf einem qualitativen Zugang. Durch die
generierten Ergebnisse eines Leitfadeninterviews mit Schiiler*innen und durch
Sprachenportrits sollen vor dem Hintergrund der theoretischen Erkenntnisse die
Forschungsfrage beantwortet sowie die Hypothesen tiberpriift werden.

Vor dem Interview wurden Sprachenportrits von den Interviewpartner*innen
angefertigt. Das Sprachenportrit (Busch, 2011; Galling, 2011) soll einerseits als Einstieg
in die Auseinandersetzung und Reflexion der eigenen Sprache(n) und des
Sprach(en)gebrauchs dienen und andererseits die personliche Eingliederung der
Sprache(n) aufzeigen. Die Sprachenportrits werden unter der Beriicksichtigung ihrer
Kritik fiir diese Forschungsarbeiten verwendet und wurden dementsprechend adaptiert
(Kapitel 6.2.1).

Der Leitfaden des Interviews setzt sich aus insgesamt vier Bereichen zusammen.
Der erste Bereich beinhaltet Fragen zum angefertigten Sprachenportrit. Danach folgen
insgesamt neun Fragen aus den drei weiteren Bereichen: Erstens Fragen zum Hintergrund

und zur Motivation, zweitens Fragen zur Anwendung und zum Umfeld und drittens



Fragen zu den gemachten Erfahrungen. Die Bereiche wurden zur besseren Orientierung
wihrend des Interviews selbst sowie als Erleichterung fiir die spitere Analyse und
Beantwortung der Forschungsfrage und der Hypothesen gebildet.

Somit ist die Arbeit in zwei Hauptteile gegliedert. Der theoretische Teil umfasst
einerseits relevante Begriffsklirungen sowie die Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes und andererseits Thematiken, die den Unterschied der Zweitsprache
und des Zweitsprachlernens der beiden Kontexte aufzeigen. Dazu gehort zum einem die
Sprachenpolitik und das Prestige und zum anderen das Osterreichische Bildungssystem
in Bezug auf das Zeitsprachenlernen.

Im empirischen Teil werden die Sprachenportrits sowie die Leitfadeninterviews
analysiert. Die Interviews werden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

aufgearbeitet. Dafiir wird die induktive Kategorienbildung verwendet.
2. Begriffsklarungen

Im folgenden Kapitel werden relevante Begrifflichkeiten fiir die vorliegende Arbeit
angefiihrt, definiert und von dhnlichen Konstrukten abgegrenzt. Wahrend einige Begriffe
klar definiert sind, gibt es auch Begriffe, bei denen die Definitionen weiter gefasst sind
oder die Begriffe auch unterschiedlich aufgefasst und verwendet werden. Einige Begriffe
stellen ein direktes Forschungsinteresse dar, wihrend andere wiederum dazu dienen,
Klarheit in Bezug darauf zu schaffen, welche Definitionen der Begriffe in dieser Arbeit
gelten. AuBerdem sind die Nennung und das Eingehen auf manche Begriffe notwendig,

da sie fiir ein tieferes Verstidndnis der Materie Voraussetzung sind.

2.1 Erstsprache

In Bezug auf die Erstsprache ist den Definitionen gemein, dass sie die erste erworbene
Sprache des Menschen ist und dass der Erwerb in einer natiirlichen Umgebung — meist
im familidren Kontakt — durch die Interaktion mit anderen Personen stattfindet (Ballweg
et al., 2013; Jung & Giinther, 2016; Ahrenholz, 2020). Erstsprache kann auch den Anfang
der Erwerbsfolge bezeichnen und damit indirekt darauf verweisen, dass der Mensch
mehrere Sprachen spricht (Ahrenholz, 2020). Ein weiterer, viel diskutierter
Definitionsansatz ist die synonyme Verwendung von Erstsprache und Muttersprache. Der
Begriff ,Muttersprache® ist in diesem Kontext irrefilhrend, denn es wird davon
ausgegangen, dass die Kinder immer die Sprache der Mutter als Erstes erwerben bzw. nur

die Mutter an diesem Prozess beteiligt ist, was nicht immer den Realitét entspricht, da
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beispielsweise auch Viter, Tagesmiitter oder Geschwister dazu beitragen. Aullerdem
wurde beobachtet, dass Kinder von Miittern mit ausldndischem Akzent oder starken
Dialektfarbungen trotzdem die korrekte Erstsprache erwerben und somit nicht die Art und
Weise iibernehmen, wie die Mutter diese Sprache verwendet (Ballweg et al., 2013; Jung
& Ginther, 2016). Der Begriff ,Muttersprache® scheint eine emotionale Dimension
aufzuweisen, die der Ausdruck der Erstsprache nicht hat (Ahrenholz, 2020).

In dieser Arbeit wird nur der Terminus ,Erstsprache’ verwendet und beschreibt
hierbei die Sprache, die als Erstes erworben wurde. Der Terminus ,Muttersprache® wird
lediglich fiir das bessere Verstindnis der Schiiler*innen im Leitfadeninterview synonym
verwendet, da der Terminus ,Muttersprache® in der Alltagskommunikation stirker

verankert ist als der Terminus ,Erstsprache*.

2.2 Zweitsprache

Auch die Definitionsansidtze des Begriffs ,Zweitsprache‘ sind sehr unterschiedlich.
Einerseits soll damit jede Sprache bezeichnet werden, die nach der Erstsprache erworben
wird. Der Erwerb lduft hierbei also nicht synchron mit dem Erwerb der Erstsprache,
sondern zeitversetzt ab (de Cillia, o. J.; Ahrenholz 2020). Zweitens wird er oft mit dem
Terminus ,Fremdsprache® gleichgesetzt (Jung & Giinther, 2016). Dies geht auf
Lewandowski (1990) zuriick, der das gesteuerte Lernen im Schulunterricht als
Fremdsprache bezeichnet und das ungesteuerte Erwerben im natiirlichen Umfeld als
Zweitsprache. Dabei bezieht sich die Aneignung auf Prozesse, die nicht intentional
gesteuert sind, wie beispielsweise die alltdgliche Kommunikation, wihrend das Lernen
ein absichtlicher Prozess ist, wie z.B. ein Sprachkurs (Ahrenholz, 2020). Jedoch gibt es
auch hier Unterschiede. So differenziert Krashen laut Ahrenholz (2020), der dieser
Unterscheidung iiberhaupt Bekanntheit verschaffte, dass das Lernen eine starke
Selbstkontrolle in Bezug auf die Regelverwendung aufzeigt, wahrend dies beim
Erwerben unkontrolliert geschieht.

Auch diese beiden Termini, Zweit- und Fremdsprache, werden unterschiedlich
verwendet. Wenn der Terminus ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ) betrachtet wird, geht
es um das Lernen des Deutschen in Landern mit Deutsch als Landessprache!. Mit Deutsch
als Fremdsprache (DaF) hingegen ist das Lernen des Deutschen auflerhalb des deutschen

Sprachraumes gemeint. Somit werden die beiden Erwerbskontexte als Spracherwerb im

! Landessprache wird oft mit Staatssprache gleichgesetzt. Staatssprache ist die offizielle Sprache des
Staates, wiahrend Landessprache die offizielle Sprache eins Bundeslandes ist (Marko, 2021).



Inland oder Spracherwerb im Ausland bezeichnet. Dabei ist zu erwdhnen, dass sich die
beiden Erwerbskontexte neben der Bezeichnung auch durch andere Aspekte und
Dimensionen wie Politik, Gesellschaft oder Wissenschaft unterscheiden (Ahrenholz,
2020), worauf jedoch in dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wird, da diese
Dimensionen kein priméres Forschungsinteresse sind. Auch Krumm (2010) bezieht sich
in seiner Definition auf den Lernort, um ,DaF‘ und ,DaZ‘ zu unterscheiden: ,,Im engeren
Sinn zielt DaF auf spezifische Situationen des Fremdsprachenlernens aufBlerhalb des
deutschen Sprachraums, wihrend sich Deutsch als Zweitsprache auf den Erwerb des
Deutschen im deutschsprachigen Kontext bezieht” (Krumm, 2010, S. 47 zit. nach
Springsits 2012). Ein weiterer Ansatz fiir die Unterscheidung ist, dass mit DaZ der
,Deutscherwerb in der Migrationsgesellschaft“ und mit DaF ,Deutsch in
Mehrsprachigkeitskontexten* (Fandrych u.a., 2010, S. 9 zit. nach Springsits, 2012)
verstanden wird. Diese Definition fiir DaZ ist passend fiir diese Arbeit, da der
Migrationskontext und das Lernen der Zweitsprache in diesem Kontext essentiell sind.

Ein Beispiel von Springsits (2012) untermauert diese Definition. Springsitz zeigt in ihrem
Beispiel als ,typischen® DaZ-Kontext den Schulunterricht an einer Wiener Volksschule.
Der Aneignungskontext hat unterschiedliche Merkmale, die sich ,,auf einem Kontinuum
zwischen zwei Polen einer Merkmalsaupragung positionieren® (Springsits, 2012, S. 96)

lassen. Die folgende Grafik zeigt Merkmale fiir den DaZ-Kontext:

5
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Abbildung 1 "Typischer" DaZ-Kontext nach Springsits, 2012, S. 98

Die Punkte, die fiir diese Arbeit von Relevanz sind, markieren eindeutig den DaZ-

Kontext. Das ist einerseits die Verortung in der amtlich deutschsprachigen Region, hier



Wien, und andererseits auch den Kontext der Migration, wie auch die lebensweltliche
Bedeutsamkeit, die sich auf den Bildungsbereich und auf das alltidgliche Leben bezieht.
Das Slowenische in Kéirnten ist aufgrund der dhnlichen Merkmalauspragung mit
dem Konzept Deutsch als Zweitsprache in Wien vergleichbar. Beim Slowenischen als
Zweitsprache (SaZ?) bleibt die lebensweltliche Bedeutsamkeit erhalten, jedoch dndert
sich der Kontext in Bezug auf die Minderheit. Die Umlegung der Verortung in eine
amtlich slowenischsprachige Region kann auch vorgenommen werden. Zwar ist das
Slowenisch nicht Landessprache, jedoch in Teilen Kérntens Amtssprache
(Volksgruppengesetz, 1976). Was unter den beiden Begriffen zu verstehen ist, wird zu

einem spiteren Zeitpunkt der Arbeit genauer behandelt (Kapitel 3.2.1).

2.3 Mehrsprachigkeit

Eine einheitliche bzw. addquate Beschreibung des Terminus ,Mehrsprachigkeit* existiert
nicht. Doch die Auseinandersetzung mit dem Thema Mehrsprachigkeit war in den letzten
Jahren in der soziolinguistischen Forschung ein zentraler Schwerpunkt. Dabei spielen die
Konzepte ,translanguaging‘ (Canagarajah, 2013; Garcia & Li, 2014) oder
,plurilingualism* (Canagarajah, 2013) eine wichtige Rolle, da diese andere Blickwinkel
auf die Ein- und Mehrsprachigkeit aufzeigen als bisher. ,Plurilingualism® beschreibt die
Koexistenz von Sprachen, trennt aber dennoch die Sprachen voneinander.
,Plurilingualism‘ geht davon aus, dass die Kompetenz unterschiedliche Bereiche in jeder
Sprache umfasst. , Translanguaging* hingegen beschrinkt die kommunikative Kompetenz
nicht auf vordefinierte Bedeutungen einzelner Sprachen, sondern die Fahigkeit,
Sprachressourcen in situierten Interaktionen zu neuen Bedeutungen zusammenzufiihren
(Canagarajah, 2013). Dabei ist Kompetenz ,, [...] not an arithmetical addition of the
resources of different languages, but the transformative capacity to mesh their resources
for creative new forms and meanings” (Canagarajah, 2013, S. 2). ,,Unter Translanguaging
versteht man die Praxis mehrsprachiger Sprecher [sic], auf unterschiedliche Strukturen
oder Ausdrucksformen, die autonomen Sprachen zugeschrieben werden, zuzugreifen.
Damit maximieren die Sprecher [sic] ihr kommunikatives Potential (Garcia, 2009, S.
140 zit. nach Riehl, 2018).

Auch Busch (2012) ist der Auffassung, dass unter der Beriicksichtigung der

inneren Mehrsprachigkeit und der Heteroglossie niemand einsprachig ist. Mit dem

2 Im wissenschaftlichen Kontext wird es so nicht verwendet bzw. ist nicht vorhanden. Zur Analogie an
DaZ hat die Autorin diesen Begriff fiir diese Arbeit eingefiihrt.

10



Begriff der Heteroglossie ist die ,,vielschichtige und facettenreiche Differenzierung, die
lebendiger Sprache innewohnt“ (Busch, 2012, S. 11) gemeint. Die innere
Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die unterschiedlichen Varietéten einer Sprache, wie es
im Deutschen einerseits die unterschiedlichen Standardvarietiten des Schweizer Deutsch,
des Osterreichischen Deutsch und deutschldndischen Deutsch sind und zweitens die
Diglossie zwischen Dialekt und Hochsprache (de Cillia, 2010).

Hinzu kommt noch die lebensweltliche Mehrsprachigkeit (Gogolin, 1988), die vor
allem in dieser Arbeit von Bedeutung ist, denn die lebensweltliche Mehrsprachigkeit
bezieht sich einerseits auf die autochthonen Minderheitensprachen und andererseits auf
die Migrationssprachen. Dabei geht es um den Miteinbezug dieser Sprachen vor allem im
schulischen Kontext (de Cillia, 2010). Die Etablierung der Minderheiten- und
Migrationssprachen im Osterreichischen Bildungssystem wird im weiteren Verlauf der
Arbeit ndher beleuchtet und gegeniibergestellt.

Immer haufiger ist in Bezug auf Mehrsprachigkeit auch die Rede von
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit oder migrationsbedingter bzw.
migrationsspezifischer Mehrsprachigkeit. Hierbei ist nicht genau definiert, welche
Sprachen gemeint sind (Dirim & Mecheril, 2018). Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
,meint die Verwendung mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft, einem Staat, einer
politischen Einheit”“ (de Cillia, 2010, S. 247). Migrationsbedingte bzw.
migrationsspezifische Mehrsprachigkeit beziehen sich eher auf Migrationssprachen

(Dirim & Mecheril, 2018).

2.4 Minderheit und Volksgruppe

Ist in Osterreich die Rede von Kirntner Slowen*innen oder Burgenland Kroat*innen,
werden dabei unterschiedliche Termini verwendet: ,Volksgruppen® oder ,(autochtone)
Minderheiten‘. Darum wird im Folgenden auf diese zwei Termini eingegangen.

Eine allgemein akzeptierte Definition des Begriffs ,Minderheit® ist eine
wissenschaftliche Herausforderung, da es kaum klare Beschreibungskategorien fiir einen
generellen Minderheitenbegriff gibt (Wakounig, 2008%). Nach Kolonovits (1999%), gibt

es selbst im internationalen Recht keine allgemein anerkannte Definition. Er selbst stiitzt

® Die bereits etwas ltere Literatur wurde herangezogen, da es in Bezug auf die Auseinandersetzung mit
(der Slowenischen) Minderheit weniger Literatur vorhanden ist und vor allem fiir die Begriffsklidrung
keine aktuellere Literatur aufzufinden war. Auerdem ist es ein oft zitiertes Werk bei Thematiken rund
um die slowenische Minderheit.

* Kolonovits ist prigend fiir die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Minderheit und wird oft in
Werken, die sich mit dem Minderheitenkontext auseinandersetzten verwendet wie z.B. Sandrieser (2013)
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sich auf die Definition von Capotorti, die auf breite Akzeptanz st6B3t und ,Minderheit
folgendermafien beschreibt:

Die zahlmiBige Unterlegenheit gegeniiber der Mehrheitsbevolkerung; die nicht herrschende
Stellung (in politischem, wirtschaftlichem oder kulturellem Sinn); ethnische, religidse oder —
hier besonders interessant — sprachliche Besonderheiten, die sie vom Rest der Bevdlkerung
unterscheiden, und der gemeinsame Wunsch auf Bewahrung ihrer Kultur, Gebrduche,
Religionen und Sprachen; besonders ist zu beachten, dass der Minderheitenstatus — nach
traditioneller Begriffsbildung — nur Staatsangehdorigen eingerdumt wird. (Kolonovits, 1999,
S.55)

Die Europiische Charta der Regional- oder Minderheitensprachen kommt laut Wakounig
(2008) in die Nihe einer Definition iiber die Sprache als identitétsstiftendes Merkmal
einer sprachlichen Minderheit. Jedoch kritisiert er, dass die Personengruppe hierbei nicht
durch einen Gruppenbegriff geschiitzt wird, sondern das Schutzobjekt Sprache, womit
dies nicht die sprachlichen Minderheiten, sondern Minderheitensprachen betrifft
(Wakounig, 2008).

Hipold (2001°) zieht den Terminus ,Minderheit® vor, bemerkt aber, dass dieser
manchmal abwertend, im Sinn von minderwertig, konnotiert wird, wéhrend der Terminus
,Volksgruppe* eher als positiv angesehen wird. AuBBerdem halt er fest, dass der Terminus
,Volksgruppe® eine Osterreichische Besonderheit ist. Im Alltag werden die Termini
,Volksgruppe‘ und ,Minderheit* synonym verwendet (Hipold, 2001).

Das Volksgruppengesetz aus dem Jahr 1976 fiihrte den Begriff Volksgruppe ein
und gab auch eine Definition an: ,,Volksgruppen im Sinne dieses Bundesgesetzes sind die
in Teilen des Bundesgebietes wohnhaften und beheimateten Gruppen Osterreichischer
Staatsbiirger mit nichtdeutscher Muttersprache und eigenem Volkstum* (Art. 1, Abs. 2,
Volksgruppengesetz, 1975).

Zu den Volksgruppen in Osterreich zihlen die Tschechische Volksgruppe (Cesi),
die Kroatische Volksgruppe (Hrvati), die Ungarische Volksgruppe (Magyzrok), die
Slowakische Volksgruppe (Slovaci), die Slowenische Volksgruppe (Slovenci) und die
Volksgruppe der Roma. Angehérige der Volksgruppen in Osterreich haben die gleichen
Rechte wie alle anderen Osterreichischen Staatsbiirger*innen. Dariiber hinaus gibt es
jedoch einige Rechtsvorschriften® und Bestimmungen, die sich auf besondere Regelungen
fir ,(autochthone) Volksgruppen® und ,sprachliche Minderheiten® beziehen
(Bundeskanzleramt, 2021). Mit autochthon sind alteingesessene Minderheiten gemeint

(Oksaar, 20037). Unter besondere Regelungen fillt z.B. das Minderheiten-Schulgesetz fiir

5 Obwohl es nicht die aktuellste Literatur ist, fasst es jedoch die Bedeutung und die Handhabe zweier
zentraler Begriffe dieser Arbeit zusammen und wurde darum verwendet.

¢ siche z.B. das Minderheiten-Schulgesetz fiir Kirnten oder das Volksgruppengesetz

7 Diese Literatur ist von Bedeutung, da auf Begriffe wie autochthon und allochthon eingeht, die wichtig
fiir das Verstindnis der Gesetzeslage in Osterreich sind.
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Karnten/Koroska, das im weiteren Verlauf der Arbeit zur Sprache kommen wird und als
eine der Grundlagen fiir den Vergleich der beiden Kontexte dient. Grund dafiir ist, dass
aufgrund der Minderheit der Kérntner Slowen*innen auch Slowenisch als (Zweit-
)Sprache an Kérntner Schulen gelernt und gelehrt wird und diese im empirischen Teil der
Arbeit mit dem Deutschen als Zweitsprache verglichen wird.

Im néchsten Kapitel wird darum auf die Minderheit der Kérntner Slowen*innen

genauer eingegangen.

2.4.1 Kérntner Slowen*innen

Die Geschichte der Kérntner Slowen*innen reicht weit zuriick und wird daher in dieser
Arbeit nur liberblicksmiBig behandelt, weshalb nur auf die prigendsten Ereignisse der
Geschichte eingegangen wird.

Zum Ende der Volkerwanderung im letzten Drittel des 6. Jahrhunderts kam es zur
Einwanderung der Slowen*innen in das siidlichste Gebiet des heutigen Osterreichs. Nach
dem Ersten Weltkrieg kam es zur Volksabstimmung im Jahr 1920. Grund dafiir war, das
mit dem Zerfall der Habsburger Monarchie die Grenzen neu gezogen werden mussten.
Der neu entstandene SHS-Staat (Jugoslawien) stellte Gebietsanforderungen an
Osterreich, um alle Slowen*innen zu vereinen. Nach langjihrigen bewaffneten
Auseinandersetzungen kam es zu den Friedensverhandlungen von Saint Germain, wo
entschieden wurde, dass Teile des SHS?-Staats (z.B. das Seelan/Jezersko) und das
Kanaltal an Italien abzugeben ist. Die Bevolkerung Kérntens jedoch sollte iiber ihre
staatliche Zugehorigkeit selbst durch eine Volksabstimmung entscheiden diirfen. Am 10.
Oktober 1920 hat die Mehrheit der Kirntner Bevolkerung fiir den Verbleib bei Osterreich
gestimmt. Dabei spielten die Stimmen der Kérntner Slowen*innen eine wichtige Rolle,
die sich vor allem aufgrund der Versprechungen der damaligen Regierung fiir den Schutz
der slowenischen Sprache und Kultur so entschieden. Das Einlosen dieser
Versprechungen wurde nur sehr rudimentir und nachléssig vorgenommen (Entner, 2015,
Wakounig 2020) und bis heute, 102 Jahre nach der Volksabstimmung, sind immer noch
nicht alle umgesetzt worden (Vouk, 2019; Vouk, 2020). Abgesehen von den nicht
eingehaltenen Versprechen kam es zur Verfolgung und Diskriminierung der Kérntner
Slowen*innen, was dazu fiihrte, dass viele assimilierten. Durch den Anschluss von
Osterreich an das Deutsche Reich im Jahr 1938 wurde diese Verfolgung und

Diskriminierung gesteigert und Hauptziel der NS-Politik in Kérnten/Koroska war es, die

8 Staat der Slowenen, Kroaten und Serben
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slowenische Sprache und Kultur abzuschaffen. Von untersagten Veranstaltungen, iiber
das Verbot des Slowenisch-Unterrichts bis hin zu den Aussiedlungen und Deportationen
in Lager. Die Zurlickgebliebenen wussten, dass es jeden treffen kann, der an der Kultur
und Sprache festhilt, was viele verunsicherte. Zu diesem Zeitpunkt kamen im Sommer
1942 erste Widerstandsgruppen (Osvobodilna Fronta/Befreiungsfront) iiber die
Karawanken und suchten nach Unterstiitzung. Durch die Verunsicherung der Kérntner
Slowen*innen konnte die Widerstandsgruppe schnell Unterstiitzer*innen fiir sich
gewinnen. Viele, die nicht in den bewaftneten Widerstand gingen, stellten Lebensmittel
und ein Dach iiber dem Kopf zur Verfiigung und versorgten sie mit Informationen. Nur
so konnte sich dieser bewaffnete Widerstand der sogenannten Partisan*innen iiber fast
drei Jahre bis zum Kriegsende halten (Entner, 2015).

Die Erinnerungs- und Gedenkkultur wurde den Kérntner Slowen*innen selbst
iiberlassen. Von deutschsprachigen Kérntner*innen gab es Anfeindungen, kulturelle
Veranstaltungen wurden gesprengt und Kinder von Partisan*innen wurden titlich
angegriffen. Im Jahr 1955 wurde der Staatsvertrag unterzeichnet und im Artikel 7 wurde
der Schutz der Minderheiten in Osterreich festgeschrieben. Damit zeichnete sich der
Beginn neuer Ausgrenzungsstrategien ab. Kinder mussten ab diesem Zeitpunkt zum
Slowenisch-Unterricht angemeldet werden und es war nicht mehr wie bis dato so, dass
alle Kinder beide Sprachen zu lernen hatten. Auch die verpflichtenden zweisprachigen
topografischen Aufschriften wurden nicht angebracht. Erst 1972 wurden die ersten
Ortstafeln aufgestellt und im Zuge des orchestrierten Protests (Ortstafelsturm) wieder
abgerissen. 2011 konnte die ,Ortstafelfrage’ gelost werden (Entner, 2015). Geregelt
wurde er indem, dass statt der bisher 91 nun 164 Orte mit zweisprachigen Ortstafeln
vorgesechen waren. Das ist weniger als die Hilfte dessen, was laut
Verfassungsgerichtshofes umgesetzt werden miisste (Vouk, 2019).

Somit leben heute im stidlichsten Teil Kérntens/Koroska Menschen zwei Volker:
die deutschsprachige und die slowenischsprachige Bevolkerung. In den letzten Jahren hat
sich auch die Stimmung zwischen den beiden Volkern im Land teilweise zum Positiven
gewandelt, was daran zu sehen ist, dass es immer mehr Anmeldungen zum
zweisprachigen Unterricht gibt (Sandrieser, 2013). Dennoch sind Versprechen und im
Staatsvertrag festgehaltene Verbindlichkeiten bis heute nicht zur Génze erfiillt worden
und Diskriminierung ist in aktuellen Erfahrungsberichten festgehalten (Klubaski
Autor*innenkollektiv, 2020; Vouk, 2020). Auf diese Thematik wird in dieser Arbeit im

Kapitel 4 zur Sprachenpolitik in Osterreich niiher eingegangen.
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Im Bereich der Politik verfiigt die Minderheit der Kérntner Slowen*innen aktuell tiber
drei Organisationen und eine regionale Partei, die sich flir die Umsetzung der
Minderheitenrechte bemiihen. Das sind:

e Der Rat der Kérntner Slowenen - Narodni svet koroskih Slovencev (NSKS)

e Die Gemeinschaft der Karntner Slowenen und Sloweninnen - Skupnost koroskih

Slovencev in Slovenk (SKS)

e Der Zentralverband Slowenischer Organisationen - Zveza slovenskih organizacij

na Koroskem (ZSO) und die regionale Liste

¢ Die Einheitsliste - Enotna Lista (EL) (Plattform Politische Bildung, 2021)

Die slowenische Minderheit in Kérnten/Koroska hat sich in den Jahren ein grof3es
kulturelles Erbe geschaffen. Insgesamt gibt es iiber 60 slowenische Kulturvereine mit
unterschiedlichen Schwerpunkten, wie z.B. Chore, Theatergruppen oder auch den
Alpenverein. Dachverbénde sind der Christliche Kulturverband — Kr$¢anska Kulturna
Zveza (KKZ) und der Slowenische Kulturverband — Slovenska Prosvetna Zveza (SPZ).
Die beiden Dachverbdande machten sich die Ermoglichung von Bildung, die Férderung
kultureller Schopfung und Interessen der Kérntner Slowen*innen wie auch das
Vermitteln der Kultur zwischen den beiden Volksgruppen zur Aufgabe (KKZ, 2021; SPZ,
2021). Auch die Slowenische Musikschule - Slovenska glasbena Sola bietet den
Instrumental- und Gesangsunterricht in slowenischer Sprache an (Slowenische
Musikschule-Slovenska glasbena Sola, 2021).

In Bezug auf die Medien gibt es aktuell im ORF jeden Sonntag um 13:30 Uhr die
halbstiindige regionale TV-Sendung 'Dober dan, Koroska-Dober dan, Stajerska' in
slowenischer Sprache und tiglich eine einstiindige Radiosendung auf 'ORF Slovenski
spored'. Weiters existiert der Radiosender Agora, der ebenfalls slowenischsprachige
Sendezeit enthdlt. Bei den Printmedien sind die slowenische Wochenzeitung bzw.
Zeitung der Diozese Gurk ,Nedelja‘ wie auch die Wochenzeitung ,Novice‘ zu finden
(Redakcija/Redaktion Nedelja, 2020; Osterreichisches Volksgruppenzentrum (Wien),
2001).

Auch im Bereich des Sports sind slowenische Verbiande vorhanden. Der Dachverband
'Slovenska Sportna zveza - Slowenischer Sportverband' hat 36 Sportverbinde aus
verschiedenen Sportrichtungen als Mitglieder. Darunter fallen u.a. der Fuf3ballklub
,SAK* oder der Basketballverein ,KOS' (SSZ, 2021).

Im Schulbereich gibt es die Zeitschrift ,Mladi rod‘ sowie Schulbiicher fiir den Primar-
und Sekundarbereich. Jedoch ist Vouk (2020) der Meinung, dass immer noch
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Unterrichtsmaterialien fehlen. Die bestehenden Lehrmittel sind nur vorhanden, weil
engagierten Lehrer*innen diese erstellen, was lediglich die Grundversorgung darstellt
(Vouk, 2020).

Nachdem nun der Kontext der Minderheit {iberblicksmiBig erldutert wurde, wird im

nichsten Unterkapitel auf den Kontext der Migration eingegangen.

2.5 Migration

Migration ist eine globale Erscheinung, die Bewegung von Menschen {iber
Landesgrenzen hinweg hat es immer schon gegeben. Migration ist daher eine weltweite
Praxis. Migrant*innen bzw. Biirger*innen aus anderen Staaten wandern aus religidsen,
politischen oder personlichen Griinden in ein fremdes Land ein. Jedoch waren noch nie
so viele Menschen aufgrund von Kriegen, 6kologischen Verdnderungen oder anderen
Bedrohungen bereit oder gezwungen, ihr Heimatland zu verlassen wie aktuell (Mecheril,
2010). Erst jiingste Ereignisse, wie die Machtiibernahme der Taliban in Afghanistan
(siche dazu z.B. ORF, 2021), die zahlreichen Ankiinfte von Fliichtlingen aus Libyen {iber
das Mittelmeer (siche dazu z.B. UNO-Fliichtlingshilfe, 2021) oder der Krieg in der
Ukraine, zeigen, dass Migration aktuell ist und vermehrt auftritt. In diesem
Zusammenhang ist auch zu erwédhnen, dass in einer globalisierten und technologisierten
Welt in Hinblick auf Mobilitit und Kommunikation Migration unvermeidbar ist (Dirim
& Mecheril, 2009).

Oksaar (2003) spricht in Bezug auf die Nachkriegsmigration von allochthonen
Minderheiten, also von neu zugewanderten Minderheiten, die im Gegensatz zu den
autochthonen Minderheiten stehen. Mecheril (2010) sieht im Ausdruck ,Migration® eine
allgemeinere Bedeutung als z.B. ,Zuwanderung‘ oder ,Einwanderung‘. Dies ermdglicht
eine vielschichtige Thematisierung von Phidnomenen, die charakteristisch ,,in der Aus-
und Einwanderung, das [sic] Entstehen von Zwischenwelten oder ,Fremdheit’ erfindende
Diskurse von grofler Bedeutung sind“ (Mecheril, 2010, S. 11). Laut Mecheril war
Migration ,,immer ein bedeutender Motor gesellschaftlicher Verdnderung und
Modernisierung® (Mecheril, 2010, S. 8). Dabei konnen Migrant*innen als Akteur*innen
gesehen werden, die neues Wissen, neue Erfahrungen und eine neue Sprache mit sich
bringen. Jedoch ist in Europa eine negative Perspektive verankert, die Migration mit
Kriminalitit und Armut verbindet und Migrant*innen als Bedrohung und Stérung ansieht.
Die Politik zielt darauf ab, Migrant*innen/Auslénder*innen/Menschen mit

Migrationshintergrund als Nicht-Dazugehdrige zu definieren. Migration ist in sémtlichen
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Bereichen zum Teil der Gesellschaftsstruktur geworden. So wird, wie in anderen
Bereichen, auch das Bildungswesen vor neue Herausforderungen gestellt. Die
Schwierigkeiten, welche Migrationsprozesse mit sich bringen, konnen aus zwei
Blickwinkeln beschrieben werden. Einerseits ist Neugestaltung in allen Funktionsebenen
notwendig, was als pragmatisch-technische Herausforderung bezeichnet werden kann.
Andererseits geht es um moralische Herausforderungen, da moderne Staaten mit
Gerechtigkeits- und Egalititskonzepten umdenken miissen, weil Migrant*innen sich
grofBtenteils in marginalisierten Positionen wiederfinden (Mecheril, 2010). Mecheril und
Dirim (2009) sehen beide Problembeschreibungen als bezeichnend fiir das Verhiltnis von
Péadagogik und Migration. Das pddagogische Handeln wie auch die Institutionen sind in
Bezug auf Handlungsfihigkeit und Legitimitit durch die Anwesenheit von
Migrant*innen vor Herausforderungen gestellt. Auch pddagogische Programme haben in
Bezug auf die Vielfalt eine Aktualisierung notwendig (Dirim & Mecheril, 2009). Die
Diskussionen der letzten Jahre iber Bildungsgerechtigkeit und verschiedene
Forderversuche bilden genau diese Herausforderungen ab.

Migration problematisiert Grenzen. Dabei geht es nicht um territoriale Grenzen,
sondern um symbolische Grenzen und um die individuelle, soziale und gesellschaftliche
Zugehorigkeit der Personen (Dirim & Mecheril, 2018). Migration wird als ein Phinomen
beschrieben, ,das die politische, mediale, kiinstlerische und alltagsweltliche
Thematisierung und Problematisierung von Grenzen zwischen ,Innen‘ und ,Auflen‘ und
zwischen ,Wir und ,Nicht-Wir‘ nach sich zieht und damit sowohl die Infragestellung
einer fundamentalen Unterscheidung gesellschaftlicher Ordnung vornimmt als auch ihre
Starkung® (Dirim & Mecheril, 2018, S. 161). Genau dieses ,Wir* bzw. ,Nicht-Wir*-
Gefiihl wird im Rahmen der Arbeit durch die Befragung sowie die Auseinandersetzung
mit dem Osterreichischen Bildungssystem genauer beleuchtet.

Im Zusammenhang mit Migration ist auch der Begriff des
,Migrationshintergrunds‘ zu beleuchten. Dieser wird seit der Jahrtausendwende genutzt,
um zugewanderte Personen sowie ihre Nachkommen zu beschreiben (Petschel & Will,
2020). 1998 fiihrte Ursula Boos-Niinning im deutschen Kinder- und Jugendbericht diesen
Begriff mit kritischer Absicht ein, weil in den 1990er-Jahren in Deutschland Forderung
in Deutsch an den Ausldnder*innenstatus gebunden wurde, den z.B. Kinder aus Russland,
die die deutsche Staatsbiirgerschaft besallen, nicht hatten, aber trotzdem Sprachférderung
in Deutsch benétigten (Dirim & Mecheril, 2018).

In Osterreich werden Menschen, als Personen mit ,Migrationshintergrund*

bezeichnet, wenn sie selbst oder beide Elternteile im Ausland geboren wurden (Statistik
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Austria, 2021a). Der Begriff ist eine statistische Kategorie, die anhand des Mikrozensus’
in Osterreich beispielsweise durch die Statistik Austria erhoben wird. Dieser Begriff wird
oft als Fremdenbezeichnung kritisiert, weil er diskriminierend ist (Petschel & Will, 2020).
Es ist keine Bezeichnung, welchen die damit Bezeichneten fiir sich selbst gewihlt haben,
sondern eben eine Kategorie flir die Statistik (Ahyoud et al., 2018). Perchinig & Troger
(2011, S. 304) kritisieren den Begriff ,,Menschen mit Migrationshintergrund* als
,Biologisierung gesellschaftlicher Zugehorigkeit®, weil der eigene Geburtsort und jener
der Eltern zum Unterscheidungsmerkmal werden. Der Begriff wird im offentlichen
Diskurs oft negativ konnotiert (Ahrenholz, 2020).

Der  deutsche  Mediendienst  Integration  kritisiert —am  Begriff
,Migrationshintergrund®, dass er nichts iiber die Lebensrealitdt aussagt, da dieser keine
Auskunft iiber die soziale Lage gibt, weil der Begriff oft mit Problemen in
Zusammenhang gebracht wird, wie z.B. das schlechte schulische Abschneiden. Auch geht
es gar nicht um Migration, da auch Personen damit bezeichnet werden, die nie
zugewandert sind, sondern hier geboren wurden. Es wurden auch Alternativen aufgezeigt,
die weniger abstrakt sind wie z.B. Einwanderer und ihre Nachkommen, Menschen aus
Einwandererfamilien, Menschen mit internationaler Geschichte (Graf & Priickhauer,
2020).

Der Begriff ,Migrationshintergrund® sollte weiterhin kritisch betrachtet werden. Da
aber die negative Bedeutung fiir den oOffentlichen Diskurs gilt, nicht aber fiir den
wissenschaftlichen (Ahrenholz, 2020), wird in dieser Arbeit der Begriff

,Migrationshintergrund® weiterhin verwendet.

2.5.1 Migration in Osterreich

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts kam es in Osterreich, neben anderen
wohlhabenden Industrienationen, zur Arbeitsmigration. Im Laufe der Jahre gab es auch
mehrere Fluchtbewegungen. 2015 wurden weltweit ca. 60 Millionen Fliichtlinge
registriert, die aufgrund von Kriegen, Katastrophen und Konflikten flichen mussten. So
viele wurden seit dem Zweiten Weltkrieg nicht mehr registriert (Diendorfer & Reitmair-
Juarez, o. J.). Dies fiihrte zur sogenannten Fliichtlingskrise in Europa. Osterreich war im

Gegensatz zu Deutschland, welches das Zielland fiir viele Fliichtlinge war, Transitland.

9 ,.Der Mikrozensus liefert international vergleichbare Daten zu Erwerbstitigkeit, Arbeitslosigkeit und
Bildung und stellt weiteres eine Ergdnzung zur Volkszihlung dar, die seit 2011 als Registerzahlung
durchgefiihrt wird* (Statistik Austria, 2021b).
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Im Jahr 2015 z&hlten die sterreichischen Behdrden rund 900 000 Transmigrant*innen
gegeniiber 87 000 Asylbewerber*innen. Als Krise wurde die Situation deshalb
bezeichnet, da die Lander der EU mit derart hohen Personenzahlen iiberfordert waren.
Dabei ging es vor allem um Unterkiinfte fiir Fliichtlinge (Roth, 2017).

Im Durchschnitt des Jahres 2020 lebten in Osterreich ca. 2.100 Millionen
Menschen mit Migrationshintergrund. In Bezug auf die Gesamtbevodlkerung Osterreichs
sind das 24,4 % (Statistik Austria, 2021¢). Am 01.01.2020 lebten ca. 701.700 Personen
mit ausldndischem Geburtsort in Wien, somit 36,7 % der Wiener Gesamtbevolkerung. In
Bezug auf Sprache und Bildung gab es im Schuljahr 2018/19 in Wien mit 52,5 % der
Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch den hochsten Wert im
Bundeslindervergleich (OIF, 2020). Es soll erwihnt werden, dass bei der Abbildung
solcher Zahlen nicht immer die Wirklichkeit reprisentiert wird, denn Statistiken bieten
ein breites Spektrum an Interpretationsmoglichkeiten. Somit kommt es oft dazu, dass
verzerrte Teilausschnitte prisentiert werden, was die Wahrnehmung in der Offentlichkeit
beeinflusst (Hoesch, 2018).

In Bezug auf die Migration in Osterreich ist auch die Auseinandersetzung mit der
Asylpolitik in Osterreich notwendig, um die rechtlichen Grundlagen zu kennen.

Gefliichteten Menschen internationalen Schutz zu gewdhren ist eine
Verpflichtung. Der Internationale Schutz (Asylantrag) wird in zwei Formen gewéhrt:
Status der/des Asylberechtigten (Fliichtling, Asyl) oder Status der/des subsididr
Schutzberechtigten (subsidiirer Schutz) (Osterreichs digitales Amt, 2021).

Das Asylverfahren in Osterreich klirt bei jedem Antrag, ob Griinde fiir einen
subsididren Schutz oder humanitéren Aufenthalt vorliegen. Asylberechtigt sind all jene
Personen, die wegen ,ihrer Rasse, Religion, Nationalitit, Zugehorigkeit zu einer
bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen Uberzeugung* (Osterreichs
digitales Amt, 2021) flichen mussten, da sie den Schutz ihres Herkunftsstaates nicht in
Anspruch nehmen kénnen oder aufgrund dessen nicht in Anspruch nehmen wollen. Wird
der Asylantrag genehmigt, gilt dieser fiir drei Jahre. Asylberechtigte haben auch Zugang
zum Arbeitsmarkt. Sollte sich nach den drei Jahren die Situation im Herkunftsland
gebessert haben, wird ein Aberkennungsverfahren eingeleitet. Zu diesem Verfahren
kommt es auch, wenn ein Aberkennungsgrund vorliegt wie z.B. eine rechtskriftige
Verurteilung. Kommt es zur Aberkennung des Asylstatus, wird die Person abgeschoben.

Subsididren Schutz bekommen Personen, deren Asylantrag wegen mangelnder

Verfolgung abgewiesen wurde, die aber trotzdem im Herkunftsstaat bedroht werden. Sie
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sind nicht asylberechtigt, bekommen aber einen befristeten Schutz vor Abschiebung
(Osterreichs digitales Amt, 2021).

Der Asylprozess bzw. die Abschiebegriinde sind teilweise sehr komplex und
wurden deshalb hier nur grob skizziert, da sie fiir das Forschungsinteresse nicht von

Relevanz sind.
3. Forschungsstand

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit ist der Vergleich der
Zweitsprachenaneignung und der Zweitsprachenverwendung im Kontext der Migration
zum Kontext der Minderheit. Darum werden diese beiden Termini im Vorhinein erklart

sowie der Forschungsstand aufgezeigt.

3.1 Zweitsprachenaneignung und Zweitsprachenverwendung

Wie bei den Definitionsversuchen von Zweitsprache ersichtlich wurde, gibt es
unterschiedliche Verwendungen von Lernen und Erwerben wie auch Zweit- und
Fremdsprache. Darum wird in weiterer Folge von der Zweitsprachenaneignung
(Ahrenholz 2020) gesprochen. Aus den Definitionen in Bezug auf die Zweitsprache ist
zu entnehmen, dass es sich also um die Sprache handelt, die — nach der Erstsprache —
zeitversetzt gelernt wird. Im Kontext der Migration wie auch im Kontext der Minderheit
findet die Aneignung der Zweitsprache im schulischen Kontext statt.

Mit dem Begriff ,Zweitsprachenverwendung’ soll in dieser Arbeit ausgedriickt
werden, wie und wann die zweite Sprache im Alltag verwendet wird. Dabei geht es um
den auBerschulischen Kontext, beispielsweise im Geschéft, im Kulturverein oder im

Restaurant.

3.1.1 Einflussfaktoren fiir die (Zweit)sprachenaneignung

Einflussfaktoren fiir die Kompetenz in der Zweitsprache im schulischen Kontext sind
durch das schlechte Abschneiden von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im
Bildungssystem immer mehr zum Forschungsinteresse geworden (Kuhs, 2020). Es
handelt sich dabei um die ,,Suche nach Variablen, die durch institutionelle und
padagogische Mallnahmen beeinflussbar sind, [...] verbunden mit der Hoffnung, den
Bildungserfolg dieser Schiilergruppe steuerbar zu machen* (Kuhs, 2020, S. 518). Der

Untersuchungsgegenstand gestaltet sich komplex. Einerseits sind die inner- und
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auBerschulischen Einflussfaktoren sehr vielféltig und somit ist ihre Wirkung auf die
Kompetenz in der Zweitsprache sehr groB. Andererseits ist nicht klar, was unter dem
Begriff ,Kompetenz in der Zweitsprache (Deutsch)‘ verstanden wird. Auflerdem wird an
vorliegenden Studien in Bezug auf forschungsmethodische Aspekte Kritik getibt (Kuhs,
2020). Hierbei stiitzt sich Kuhs (2020) auf die Kritik von Limbird und Stanat (2006), laut
denen ein groBer Teil der Studien methodische Miangel aufweisen. Dies bezieht sich auf
das divergente Verstindnis von Begriffen und Faktoren, wodurch allgemeine
Schlussfolgerungen nicht moglich sind. Da in dieser Arbeit die Einflussfaktoren im
schulischen Kontext nicht priméres Forschungsinteresse sind, wird nicht weiter darauf
eingegangen. Es soll lediglich der aktuelle Forschungsstand dargelegt werden, da dieser
Kontext nicht auBer Acht gelassen werden darf.

Zu den Faktoren, die sich positiv auf die (Zweit)sprachenaneignung auswirken,
gibt es unterschiedliche Meinungen und auch unterschiedliche Untersuchungsergebnisse.
Es besteht ein Variablenkomplex, der verschiedene Bereiche abdeckt. Diese konnen in
sprachliche, individuelle und soziale Variablen unterteilt werden (Oksaar, 2003). Rosler
(2012) teilt die Einflussfaktoren in lerner-endogene Faktoren (z.B. Alter, Lernstile,
Motivation) und lerner-exogene Faktoren (z.B. soziale Herkunft). Kersten (2020) hat
Einflusszusammenhinge im sprachlichen und kognitiven Entwicklungsprozess
zusammengefasst. Es gibt viele Faktoren, die nicht direkt beobachtbar sind. Jeuk (2018)
zahlt neben sozialen Faktoren, wie z.B. die Migration, unter anderem auch die Motivation
als emotionalen Faktor dazu. So beriicksichtigen Kersten (2020), Rosler (2012) und
Oksaar (2003) ebenfalls die Motivation als Einflussfaktor. Edmondson hat 1984 in
seinem Modell den Fremdsprachenunterricht als Faktorenkomplex bezeichnet und zihlt
auch Motivation zu den personenbezogenen Faktoren, die sich auf die Sprachaneignung
auswirken (Edmondson & House, 2011). Zwar hat er das Modell fiir den
Fremdsprachenunterricht entwickelt, jedoch kann dies auch auf die Zweitsprache
iibertragen werden.

Unter dem Terminus ,Motivation® werden alle Faktoren verstanden, ,,die
Entscheidungen und Handlungen eines Individuums beeinflussen* (Oksaar, 2003, S. 62).
Darunter fallen z.B. die soziale Stellung der zweiten Sprache, ihre Verwendbarkeit,
Einstellungen zu der Sprache und deren Sprecher*innen, aber auch politische,
wirtschaftliche, kulturelle und religiose Grundlagen, die sich von Lerner*in zu Lerner*in
unterscheiden (Liedke & Riehl, 2018).

In dieser Arbeit ist die Motivation der Zweitsprachenaneignung ein wichtiges

Thema, da im Vergleich der beiden Kontexte der Grund der Zweitsprachenaneignung
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sehr unterschiedlich sein kann bzw. die gegebenen Lebensumstinde die Entscheidung
beeinflussen.

Hierbei ist zu beachten, dass nicht die allgemeine (Lern-)Motivation gemeint ist,
die fiir den Erfolg der Sprachenaneignung verantwortlich gemacht wird. Dieser Begriff
bezeichnet eher eine Sammlung aller Einflussfaktoren und Prozesse, wie das
Spannungsfeld zwischen Lerner*in und Lehrperson oder den Medien. In Bezug auf diese
Arbeit geht es jedoch um die Motivation, eine Sprache zu lernen, womit sich die
Sprachlehrforschung beschéftigt. Hierbei wird erforscht, welche Einstellungen und
Zusammenhdnge erforderlich sind, damit sich Lerner*innen mit der Sprache
auseinandersetzen (Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020). Die beiden Arten der
Motivation sind nicht strikt trennbar, denn wenn der Grund fiir die Sprachenaneignung
motivierend ist, wirkt sich dies auch positiv auf die Leistung aus. , Lerner [sic], die
Sprachlernsituationen als motivierend empfinden und sich einen Handlungsimpuls geben,
sind wahrscheinlich dadurch erfolgreicher als Lerner [sic], die solche Situationen
meiden (Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020, S. 131). Die Ergebnisse bisheriger
Forschungen, die sich mit der Motivation beschiftigten, werden im Folgenden
iiberblicksméBig skizziert.

Holstein und Wildenauer-Jozsa (2020) prédsentieren in ihrem Buchkapitel vier
Studien, die sie nach Art der Erhebungsformen eingeteilt haben. Somit gibt es jeweils
eine Studie mit Fragebogen, Fragebogen und Testaufgaben, Lerntagebuch und eine
Longitudinalstudie, deren Forschungsinteresse und Ergebnisse aufgezeigt werden.

Holstein und Wildenauer-Jozsa (2020) zufolge untersuchte Gardner (1985) in den
1970er-Jahren mittels Fragebogen die Einstellungen, Sprechangst und Motivation von
Lerner*innen in verschiedenen Kontexten. Die Annahme war, dass es einen Unterschied
gibt, ob Lerner*innen eine Sprache aus Integrationsinteresse lernen oder ob es nur
minstrumenteller Natur ist“ (Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020, S. 131). Es kam zu
keiner Bestitigung dieser Annahme, da mehrere Faktoren auf die Motivation einwirken
(Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020).

Holstein und Wildenauer-Jozsa (2020) fiihren weiterhin aus, dass Dornyei (1994)
das Lernen in drei Ebenen unterteilt. Erstens die sprachbezogenen Ebene, die sich auf die
Motive des Sprachlernens und die Einstellung gegeniiber den Sprecher*innen bezieht.
Die zweite Ebene, die der Lerner*innen, achtet auf affektive und kognitive Aspekte des
Lernprozesses. Die dritte Ebene ist die Situationsebene, die sich auf die
Lerner*innengruppe und die Lehrperson bezieht. Durch die Ergebnisse des Fragebogens

wurde ein Motivationsprofil erstellt. Die Testaufgabe war eine Aufgabe zur
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Konversation, bei welcher Qualitit und Quantitit mit dem Profil in Zusammenhang
gesetzt wurden. In Dornyeis Modell spielt Motivation in allen Bereichen eine Rolle
(Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020).

Aus diesem Grund ist es notwendig, die impliziten Hypothesen der Lerner*innen
mit einzubeziehen. Die Auswertung des Lerntagebuchs von Edmondson (2004) geht
hierbei auf die Bereiche der ,,Bewertung der Situation, des Aufwandes und des Nutzens
des Lernens durch die Lernenden selbst ein® (Holstein & Wildenauer-Jozsa, 2020, S.
132). Er formulierte externe und interne Faktoren und beschrieb bei Konflikten zwischen
den beiden Faktoren die Reaktionstendenzen. So wurde gezeigt, dass Bedingungen von
aullen zwar wichtig sind, es aber dennoch davon abhingt, wie Lerner*innen darauf
reagieren (Holstein & Wildenauer-J6zsa, 2020).

Auch die Longitudinalstudie von Riemer (1997) beschiftigt sich mit den
individuellen Unterschieden der Lerner*innen. Zu den untersuchten individuellen
Bedingungen gehort u.a. die Motivation. Mittels Leitfadeninterview, Lerntagebuch und
Lehrer*inneneinschitzungen wurde herausgefunden, dass sich die Motivation im Laufe
der Zeit verandert und die Bedingungen der Lerner*innen so beeinflusst werden, dass
jede*r Lerner*in als ,,Einzelkdmpfer (Riemer, 1997, S. 230 zit. nach Holstein &
Wildenauer-Jozsa, 2020, S. 132) fungiert.

Die Ergebnisse der unterschiedlichen Forschungen und Studien zeigen, dass
Motivation ein komplexes Phénomen ist und dabei stets die Individualitit der
Lerner*innen zu beriicksichtigen ist. Darum werden in der vorliegenden Arbeit
Schiiler*innen durch ein Leitfadeninterview befragt, das ihnen den Raum fiir individuelle
Antworten gibt und die Moglichkeit, ihre individuellen Erfahrungen zu teilen. Mit dem
Forschungsinteresse dieser Arbeit konnen Parallelen zu der Forschung von Gardner
gezogen werden. Denn auch hierbei ist der Unterschied zwischen zwei Kontexten und
moglichen Griinden bzw. Lerner*inneninteressen die Annahme.

Werden Griinde gesucht, warum sich Lerner*innen Deutsch oder Slowenisch als
Zweitsprache aneignen, so konnte im Kontext der Migration von einer Art ,,Pflicht” des
Deutschlernens gesprochen werden, da das Konnen des Deutschen die Grundlage fiir die
Beteiligung an Bildungsprozessen und somit eine wesentliche Voraussetzung fiir den
Schulerfolg und die spitere Integration in den Arbeitsmarkt ist (Plutzar, 2010;
Andergassen, 2020). Im Kontext der Minderheit ist die Zweitsprachenaneignung des
Slowenischen freiwillig, also eine optionale Moglichkeit und wird zunehmend als
positive zusitzliche sprachliche Ressource gesehen (Sandrieser, 2013). Hier spielt jedoch

das Prestige der Sprache eine wichtige Rolle, weil es sich auf die Entscheidung auswirkt,

23



ob ein Kind Slowenisch lernen soll oder nicht (Edmondson & House, 2011). Darauf wird
im Kapitel 4 nidher eingegangen.

Zu betonen ist, dass das Forschungsinteresse nicht darin liegt herauszufinden, welcher
Motivationsgrund sich auf den besseren Outcome in der Sprache auswirkt, sondern es soll
lediglich herausgefunden werden, ob es denn einen motivationsbedingten Unterschied bei
der Wabhl der beiden Sprachen gibt und ob die oben genannten Griinde dabei tatsichlich
eine Rolle spielen.

Ein weiterer Faktor, der sich auf den Zweitspracherwerb auswirkt, ist die Gelegenheit
fiir die Anwendung bzw. fiir das In-Kontakt-Treten mit der Sprache. Darunter féllt unter
anderem der Zugang zu Kommunikations- und Kontaktmdglichkeiten, somit das Umfeld,
in dem Lernende aufhalten (Jeuk, 2010). Eine Studie von Rohr-Sendlmeier aus dem Jahr
1985 zeigte, dass Kinder im Alter von 7 und 8 Jahren mit Deutsch als Zweitsprache durch
den Kontakt mit deutschsprachigen Kindern am Pausenhof und am Spielplatz sowie
durch den Kontakt mit Erwachsenen beim tdglichen Einkaufen signifikant gute

Leistungen in der deutschen Sprache aufwiesen (Jeuk, 2010).

3.1.2 Verwendung der Zweitsprache

Wie bereits erwéhnt, soll mit dem Begriff ,Zweitsprachenverwendung® in dieser Arbeit
ausgedriickt werden, wie und wann die zweite Sprache im Alltag auBlerhalb der Schule
verwendet wird. Der Vergleich der Kontexte wird im Verlauf der Arbeit zeigen, dass es
zwei unterschiedliche Ausgangspunkte gibt. Einer der Hauptpunkte ist, dass Deutsch in
Osterreich Staatssprache ist, wihrend Slowenisch nur Amtssprache in Kérnten ist. Somit
gibt es unterschiedliche Bedingungen fiir die Verwendung der Zweitsprache
(Bundesministerium, 2021). Die Staatssprache ist die offizielle Sprache der Republik
Osterreich. Dazu zihlt unter anderem auch die Unterrichtssprache an Schulen und auch
die Amtssprache (Marko, 2021). Die Amtssprache ,,ist die Sprache, die bei Behorden und
Gerichten verwendet wird, und zwar sowohl zwischen den Amtern untereinander als auch
zwischen den Amtern und den Biirgerinnen/Biirgern” (Bundesministerium, 2021). Es
wird darauf verwiesen, dass in einigen Regionen Osterreichs auch die
Minderheitensprachen Kroatisch, Slowenisch und Ungarisch als Amtssprache gelten
(Bundesministerium, 2021). In Bezug auf das Slowenische gibt es amtlich anerkannte
zweisprachige Gemeinden in Kérnten/Koroska, in denen iiber einen Antrag, der mit
Mehraufwand verbunden ist, Slowenisch als Amtssprache verwendet werden kann.

Zusétzlich dazu kann Slowenisch als Amtssprache in drei Bezirkshauptmannschaften
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verwendet werden sowie auf weiteren Amtern, wie z.B. dem Arbeitsamt. Fiir das
Gerichtswesen gibt es jedoch nur drei Gerichte in ganz Kérnten/Koroska, die eine
Verwendung  der  slowenischen  Sprache  ermdglichen  (Osterreichisches
Volksgruppenzentrum (Wien), 2001). Auch der Begriff ,Landessprache® soll hier erwihnt
werden, denn damit wird die offizielle Sprache des Bundeslandes bezeichnet (Marko,
2021), welche in Wien und Kérnten Deutsch ist.

Bei der Anwendung einer Sprache spielt somit auch das (sprachliche) Umfeld bzw.
die Gelegenheit der Sprachanwendung eine gro3e Rolle. Damit ist gemeint, ob und wann
die Sprache verwendet wird bzw. ob sie verwendet werden kann. Hierzu wurde die
Hypothese aufgestellt, dass das deutschsprachige Umfeld pridsenter ist als das
slowenischsprachige und dadurch Deutschlerner*innen mehr vom Umfeld profitieren als
Slowenischlerner*innen und im Zuge dessen Deutsch als gelernte Zweitsprache ofter
verwendet werden kann.

Das deutschsprachige Umfeld ist in Wien auch ohne den Bildungskontext in
Geschiften, auf Amtern, in Restaurants, in Kultur- und Sportvereinen, wie auch durch
Medien, sei es Zeitung, Radio, Fernsehen oder soziale Netzwerke prisent. Es soll auch
darauf hingewiesen werden, dass z.B. in Wien trotz des deutschsprachigen Umfelds die
Zweitsprachaneignung dadurch nicht unbedingt geférdert werden muss bzw. nicht immer
den groBen Einfluss hat, der bei der Zweitsprachenaneignung in der Theorie
wiinschenswert wire. Ein Beispiel dafiir: Eine Familie mit Tiirkisch als Erstsprache hat
viele Freunde mit Tiirkisch als Erstsprache, gibt die Kinder in einen Kindergarten, wo
viele anderen Kinder ebenfalls Tiirkisch sprechen oder die Familie geht in ein Geschift,
das einer tiirkischsprechenden Person gehdrt. Somit ist trotz des groBlen
deutschsprachigen Umfelds der Kontakt mit der Zweitsprache gering, da die
Komfortzone, sich in der eigenen Erstsprache unterhalten zu konnen, nicht verlassen
werden muss, um viele alltidgliche Dinge zu erledigen.

Im slowenischsprachigen Gebiet in Osterreich ist das Umfeld wesentlich kleiner. Wie
bereits erwihnt, gibt es Amter in gewissen Gebieten, die Anliegen in slowenischer
Sprache bearbeiten (Osterreichisches Volksgruppenzentrum (Wien), 2001). In Bezug auf
Medien wurde bereits im vorherigen Kapitel (2.4.1) festgestellt, dass es zwei
Wochenzeitungen, eine wochentliche dreiBigminiitige Fernsehsendung und zwei
Radiosender mit slowenischsprachiger Sendezeit gibt (Redakcija/Redaktion Nedelja,
2020; Osterreichisches Volksgruppenzentrum (Wien), 2001). Die Vielfalt an
Kulturvereinen wie auch die Sportvereine bieten sehr wohl ein slowenischsprachiges

Umfeld (KKZ, 2021; SPZ, 2021, SSZ 2021), jedoch ist der Zugang zu diesen Vereinen
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oft durch den familidren Umgang mit Kultur oder Sport verbunden. Es ist davon
auszugehen, dass die Wahrscheinlichkeit, ihr Kind dorthin zu schicken, geringer ist, wenn
Eltern selbst nie in einem Verein tdtig waren. Dies trifft dabei auf beide Kontexte zu.

Laut Kolb (2018) gibt es in Bezug auf Slowenisch im Freizeitkontext wenig Studien
bzw. lediglich Studien, die sich mit den Kulturvereinen beschiftigen. Darum erortert
Kolb (2018) in seiner Studie die Performance!? des Slowenischen in der Freizeit. Dabei
geht er nicht nur auf die Aktivitét in Vereinen ein, sondern vor allem auf die Aktivitdten
aulerhalb dieser. Die kurze folgende Auseinandersetzung mit dieser Studie soll einen
Einblick geben, wo slowenischsprachige Menschen in Kérnten/Koroska auBlerhalb der
Familie oder des Freundeskreises in Kontakt und zur Anwendung der slowenischen
Sprache kommen bzw. was sie dafiir tun, um die slowenische Sprache zu bewahren. Zu
beachten ist, dass sich diese Studie auf Kéirntnerslowen*innen bezieht und nicht auf das
Slowenische als Zweitsprache. Dies ist dennoch von Relevanz und wichtig fiir den
Kontext der Zweitsprachenlerner*innen, denn nur das In-Kontakt-Treten mit der
slowenischsprachigen Volksgruppe macht einen Sprachgebrauch des Slowenischen in
Osterreich moglich.

In Bezug auf die kulturelle Arbeit und die Vereinsaktivititen schreibt Kolb
Folgendes: ,[...] diese Aktivititen sind keineswegs nur als kiinstlerische
Selbstverwirklichung oder als Traditionspflege zu sehen, sondern zeigen auch einen
aktiven, performativen Einsatz gegen das Verschwinden der slowenischen Sprache an*
(Kolb, 2018, S. 243). In verschiedenen Vereinen gibt es bereits ab dem Kindesalter
Angebote, um mit dem Kulturleben in Kontakt zu kommen. Dies reicht von mehrtégigen
Veranstaltungen bis hin zu wochentlichen Proben im Kinderchor (Kolb, 2018).

AuBerhalb der Familie, Freunde, der Kulturvereine oder auch Sportvereine konnen
Kérntnerslowen*innen bis auf die weiter oben genannten Medien nicht wirklich in
Kontakt mit dem Slowenischen bleiben bzw. das Slowenische anwenden und es sichtbar
bzw. horbar machen. Den Kirntnerslowen*innen ist das Verschwinden ihrer Sprache
bewusst. Darum gibt es auch immer wieder Versuche, auf diese aufmerksam zu machen,
z.B. durch das Tragen eines T-Shirts mit zweisprachigen Aufschriften oder durch das
laute Unterhalten in slowenischer Sprache im Geschéft (Kolb, 2018).

Fir Zweitsprachenlerner*innen féllt neben den geringen Moglichkeiten im

Freizeitkontext auch noch das familidre Umfeld weg. Umso wichtiger ist daher der

19 Mit Performance bezeichnet Kolb Htrategien, mittels derer die Slowenischsprachigkeit sichtbar
gemacht und mitunter auch gezielt demonstriert wird* (Kolb, 2018, S. 244).
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aulerschulische Alltagsbereich, um in Kontakt mit der slowenischen Sprache zu
kommen, auch wenn das Umfeld klein ist.

Hinzu kommt noch, dass Kirntner Slowen*innen nicht primér in der Standardsprache
miteinander kommunizieren, wie sie Zweitsprachenlerner*innen in der Schule lernen,
sondern im slowenischen Dialekt. Bei Anwesenheit von Unbekannten oder
Nichtdialektsprecher*innen wird vom Slowenischen ins Deutsche gewechselt. Dieser
Wechsel tritt immer ofter auf und ist u.a. auf die Dominanz des Deutschen in der

Offentlichkeit zuriickzufiihren (Prilasnig, 2013).

3.2 Spracherleben

Neben der eigenen Verwendung der Zweitsprache ist auch das Spracherleben im Kontext
der Zweitsprachenaneignung von Bedeutung. Schiiler*innen, die eine Zweitsprache
lernen und diese verwenden, miissen dabei ithre Komfortzone verlassen. Dadurch wird
thnen bewusst gemacht, dass sie durch ihre Erstsprache ,anderssprachig® sind als die
Personen in ihrem Umfeld. Wie sich Personen dabei fiihlen oder was die Erfahrungen bei
der Sprachverwendung sind, wird durch sprachbiografische Zuginge erforscht. Hierbei
ist die Rede vom Spracherleben und dabei geht es ,,darum, wie sich Menschen selbst und
durch die Augen anderer als sprachlich Interagierende wahrnehmen* (Busch, 2021, S.
20). Beim Spracherleben geht es um emotionale Erfahrungen, also darum, ob sich jemand
in einer Sprache bzw. beim Verwenden der Sprache wohlfiihlt oder nicht. Lange Zeit
wurde das Spracherleben in Bezug auf Mehrsprachigkeit nicht beachtet, da der Fokus auf
der Kompetenz und den messbaren Leistungen einer Sprache lag (Busch, 2021). ,,Eine
Intention sprachbiografischer Forschung ist, sich sprachlichen Phdnomenen aus der
Perspektive der Sprecher*innen anzundhern, um auch solche Elemente in die
wissenschaftliche Betrachtung einzubeziehen, die aus einer externen Beobachterposition
kaum zugénglich sind [...]* (Busch, 2021, S. 18). Dazu zihlen beispielsweise das
subjektive Erleben, das emotionale Empfinden und sprachideologische Wertungen.
Busch (2021) hat iiber Jahre sprachbiografische Aufzeichnungen gesammelt.
Einige davon werden in ihrem Buch Mehrsprachigkeit behandelt. In diesem Buch geht
sie, mit dem Wissen, dass Spracherleben singulér ist und in Situationen entsteht, auf
grundlegende Achsen des Spracherlebens ein. Das Verhiltnis von Selbstwahrnehmung
und Fremdwahrnehmung ist eine Achse davon. Ein*e Sprecher*in versucht, sich der
Umgebung anzupassen, um nicht mehr als ,anders® wahrgenommen zu werden, was dazu
fiihrt, sich selbst als ,anders® bzw. fremd zu sehen. Die zweite Achse ist die Frage nach

der Zugehorigkeit und Nichtzugehorigkeit (Busch, 2021). ,,Das kann sowohl den Wunsch
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beinhalten, sich mittels Sprache mit einer Gruppe zu identifizieren, als auch die
Erfahrung, von anderen aufgrund von Sprache ungefragt mit einer bestimmten Gruppe
identifiziert zu werden* (Busch, 2021, S. 20). Die dritte Achse beschiftigt sich mit dem
Erleben von Macht oder Ohnmacht. Es ist ein Machtgefille und eine Hierarchisierung der
Sprachen (Busch, 2021). Dieses Machtgefille fiihrt auch dazu, dass einige Sprachen als
wertvoller oder wichtiger gesehen werden als andere Sprachen. Hierbei spricht kann vom
Prestige einer Sprache gesprochen werden. Auch die Auseinandersetzung damit ist von
Bedeutung fiir diese Arbeit und wird, wie bereits am Beginn des Kapitels erwihnt, im
néchsten Kapitel ausfiihrlicher diskutiert.

Busch hat sich mit den Sprachenportrits als Instrument fiir die sprachbiografische
Forschung auch mit dem Kontext der Minderheit auseinandergesetzt. In Bezug auf die
slowenischsprachige Minderheit in Kérnten/Koroska hat Busch zum Thema
,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit® Schiiler*innen des BG/BRG fiir Slowenen in
Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu Sprachenportrits anfertigen lassen. Dies
geschah im Rahmen eines Workshops (Busch, 2021).

Im Kontext der Migration hat z.B. Krumm (2010) durch Sprachenportrits
Personen mit Migrationshintergrund befragt, um zu erfahren, ,,wie Migrantinnen und
Migranten Mehrsprachigkeit, Sprachwechsel, Sprachunterdriickung, Angebote oder —
wie im Fall der staatlich verordneten Integrationskurse in Deutschland und Osterreich —
Zwang und Sanktionen, eine neue Sprache zu lernen, erfahren und darauf reagieren*
(Krumm, 2010, S. 16).

Spracherleben wurde somit bereits in beiden Kontexten durch den
sprachbiografischen Zugang des Sprachenportrits untersucht. Das zeigt die Wichtigkeit

der emotionalen Ebene bei der Sprachenaneignung und der Sprachenanwendung.

3.3 Problemaufriss/Desiderat

Die Studien zur Motivation (Kapitel 3.1.1), sich die deutsche bzw. die slowenische
Sprache anzueignen, zeigen, dass Motivation ein komplexes Phinomen ist. Dies wird
durch die verschiedenen Forschungsinteressen und Annahmen der Studien klar. Trotz
Ahnlichkeit bzw. Uberschneidungen mit der Studie von Gardner (1985) wurden die
Griinde fiir die Wahl des Deutschen oder des Slowenischen als Zweitsprache im
wissenschaftlichen Kontext noch nicht erhoben. Dieser Forschungsliicke wird mit dieser

Arbeit Beachtung geschenkt.
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Bis auf die hier genannte Studie von Kolb (2018) haben sich andere Studien!!' in
Bezug auf die Verwendung der slowenischen Sprache im Bildungskontext lediglich mit
den Kulturvereinen beschiftigt. Auch die Studie von Kolb (2018) ist im Kontext des
Alltags zwar auf die Kulturvereine eingegangen, hat jedoch auch das Verschwinden der
slowenischen Sprache und die Auseinandersetzung der Kérntnerslowen*innen mit dem
Verschwinden beleuchtet. Jedoch hat die Studie von Kolb (2018) keine weiteren
konkreten Hinweise dazu gegeben, wann und wo das Slowenische im Alltag noch zum
Einsatz kommt. Dies soll in dieser Arbeit mit Hilfe des Leitfadeninterviews konkreter
herausgearbeitet =~ werden, durch die Berichte von  Erfahrungen  der
Slowenischlerner*innen.

Im Bereich des Deutschgebrauchs auferhalb der Schule im Kontext der
Zweitsprachenverwendung existiert keine Studie, die mit dem Forschungsinteresse dieser
Arbeit vergleichbar wire. 1997 hat Dirim unter Mitarbeit von Lange den Sprachgebrauch
von Schiiler*innen im Freizeitkontext untersucht. Jedoch ging es in dieser Forschung um
mehrsprachig aufwachsende Kinder, die je nach Kommunikationssituation die Sprachen
wechseln (z.B. Tiirkisch und Deutsch) (Dirim, 1997), was in dieser Arbeit nicht von
Relevanz ist.

Aufgrund der Auseinandersetzung mit der Zweitsprachverwendung in der
vorliegenden Forschungsarbeit wird auch auf das Spracherleben eingegangen.
Schiiler*innen werden durch ein Leitfadeninterview neben der Motivation auch zur
Sprachanwendung befragt. Dabei wird auch auf die emotionale Ebene eingegangen. Dies
wird durch das Erstellen eines Sprachportrits (Busch, 2021) visualisiert. Nach kritischer
Auseinandersetzung mit dem Sprachenportrit wurde das von Busch entwickelte
Instrument angepasst. Darauf wird zu einem spiteren Zeitpunkt dieser Arbeit
eingegangen.

Da in dieser Arbeit Schiiler*innen zu ihrer Sprachanwendung befragt werden, ist die
Auseinandersetzung mit dem Spracherleben notwendig. Dies zeigt, wie sehr der
emotionale Bereich von Bedeutung ist. Dieser lédsst sich mit Hilfe von Sprachenportréts
veranschaulichen. Wie bei Busch (2021), werden auch in der vorliegenden

Forschungsarbeit im Kontext der Minderheit Schiiler*innen des BG/BRG fiir Slowenen

!1 Siehe z.B. Sien¢nik (2010): Izobrazevalno delo slovenskih kulturnih drustev na Koroskem s posebnim
poudarkom na SPD »Srce« v Dobrli vasi / Die Bildungsarbeit der slowenischen Kulturvereine in Kérnten
mit besonderem Bezug auf den Kulturverein »Srce« in Eberndorf
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in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu befragt und gebeten, ein Sprachenportrét
anzufertigen. Im Vergleich zu der Forschung von Busch ist das Sprachenportrit in der
vorliegenden Forschungsarbeit nur ein Teil der Befragung und dient als Einstieg in das
Leitfadeninterview und als Gespriachser6ffnung. Aullerdem werden in dieser Forschung
auch Deutschlerner*innen mit Migrationshintergrund zu ihren Beweggriinden, Deutsch
zu lernen, und zu ihrer Sprachverwendung und den Erfahrungen hierzu befragt. Der
Sprachwechsel (Code-Switching oder Code-Mixing), wie bei Dirim (1997) und bei
Krumm (2010), spielen fiir diese Forschung keine Rolle, wéhrend jedoch die
Sprachunterdriickung und der ,,Zwang* des Deutschlernens wie bei Krumm (2010) auch
hier Forschungsinteresse sind.

Bereits 1992 hat Skuttnab-Kangas eine Reihe von Uberlegungen angestellt, wie eine
grole Anzahl an Kindern zur Zweisprachigkeit gefiihrt werden kann bzw. woran dies
scheitert (Belke, 2019). Die Typologie von Skuttnab-Kangas ist bis heute noch tragend
bei bildungspolitischen Diskussionen. Hierbei sind drei Faktoren entscheidend:

e Unterrichtssprache: Sprache, in der Wissen erworben werden soll

e Faktor Minderheit oder Mehrheit: Status der Sprachen

e Frage nach dem Ziel des Schulmodells (Belke, 2019; Jeuk, 2013).

Genau diese drei Faktoren sind auch in dieser Forschungsarbeit Kernpunkte, um

mogliche Unterschiede der Zweitsprachenaneignung und Zweitsprachenverwendung

aufzuzeigen.

4. Sprachenpolitik und Prestige

Bei Betrachtung der (Zweit-)sprachenaneignung und der Anwendung der (Zweit)sprache,
spielen Sprachenpolitik des Landes und das Prestige der lernenden Sprache eine
essenzielle Rolle. Die Sprachenpolitik hat groBen Einfluss darauf, wie z.B. die
Bildungsmoglichkeit in der Sprache gestaltet sind. Das Prestige, also das Ansehen einer
Sprache, beeinflusst, ob diese Sprache in den Augen der Lerner*innen iiberhaupt gelernt
werden soll bzw. ob sie verwendet wird.

Da es beim Deutschen in Osterreich um die Mehrheitssprache geht und das Slowenische
eine Minderheitensprache in Osterreich ist, unterscheiden sich in diesem Zusammenhang

Sprachpolitik und Prestige.
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4.1. Sprachenpolitik in Osterreich

»Sprachenpolitik befasst sich mit politischen Mafinahmen, die sich auf eine Einzelsprache
beziehen (z.B. das Verbot bestimmter Worter) oder auf das Verhéltnis zwischen
verschiedenen Sprachen, deren gesellschaftliche Bedeutung, Funktion, internationalen
Verkehrswert etc.” (de Cillia, 2012, S. 186). Es geht um die Funktion und Bedeutung von
einzelnen Sprachen auf (inter)nationaler wie auch regionaler Ebene. Dazu zdhlen unter
anderem Sprachforderung, Spracherhaltung oder auch Sprachdurchsetzung (de Cillia,
2012). De Cillia und Dorostkar (2014) zdhlen mehrere Aspekte zu den
sprachenpolitischen Rahmenbedingungen Osterreichs, die im Folgenden beleuchtet
werden.

Deutsch ist in der Osterreichischen Verfassung als ,,Staatssprache der Republik®

verankert:

(1) Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten bundesgesetzlich
eingerdumten Rechte, die Staatssprache der Republik.

(2) Die Republik (Bund, Lander und Gemeinden) bekennt sich zu ihrer gewachsenen sprachlichen
und kulturellen Vielfalt, die in den autochthonen Volksgruppen zum Ausdruck kommt.
Sprache und Kultur, Bestand und Erhaltung dieser Volksgruppen sind zu achten, zu sichern
und zu fordern.

(3) Die Osterreichische Gebirdensprache ist als eigenstindige Sprache anerkannt. Das Nahere
bestimmen die Gesetze (Art 8 Abs 1-3 Bundes-Verfassungsgesetz, 1945)

Per Gesetz ist Deutsch in Osterreich auch Unterrichtssprache
(Schulorganisationsgesetz, 1996) und Erziehungsberechtigte haben seit 2007 ,,dafiir
Sorge zu tragen, dass ihre Kinder zum Zeitpunkt der Schiilereinschreibung die
Unterrichtssprache im Sinne des Abs. 1 lit. b soweit beherrschen, dass sie dem
Unterricht zu folgen vermogen* (§ 3 Abs 3 Schulorganisationsgesetz, 2022).

Zu beachten sind auch die autochthonen Minderheitensprachen, die durch das
Volksgruppengesetz anerkannt sind. Zusédtzlich gibt es jedoch auch nicht anerkannte
sprachliche Minderheiten, fiir die es keine gesetzlichen Grundlagen gibt. Diese Gruppen
sind zahlenméBig teilweise groBer als die anerkannten Minderheiten. Dazu z&hlen z.B.
Tiirkisch und Kurdisch (de Cillia & Dorostkar, 2014). Die letzte Volkszéhlung, die auch
Sprachen erhob, fand im Jahr 2001 statt. Diese zeigte, dass nur 1,5 % der Osterreichischen
Wohnbevdlkerung eine autochthone Minderheitensprache sprechen, wéhrend Kurdisch
und Tiirkisch bei 2,3 % lagen (de Cillia, 2012). ,,Die Mehrsprachigkeit in Osterreich ist
v. a. auf die Zuwanderungsminderheiten zuriickzufiithren* (de Cillia, 2012, S. 187). Vor
allem an Schulen sind die neun sprachlichen Minderheiten stark prédsent, welchen

Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch zugeordnet werden (de Cillia, 2012).
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Hier wird oft auch Deutsch als Schliissel zur Integration gesehen. Seit 2003 muss fiir
einen Aufenthalt in Osterreich per Integrationsvereinbarung ein Deutschkurs mit 300
Stunden besucht werden sowie das Sprachniveau A2 nachgewiesen werden. Den
Nachweis erhalten die Teilnehmer*innen nach bestandener Priifung. Wird die Priifung
nicht bestanden, drohen Sanktionen bis hin zur Ausweisung aus Osterreich nach fiinf
Jahren. Auflerdem sind die Kosten von den Kursteilnehmer*innen selbst zu bezahlen und
werden erst nach bestandener Priifung innerhalb von zwei Jahren zur Hélfte bezahlt, nach
drei Jahren zu 25 % (Plutzar, 2010).

In der Sprachwissenschaft stofit die Integrationsvereinbarung auf Kritik. Ein
Hauptkritikpunkt ist der Zwangscharakter. ,,Das Gesetz unterstellt in dieser Form, dass
man Migrantlnnen zum Erwerb des Deutschen zwingen miisse und reagiert dabei
vordergriindig auf die Beobachtung, dass viele Zuwanderlnnen trotz jahrelangen
Aufenthalts in Osterreich nur iiber geringe Deutschkenntnisse verfiigen* (Plutzar, 2010,
S.124). Dabei wurde auBBer Acht gelassen, dass es kaum ausreichende Moglichkeiten des
Deutschlernens fiir Migrant*innen gab bzw. dass auch die Anreize, Deutsch zu lernen,
nicht vorhanden waren. Auch mit der Einfithrung des oben genannten Gesetzes hat sich
im Wesentlichen nichts veridndert.

Rein sprachenpolitisch betrachtet ist die deutsche Sprache als Zweitsprache dem
Slowenischen als Zweitsprache iiberlegen. Ein jiingstes Ereignis aus dem Jahr 2017 aus
Kérnten/Koroska, wo seit jeher Deutsch und Slowenisch gesprochen wird, zeigt, wie
scharf die Trennlinie zwischen einer Mehrheitssprache und einer Minderheitensprache
gezogen wird. Dabei ging es um die Diskussion, ob Slowenisch in Kérnten auch
Landessprache wird. Nach vielen Beitrdgen, Stellungnahmen und Kommentaren fiir oder
gegen Slowenisch als Landessprache wurde fiir die Kérntner Landesverfassung ein
Kompromiss gefunden. Die deutsche Sprache als einzige Landessprache ,,(mit dem aus
der Bundesverfassung entlehnten Beisatz ‘unbeschadet der der Minderheit
bundesgesetzlich eingerdumten Rechte‘), aber auch die ‘slowenische Volksgruppe*
(beildufig, als Ausdruck der ‘gewachsenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt®)“
(Wutti, 2020) wurde erwahnt. Somit blieb Slowenisch zumindest in Teilen Kérntens
Amtssprache. Dieses Beispiel dient nicht nur zur Veranschaulichung sprachenpolitischer
Entscheidungen, sondern auch als Beispiel fiir das Prestige einer Sprache. Auch viele
niedergeschriebene Rechte aus dem Staatsvertrag mussten von Kérntner Slowen*innen
oft durch Verfassungsgerichtshofentscheide erzwungen werden. Ein Beispiel dafiir ist die
Ortstafelverordnung. Dabei ging es immer um die Sprache bzw. um den Stellenwert der

Sprache (Wakounig, 2020).
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4.2. Prestige der Sprachen

In den meisten Lindern der Welt, anders als in Osterreich und anderen europiischen
Nationalstaaten, ist Zwei- oder Mehrsprachigkeit ein Normalfall. Einsprachige Staaten
sind erst in der Zeit des Nationalismus entstanden, als die Einsprachigkeit durch staatliche
Repression durchgesetzt wurde (Jeuk, 2018). Auch Mecheril (2010) sieht die Entstehung

der Nationalstaaten als Ursprung dafiir,

[...]dass Mehrsprachigkeit in bestimmten gesellschaftlichen Kontexten eher als Problem und

Abweichung wahrgenommen wird, lasst sich
mit den Urspriingen einer bestimmten Form heutiger Nationalstaaten
in Zusammenhang bringen. Die Wahrnehmung von Einsprachigkeit

als Normalitdt und von Mehrsprachigkeit als Ausnahme und Abweichung ist weitgehend
kennzeichnend [...]. (Mecheril, 2010, S. 108)

Das Gleichsetzen der Termini ,Volk‘, ,Nation‘ und ,Sprache’ in monolingualen
Nationalstaaten fiihrt dazu, dass Mehrsprachigkeit als Bedrohung wahrgenommen und
die sprachliche Vereinheitlichung legitim erzwungen wird (Mecheril, 2010).

Am Beispiel des Deutschen ist an Wortern wie ,Chemie‘ oder ,Miitze
zuerkennen, dass es Entlehnungen aus dem Arabischen sind. Die meisten Worter aus dem
Deutschen haben ihren Ursprung in anderen Sprachen. Spannend ist jedoch, dass sich die
Meinung verfestigt hat, dass Sprache isoliert von anderen Sprachen existieren kann, was
die entlehnten Worter aber widerlegen (Jeuk, 2018).

Busch (2021) spricht in ihrem Buch ,Mehrsprachigkeit® von Sprachideologien.
,»Sprachideologien lassen sich in [...] Spracheinstellungen, in Sprachpraktiken oder in der
raumspezifischen Reglementierung von Sprachgebrauch (Sprachregime) festmachen®
(Busch, 2021, S. 86). Damit ist auch das Prestige von Sprachen zu einer jeweiligen Zeit
an jeweiligen Orten gemeint. Prestige der Sprache bedeutet das Ansehen bzw. die soziale
Stellung einer Sprache (Liedke & Riehl, 2018). Dieses Ansehen kann sehr unterschiedlich
sein. Beispielsweise hat Englisch im Vergleich zu indischen oder arabischen Sprachen
ein wesentlich hoheres Prestige. Grund dafiir ist, dass hierbei betrachtet wird, welche
Sprachen global und gesellschaftlich als ,,wertvoll* erachtet werden. So sind Sprachen
wie Englisch, Italienisch und Franzsisch in den Lehrplédnen der Schulen zu finden und
beliebte Fremdsprachen, wihrend Sprachen wie Tiirkisch und Polnisch nicht ,,wertvoll*
genug sind, um an Schulen gelehrt zu werden (Busch, 2021; Mecheril & Vorrink, 2018).
In Bezug auf die Sprachregime kommt es zu Sprachhierarchisierungen. Diese sind
gepriagt durch Sprachideologien, die Sprachen u.a. als relevant und weniger relevant

ansehen. Bei Statistiken sind diese Hierarchisierungen klar zu erkennen. Deutsch als
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Umgangssprache in Osterreich ist an erster Stelle, danach kommen die einzelnen
Minderheitensprachen Osterreichs und zum Schluss sogenannte ,Indianersprachen'?
(Busch, 2021).

Wie zu Beginn des Unterkapitels genannt, wurde versucht, Einsprachigkeit mittels
staatlicher Repression durchzusetzen. Dies geschah im Zweiten Weltkrieg auch in
Kérnten/Koroska, als das Slowenische im Unterricht abgeschafft wurde und slowenische
Familien ausgesiedelt wurden, um Deutsch sprechende Familien aus dem Kanaltal'® auf
deren Hofen anzusiedeln. Auch die historische Entwicklung des Begriffs ,,Windisch*
oder ,,Windische!* (Entner, 2015) zeigt, wie das Slowenische in der Geschichte immer
wieder unterdriickt wurde, unerwiinscht war und als Bedrohung angesehen wurde.
Obwohl die Minderheitensprachen in Osterreich in der Hierarchisierung weit iiber
Kategorien wie ,,Indianersprachen® stehen, ist die Trennlinie zum Deutschen sehr klar.
Diese Trennlinie wurde im siidlichsten Bundesland Kérnten/Koroska, wie im obigen
Kapitel beschrieben, zuletzt 2017 klar sichtbar gemacht. Anzumerken ist jedoch, dass
sich die Lage an Schulen in Bezug auf den zweisprachigen Unterricht gebessert hat.
Obwohl Slowenisch als Umgangssprache kontinuierlich sinkt, sind die Anmeldungen
zum zweisprachigen Unterricht (vor allem in den Volksschulen) gestiegen. Daraus folgt,
dass immer mehr deutschsprachige Eltern ihre Kinder anmelden. Dies zeigt eine
Entspannung der Lage, trotzdem ist das Prestige des Slowenischen im Vergleich zum
Italienischen immer noch bescheiden (Kremnitz, 2017). Der positive Anstieg der
Anmeldungen ,,soll nicht vergessen machen, dass das Slowenische in Kérnten in seiner
kommunikativen Bedeutung insgesamt gewaltige Verluste erlitten hat. Es diirfte heute,
meiner Einschitzung nach, schwierig sein, in Siidkdrnten 'auf Slowenisch zu leben"
(Kremnitz, 2017, S. 25). Diese Aussage kann auch durch die Ergebnisse aus der Studie
von Prilasnig (2013) verstarkt werden, der den Sprachenwechsel vom Slowenischen ins
Deutsche damit begriindet, dass die deutsche Sprache die Offentlichkeit dominiert.

Deutsch ist in Osterreich die einzige Staatssprache und Grundlage fiir die
Beteiligung an Bildungsprozessen und somit auch eine wesentliche Voraussetzung fiir
Schulerfolg und Integration in den Arbeitsmarkt (Andergassen & Manz’sche Verlags-
und Universitdtsbuchhandlung, 2020). Fiir zugewanderte Personen ist das Beherrschen

des Deutschen somit nicht nur Kommunikationsmittel, denn die gesellschaftliche

12 rassistischer Sprachgebrauch (Busch, 2021)

13 Niheres dazu siehe z.B. Karner (2005): Kérnten und die nationale Frage/ Aussiedlung-Verschleppung-
nationaler Kampf

4 Als ,,Windische* galten die Slowenisch sprechenden Personen, die 1920 bei der Volksabstimmung fiir
den Verbleib bei Osterreich gestimmt haben. Dadurch haben sie Heimattreue bewiesen und galten nicht
mehr als Slowen*innen und ihr Dialekt wurde als eigene Sprache (Windisch) definiert (Entner, 2015).
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Anerkennung hingt mit den Sprachkenntnissen zusammen (Mecheril, 2010). Daraus
kann geschlossen werden, dass das Prestige des Deutschen in Osterreich und somit in
Wien sehr hoch ist. Wie aber die Auseinandersetzung mit der Integrationsvereinbarung
zeigt, ist fiir Migrant*innen das hohen Prestiges der deutschen Sprache im Land nicht
immer Grund genug Deutsch zu lernen bzw. sind sie nicht bereit, dies unter den

gegebenen Umsténden zu tun.

5. Das osterreichische Bildungssystem in Bezug auf das
Zweitsprachenlernen

Die Auseinandersetzung mit dem Prestige der Sprache Deutsch und Slowenisch hat
gezeigt, dass es in Osterreich klare Trennlinien zwischen den beiden Sprachen gibt. Diese
trennenden Elemente finden sich aber nicht nur in Bezug auf das Prestige. Im folgenden
Kapitel soll aufgezeigt werden, wo der allgemeine Unterschied zwischen dem Deutschen
als Zweitsprache und dem Slowenischen als Zweitsprache in Osterreich liegt und wie der
dazugehorige Unterricht im Osterreichischen Bildungssystem verankert ist. Es geht
hierbei lediglich um den Kontext Schule und nicht um weitere Bildungsangebote, wie
z.B. Sprachkurse.

Zuvor werden die Grundtypen der zweisprachigen Erziehung erldutert, da sich
diese im Osterreichischen Bildungssystem zum Teil wiederfinden.

Belke (2019) hat die zweisprachige Erziehung in fiinf Grundtypen unterteilt, die
unterschiedlich mit der Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit umgehen.

1. Segregation: .Zweisprachigkeit® als Riickkehrpolitik

Schiiler*innen mit einer Minderheitensprache werden gesondert in Klassen bzw. Schulen
nach den Richtlinien des Herkunftslandes unterrichtet. Dabei ist die Unterrichtssprache
die Erstsprache der Schiiler*innen. Ziel ist die Einsprachigkeit in der Erstsprache, damit
die Moglichkeit einer Riickkehr in das Schulsystem im Herkunftsland offengehalten wird.
Die Zweitsprache wird als Fach unterrichtet, damit die Mehrheitssprache erworben wird
(Belke, 2019).

2. Maintenance: Forderung der Ressource Mehrsprachigkeit

Schiiler*innen der Minderheit, deren Erstsprache einen niedrigen Status hat, werden
zuerst in ihrer Erstsprache unterrichtet. Die Zweitsprache wird in den ersten Schuljahren
als Fach unterrichtet und spiter als Unterrichtssprache eingesetzt. Der Ubergang in die
Regelklasse ist jederzeit moglich und verlduft im besten Fall flieBend. Ziel dieses Typs
ist die Zweisprachigkeit (Belke, 2019).
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3. Submersion: .Ertrinken‘ in der Mehrheitssprache

Schiiler*innen der Minderheit, deren Erstsprache einen niedrigen Status hat, werden
gezwungen, den Unterricht in der ihnen fremden Mehrheitssprache zu besuchen. Dabei
werden Schiiler*innen der Mehrheitsgesellschaft als Native Speaker gemeinsam mit
Schiiler*innen, die die Mehrheitssprache als Zweitsprache lernen, unterrichtet. Die
Lehrkréfte sprechen die Erstsprache der Minderheitenschiiler*innen nicht. Die
Mehrheitssprache stellt eine Bedrohung fiir die Minderheitensprache dar. Denn die
Erstsprache der Minderheitenschiiler*innen wird im Schulkontext ignoriert und somit
wird die Sprache nur noch auf das familidre Umfeld beschriankt. Dadurch vergessen sie
ihre Erstsprache schneller, als sie die Zweitsprache erlernen. Ziel ist bei diesem Typ die
Einsprachigkeit in der Zweitsprache (Belke, 2019).

4. Immersion: ,Sprachbad‘ als Fremdsprachenunterricht fiir Mehrheitskinder

Schiiler*innen der Mehrheit, deren Erstsprache die Landessprache ist, entscheiden sich
dazu, den Unterricht in einer ihnen fremden Minderheitensprache zu besuchen. Es sind
Klassen mit ausschlieBlich Mehrheitskindern und so ist die Unterrichtssprache fiir alle
fremd. Die Lehrpersonen sind zweisprachig und koénnen so bei Notwendigkeit mit
Schiiler*innen in ihrer Erstsprache kommunizieren, welche dadurch nicht vernachléssigt
wird (Belke, 2019). Es gibt verschiedene Arten der Immersion, auf die zu einem spéteren
Zeitpunkt eingegangen wird.

5. Zusammengesetzte Klassen: Kombination von Maintenance und Immersion fiir

Minder- und Mehrheitskinder

In den zusammengesetzten Klassen werden Schiiler*innen der Mehrheit und Minderheit
gemeinsam unterrichtet. Somit besuchen Schiiler*innen mit der Landessprache als
Erstsprache und Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache gemeinsam den Unterricht.
Dabei findet ein Teil des Unterrichtes in der Mehrheitssprache und ein Teil des
Unterrichts in der jeweiligen Herkunftssprache statt und die Mehrheitskinder lernen die
Herkunftssprache der Minderheitenkinder als Begegnungssprache (Belke, 2019).

Bei diesen Beschreibungen handelt es sich lediglich um einen Uberblick iiber die
verschiedenen Typen. Es gibt noch detailliertere Informationen zu diesen Begriffen, auf
die aber hier nicht weiter eingegangen wird, da sie fiir das Forschungsinteresse nicht von
primdrer Relevanz sind. Notwendige Ergénzungen zu den Begriffen werden an den

passenden Stellen getitigt!®.

15 Fiir weitere Ergidnzungen siehe z.B. Caprez-Krompak (2010); Tedick et al. (2011)
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5.1 Allgemeine Unterschiede SaZ und DaZ

Die Gemeinsamkeit der Sprachen Deutsch und Slowenisch ist, dass sie fiir Teile der
osterreichischen Bevolkerung die Zweitsprache darstellen. Was durch die
vorhergehenden Auseinandersetzungen in den Kapiteln hervorgeht, ist, dass die beiden
Sprachen als Zweitsprache an zwei unterschiedliche Kontexte gebunden sind. Das
Deutsche, als Osterreichs einzige Staatssprache, ist fiir Migrant*innen, die in Osterreich
leben und arbeiten, die Zweitsprache. Das Deutsche ist in Osterreich per Bundesgesetz
die Staatssprache (Bundes-Verfassungsgesetz, 1945) und wird von der Mehrheit der
osterreichischen Bevolkerung gesprochen. ,,Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der
den sprachlichen Minderheiten bundesgesetzlich eingeraumten Rechte, die Staatssprache
der Republik (Art 8, Abs. 1 Bundes-Verfassungsgesetz, 1945). Minderheitensprachen
sind die Sprachen der anerkannten Minderheiten in Osterreich worunter auch wie bereits
erwdhnt, die slowenische Sprache fillt (Europdische Charta der Regional- oder
Minderheitensprachen, 2001), die fiir Osterreicher*innen eine Zweitsprache sein kann.
,Die Standardsprache Slowenisch ist identisch mit der in Slowenien verwendeten
Standardsprache™ (de Cillia, 2013, S. 14). Im Bundesland Kéirnten/Koroska ist
Slowenisch, neben Deutsch als Landessprache, Amtssprache (Volksgruppengesetz,
1976).

Die beiden Zweitsprachen werden durch die unterschiedlichen Kontexte der
Mehrheit und Minderheit beleuchtet. Durch den unterschiedlichen Status der Sprache,
den die Kontexte mit sich bringen, ist auch das Schulwesen davon beeinflusst. Die
genauen Auswirkungen auf Unterricht und Schulstruktur werden im Folgenden
beleuchtet.

Zundchst wird jedoch kurz auf die wissenschaftliche Praxis, die sich mit dem
Verhiltnis Mehrheit-Minderheit beschéftigt, eingegangen, um die Positionierung dieser
Arbeit klarzustellen. ,,Entsprechend der Ordnung — hier Mehrheit, dort Minderheit — gibt
es so etwas wie eine Indienstnahme wissenschaftlicher Tétigkeiten, die jeweils einem
dieser entgegengesetzten Pole ihr Engagement, ihre Zielsetzung, ihre Aufmerksamkeit
und ihre Loyalitdit zum Ausdruck bringen soll“ (Wakounig, 2008, S. 21). Diese
Forschungsarbeit soll keinesfalls diese Trennung von Zugehorigkeit und Zustandigkeit
unterstiitzen. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Zweitsprachenaneignung und der
Zweitsprachenanwendung in den Kontexten Minderheit und Migration. Sie streift nur in
Bezug auf das Schulwesen und die Definition von Deutsch als Zweitsprachen den

Kontext der Mehrheit.
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5.2 SaZ in der Schule

Bevor auf Slowenisch als Zweitsprache in der Schule eingegangen werden kann, miissen
zundchst die wichtigsten Eckdaten des zweisprachigen Schulwesens in Kirnten/ Koroska
erlautert werden.

Im Jahr 1774 wurde in Osterreich die allgemeine Schulpflicht eingefiihrt. Bis 1848
erfolgte der Unterricht an den Schulen nur in deutscher Sprache. Da aber die
Schiiler*innen in den slowenischsprachigen Gebieten grof3tenteils keine ausreichenden
Deutschkenntnisse aufwiesen, musste der Unterricht oft als Hilfestellung auch in
slowenischer Sprache stattfinden (Bildungsdirektion fiir Kérnten, 2019; Domej, 2013).
So ist im Erlass des Ministeriums fiir Unterricht vom 2. September 1848 festgehalten: ,,In
den Volksschulen, zu denen hier die untersten Schulen mit Einschlul3 [sic] der drei
Classen [sic] der Hauptschulen gerechnet sind, soll kiinftig der Unterricht den Schiilern
[sic] in ihrer Muttersprache ertheilt [sic] werden (Domej, 2013, S. 95). Nach 1848
verbesserte sich die Lage des Schulwesens fiir die Kédrntner Slowen*innen. Im Jahr 1858
gab es neben 216 deutschen Schulen in Kérnten/Koroska auch 15 slowenische, wie auch
67 zweisprachige (slowenisch-deutsche) Schulen. Die Aufsicht der Kirche iiber das
Schulwesen, wie sie bis 1869 bestand, hatte einen positiven Einfluss auf das slowenische
Schulwesen (Sienc¢nik, 198416).

Nachdem die Kirche die Aufsicht abgeben musste, entstand die erste konsequent
durchgefiihrte Form des Unterrichts im slowenischsprachigen Gebiet, die sogenannte
utraquistische Schule. Das Reichsvolksschulgesetz bestimmte, dass der Unterricht in
allen landesiiblichen Sprachen erfolgen muss, jedoch wurde die Entscheidung dariiber der
Schulleitung iibertragen. An den utraquistischen Volksschulen war der Anfangsunterricht
in slowenischer Sprache, da Deutschkenntnisse fehlten, jedoch nach ein oder zwei Jahren
wurde zur deutschen Unterrichtssprache gewechselt. Im Laufe der Ersten Republik kam
es zur weiteren Einschrinkung des Unterrichts in slowenischer Sprache. 1938 wurden
schlieBlich die utraquistischen Schulen abgeschafft und in der NS-Zeit durch deutsche
Schulen ersetzt (Domej, 2013).

Mit dem Artikel 7 des Osterreichischen Staatsvertrages wurde der slowenischen und
kroatischen Minderheit der Unterricht in slowenischer bzw. kroatischer Sprache an
Volksschulen garantiert. 1958, nur wenige Jahre spiter, wurde in Kérnten/Koroska der

allgemeine zweisprachige Unterricht abgeschafft. Eine Abmeldung vom zweisprachigen

16 Die historische Beleuchtung des slowenischen Schulwesens erforderte auch den Einsatz élterer
Literatur, da sich keine neuere so intensiv mit diesem Thema beschiftigt.
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Unterricht war nun moglich und ab 1959 mussten Schiiler*innen explizit fiir den
zweisprachigen Unterricht angemeldet werden. Dieses Anmeldeprinzip ist auch heute
noch gesetzlich!” verankert (Bildungsdirektion Kérnten, 2019; Domej, 2013). Die
Entwicklung der Anmeldezahlen wird in zwei Phasen geteilt. Die erste Phase von 1958
bis zum Schuljahr 1976/77 zeigt einen konstanten Riickgang an Anmeldungen. Ein Grund
dafiir war der Konflikt in der Volksgruppenproblematik (Klemenci¢ & Klemencic, 2006).
In der zweiten Phase ab dem Schuljahr 1977/78 bis heute ist ein andauernder Anstieg der
Anmeldezahlen zu verzeichnen, obwohl die Zahl der Kéarntner Slowen*innen sinkt.
Grund dafiir ist, dass auch Eltern der Mehrheitsbevolkerung ihre Kinder zum
zweisprachigen Unterricht anmelden, obwohl dies zuhause nicht Slowenisch sprechen
(Bildungsdirektion Kérnten 2021; Landesschulrat fiir Kérnten, 2017; Sandrieser, 2013).
Somit wird Slowenisch als Zweitsprache erst seit gut 20 Jahren unterrichtet, da davor nur
Kinder mit Slowenisch als Erstsprache den zweisprachigen Unterricht bzw.
Slowenischunterricht besuchten. Die Anzahl der Anmeldungen zum zweisprachigen
Unterricht zeigt in den letzten Jahren die Trendwende, dass immer mehr Schiiler*innen
mit anderen Erstsprachen auch den zweisprachigen Unterricht besuchen. Zumindest ist
dies bis zur vierten Klasse der Volksschule so. Auf diese Trendwende warten die
Mittelschulen und hoherbildenden zweisprachigen bzw. slowenischsprachigen Schulen
noch. So besuchten im Schuljahr 2019/20 von 519 Schiiler*innen der vierten Klassen
Volksschule in Kérnten/Koroska, die zum zweisprachigen Unterricht angemeldet waren,
nur 225 die Sekundarstufe 1 mit Angeboten des Slowenischunterrichts. In weitere Folge
schwindet die Zahl auch nach dem Ubergang von der Sekundarstufe 1 in die

Sekundarstufe 2 (Bildungsdirektion Kédrnten 2021; Vrbinc, 2020).

17 siehe dazu Minderheiten-Schulgesetz fiir Kirnten

39



Kérnten insgesamt
4.112
Schulen aufierhalb d.
Schulen im Geltungsbereich des Geltungsbereiches d.
Minderheiten-Schulgesetzes Minderheiten-
Schulgesetzes
Anmeldungen gesamt Anmeldungen gesamt
3.332 780
9. bis BG/BRG | Zweispr. | HLW + AHS BHS
fir Slow. | BHAK | 1jdhr. FS
12/13 St. Peter
Schubtule | 512 252 145 47 405
5. bis 8. BGS/]E)I:VG £ NMS AHS NMS
Sehufe | 357 343 131 0
1. bis 4. VS VS
Schulstufe 2023 197

Abbildung 2 Aufteilung der zum zweisprachigen Unterricht / Slowenischunterricht angemeldeten
Schiiler/innen auf die verschiedenen Schultypen (Bildungsdirektion fiir Kirnten, 2021, S. 55).

An Abbildung 2 ist abzulesen, dass ab der Volksschule immer weniger Schiiler*innen
weiterhin den Slowenischunterricht bzw. den zweisprachigen Unterricht besuchen.
Dieser Ubergang stellt ein groBes Problem dar. Auch nach dem nichsten Ubergang von
der Unter- in die Oberstufe werden es weniger Schiiler*innen. Dies ldsst sich dadurch
erkldren, dass es nicht in allen Bildungsbereichen ein zweisprachiges Unterrichtsangebot
gibt. Zum Beispiel bestehen (noch) keine Moglichkeiten des zweisprachigen Unterrichts
an hoheren technischen Schulen (HTL) oder an hoheren Schulen fiir Elementarpddagogik
(BAfEP). Das Angebot am Ubergang von der Volksschule in die Sekundarstufe 1 ist vor
allem nach der Etablierung der Neuen Mittelschulen gewachsen. So wurde Slowenisch
z.B. in den reguldren Stundenplan aufgenommen und auch der Lehrplan wurde erneuert.
Trotzdem nimmt nach der Volksschule nur fast die Halfte der Schiiler*innen diese
Angebote in Anspruch (Vrbinc, 2020). Ein weiterer Mitgrund ist, dass die Schiiler*innen
keine emotionale Bindung zur Sprache haben und dadurch rational gehandelt wird.
Beispielsweise schicken Eltern ihre Kinder aus dem Gailtal nicht nach Klagenfurt in das
BG/BRG fiir Slowenen in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu, weil die Anreise
zu weit ist und es auch ndhere Gymnasien gibt. Dabei spielt das Angebot des
Slowenischunterrichtes keine Rolle mehr (Karasek, Hocevar & Mracnikar, 2022).
Welche Moglichkeiten es fiir den SaZ-Unterricht in Kérnten gibt und in welcher Form
der Unterricht angeboten wird, wird im Folgenden beleuchtet. Im Voraus ist anzumerken,

dass sich die Angebote des Slowenischunterrichts in Kéirnten fiir Schiiler*innen mit

40



Slowenisch als Erstsprache und Slowenisch als Zweitsprache nicht unterscheiden,
sondern lediglich im Unterricht durch Lehrpersonen differenziert wird. Beispielsweise

durch sprachlich leichtere oder schwerere Arbeitsauftrige.

5.2.1 ,Moglichkeit* des Slowenischlernens

Das Minderheiten-Schulgesetz fiir Kérnten hat einen fest definierten Geltungsbereich.
Dazu gehoren die Gemeinden, an deren Volks- und Mittelschulen am Anfang des
Schuljahres 1958/59 zweisprachig unterrichtet wurde. Durch Novellierungen des
Minderheiten-Schulgesetzes fiir Kérnten 1990 kann bei Notwendigkeit des slowenischen
bzw. zweisprachigen Unterrichts der Geltungsbereich erweitert werden. So entstanden
auch in Klagenfurt zwei zweisprachige Volksschulen (Vrbinc, 2020; Minderheiten-
Schulgesetz fiir Kérnten, 1959).

Das Recht, die slowenische Sprache als Unterrichtssprache zu gebrauchen oder als
Pflichtgegenstand zu erlernen, ist jedem Schiiler in dem gemaf § 10 Abs. 1 dieses Bundesgesetzes
umschriebenen Gebiet in den gemidf3 § 10 Abs. 1 dieses Bundesgesetzes festzulegenden Schulen
zu gewihren, sofern dies der Wille des gesetzlichen Vertreters ist. Ein Schiiler kann nur mit Willen
seines gesetzlichen Vertreters verhalten werden, die slowenische Sprache als Unterrichtssprache
zu gebrauchen oder als Pflichtgegenstand zu erlernen. (Art. 1 § 7 Minderheiten-Schulgesetz fiir
Kérnten, 1959)

Somit gibt es durch das Anmeldeprinzip die Moglichkeit Slowenisch zu lernen, fiir die
sich Schiiler*innen bzw. deren gesetzliche Vertreter bewusst zu entschieden haben. Wie
bereits im letzten Kapitel erwidhnt, steigen die Anmeldezahlen, vor allem im
Volksschulbereich, durch die Anmeldung von Kindern aus der Mehrheitsbevolkerung mit
anderen Erstsprachen als Slowenisch (Bildungsdirektion Karnten 2021; Landesschulrat
fiir Kérnten, 2017; Sandrieser, 2013). Den Vergleich zum Deutschen beschreibt Dome;:
,Der groffte Unterschied besteht darin, dass Deutsch Schiilerinnen und Schiilern ge-
/erlernt werden muss und im Gegensatz der Unterricht der slowenischen Sprache von den
Erziehungsberechtigten gewihlt wird — oder eben nicht* (Dome;j, 2012, S. 34 zit. nach
Vrbing, 2019, S. 107)

Im Schuljahr 2019/20 gab es in Kérnten insgesamt 57 zweisprachige
Volksschulen (Bildungsdirektion Kérnten, 2021). In den Volksschulen im
Geltungsbereich des Minderheiten-Schulgesetzes in Kirnten/KoroSka sind die
Organisation und das Personal an den zweisprachigen Schulen fiir die Durchfiihrung des
zweisprachigen Unterrichts hervorzuheben. In erster Linie wird dabei zwischen dem
zweisprachigen Unterricht, bei dem alle Kinder der Klasse fiir beide Sprachen angemeldet

sind, und dem integrierten Unterricht, bei dem sich in einer Klasse sowohl die zum
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zweisprachigen Unterricht angemeldeten als auch die nicht angemeldeten Schiiler*innen
befinden, unterschieden (Wakounig & Wakounig, 2018).

Im Schuljahr 2019/20 gab es 17 Mittelschulen mit dem Angebot des
Slowenischunterrichts als alternativem Pflichtgegenstand und/oder Freigegenstand, seit
1957 das BG/BRG fiir Slowenen in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu mit
Slowenisch als Unterrichtssprache, seit 1957 die zweisprachige BHAK/dvojezicna TAK
in Klagenfurt/Celovec und seit 1989 die zweisprachige HLW in St. Peter im Rosental/VS
Sentpeter v Rozu mit jeweils Deutsch und Slowenisch als Unterrichtssprachen sowie acht
AHSen und sechs BHSen mit Slowenisch als alternativem Pflichtgegenstand oder
Freigegenstand (Bildungsdirektion Kérnten, 2021; Vrbinc, 2019). Dieses Angebot des
Unterrichts in slowenischer Sprache richtet sich an Schiiler*innen mit Slowenisch als
Erst- oder Zweitsprache.

Folgende Grafik zeigt, in welchen Schulstufen es das Angebot des Slowenischen

als Unterrichtssprache gibt:

Jahrgangsstufe Schulen mit Slowenisch als Unterrichtssprache
13
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Abbildung 3 Schulen mit Slowenisch als Unterrichtssprache (Kolb, 2018, S. 184)'8

18 Die Zahl der Volksschulen im traditionellen Siedlungsgebiet ist innerhalb der Jahre 2018 und 2021 von
67 auf 57 Schulen gesunken (Bildungsdirektion Kérnten, 2021).
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Bei der Abbildung 3 ist zu beachten, dass es hier allgemein dargestellt wird, an welchen
Schulen Slowenisch als Unterrichtssprache verwendet wird. Im Folgenden soll genauer

darauf eingegangen werden, in welcher Form die slowenische Sprache unterrichtet wird.

5.2.2 Unterrichtsmodelle an zweisprachigen Volksschulen

International betrachtet ist der immersive Sprachunterricht die umfassendere Kategorie
des zweisprachigen Unterrichts (Tedick et al., 2011). Der deutsche Begriff Immersion
geht auf das englische Wort ,to immerse‘ bzw. auf das lateinische Wort ,immersio’
zuriick, das mit ,eintauchen‘ oder ,einbetten‘ ins Deutsche iibersetzt werden kann. Darum
wird Immersion auch als Sprachbad bezeichnet, da die Lernenden in die zu lernende
Sprache eintauchen (Caprez-Krompak, 2010; Cathomas, 2005%°). So ist die Sprache, die
gelernt wird, kein Unterrichtsfach mehr, sondern die Unterrichtssprache. Dabei ist die zu
lernende Sprache in allen oder nur gewissen Fiachern die Unterrichtssprache (Cathomas,
2005). Trotz des Vertiefens in die Zweitsprache wird die Erstsprache bei der Immersion
nicht vernachléssigt (Cathomas & Carigiet, 2008°). Der Fokus liegt bei der Immersion
nicht an den Strukturen der Sprache, sondern am Inhalt des Sachgegenstandes. Dabei
werden bei der Gestaltung des Unterrichts die Sprachkompetenzen in der Erstsprache
beriicksichtigt. Wichtig dafiir ist, dass die Lehrperson beide Sprachen beherrscht. Haufig
ist die Lehrperson selbst zweisprachig (Caprez-Krompak, 2010).

Es gibt unterschiedliche Programme der Immersion. Im Rahmen dieser Arbeit
werden nur zwei vorgestellt, um den Unterschied aufzuzeigen. Da dies jedoch nicht
priméres Interesse der Arbeit ist wird nicht vertiefender darauf eingegangen.

Unter dem englischen Terminus ,one-way immersion program* ist zu verstehen,
dass sprachlich homogene Lerner*innen, die in der Regel die Mehrheitssprache
beherrschen, eine Minderheitensprache lernen, wie beispielsweise das Schwedische in
Finnland, das Franzosische in Kanada oder eben das Slowenische in Osterreich. Das ,two-
way immersion program‘ ist vor allem in den Vereinigten Staaten zu finden und
unterschiedet sich von dem ,one-way immersion program‘ durch die
Lerner*innengruppe. Lernende aus Minderheits- und Mehrheitssprachen kommen
zusammen, die in den Sprachen der jeweils anderen unterrichtet werden, wie z.B. die

hawaiianische Sprache in den Vereinigten Staaten (Tedick et al., 2011). Der bereits

19 Cathomas 2005 wie auch Cathomas und Carigiet 2008 befassen sich ausfiihrlich mit der Immersion und
bieten damit den Grundstein fiir die Auseinandersetzung mit Immersionsmodellen. Darum wurden diese
zwei élteren Werke hinzugezogen.
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beschriebene fiinfte Grundtyp der zweisprachigen Erziehung von Belke (2019) in Kapitel
5 kann damit verglichen werden.

In Kérnten/Koroska gibt es zwei verschiedene Modelle der Immersion. Das
Modell des tiglichen oder des wochentlichen Sprachenwechsels. An der zweisprachigen
katholischen Privaten Volksschule Hermagoras/Mohorjeva in Klagenfurt/Celovec
verlauft der Sprachwechsel tdglich (Prinzip der Rotation zwischen Deutsch und
Slowenisch). Alle Kinder sind zum zweisprachigen Unterricht angemeldet und in der
Klasse befinden sich Kinder mit Slowenisch als Erst- oder Zweitsprache (Purkarthofer &
Mossakowski, 2011). Da immer mehr Kinder mit anderen Erstsprachen als Slowenisch
zum zweisprachigen Unterricht angemeldet sind, ist es zu Beginn des ersten Schuljahres
oft eine Herausforderung, den tiglichen Wechsel durchzufiihren.

Eine Weiterentwicklung dieses Modells gibt es unter anderem an der Offentlichen
zweisprachigen Volksschule 24/javna dvojezi¢na Ljudska Sola 24 in Klagenfurt/Celovec,
die einen wochentlichen Sprachenwechsel vornimmt (Busch, 2008). Alle Kinder sind
zum zweisprachigen Unterricht angemeldet und auch hier sind immer mehr Kinder mit
anderen Erstsprachen als Slowenisch zum zweisprachigen Unterricht angemeldet.
Zusitzlich zum wdochentlichen Sprachwechsel (Prinzip der Rotation) ist jede Sprache an
eine Person gebunden (Prinzip ,Eine Person — eine Sprache*). Das Sprachkonzept verfolgt
nicht nur das Ziel, die Sprachbildung in beiden Sprachen zu erméglichen, sondern auch
den Zeitraum fiir lingere Sprachphasen zu ermdglichen (Oraze & Kernjak, 2011).

In den letzten Jahren nehmen sich immer mehr Schulen/Klassen des
Immersionsunterrichts an. Natiirlich ist es in Schulen/Klassen, in denen nicht alle
Schiiler*innen zum zweisprachigen Unterricht angemeldet sind, wesentlich schwieriger,
dies umzusetzen. Eine Studie von Wakounig und Wakounig aus dem Jahr 2016 hat bei
der Befragung von Lehrer*innen im Bereich des Minderheitenschulwesens ergeben, dass
etwa die Hilfte die beiden Unterrichtssprachen — Slowenisch und Deutsch — innerhalb
einer Unterrichtseinheit bzw. -stunde wechseln, 18 % machen einen wochentlichen und
16 % einen tiglichen Wechsel der zwei Unterrichtssprachen. Zudem kommt noch die
Option von ein bis zwei slowenischen Sprachtagen pro Woche hinzu (Wakounig &
Wakounig, 2018).

Wenn in einer zweisprachigen Volksschulklasse nicht alle Schiiler*innen zum
Slowenischunterricht angemeldet sind, kommt das Team-Teaching-Modell zum Einsatz.
Bei der Novellierung des Minderheiten-Schulgesetzes fiir Kérnten im Jahr 1988 wurde
der Einsatz von Teamlehrer*innen beschlossen, die fiir 10-12 Wochenstunden mit der

zweisprachigen Lehrperson im Team unterrichten. Dabei sind Teamlehrer*innen in
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Phasen des Unterrichts in slowenischer Sprache fiir die nicht angemeldeten

Schiiler*innen zustindig (Sandrieser, 2013).

5.2.3 Mittlere und hohere Schule mit Slowenisch als Unterrichtssprache

Das BR/ BRG fiir Slowenen in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu wurde 1957
gegriindet und ist die einzige mittlere und hoherbildende Schule mit Slowenisch als
alleiniger Unterrichtssprache. Deutsch und Slowenisch werden als Fécher jedoch im
gleichen Stundenausmal unterrichtet. Dariliber hinaus werden je nach Schwerpunkt auch
noch weitere Sprachen erlernt, wie u.a. Englisch und Italienisch. Zentrale
Herausforderung ist die Differenzierung im Sprachunterricht, da Schiiler*innen mit
unterschiedlichen Sprachkenntnissen in allen Sprachen das Gymnasium besuchen
(Vrbinc, 2020, Kolb, 2018; Vrbinc, 2013). Aufgrund der Nihe zu Italien und Slowenien
besuchen auch viele Schiiler*innen aus diesen Léndern das Gymnasium. So konnen in
Bezug auf die slowenische Sprache Schiiler*innen der slowenischen Minderheit aus
Kérnten, Schiiler*innen aus Slowenien und der slowenischen Minderheit aus Italien mit
jeweils Slowenisch als Erstsprache, wie auch Schiiler*innen der Mehrheitsbevolkerung
und aus Italien mit Slowenisch als Zweitsprache gemeinsam in einer Klasse sitzen. Auf
Nachfrage bei der Direktorin Frau Mag. Kuchling wurden folgende Informationen zum
Slowenischunterricht gegeben: Am Gymnasium wird im Fach Slowenisch in den ersten
drei Klassen differenziert unterrichtet. Alle ersten, zweiten und dritten Klassen haben
gleichzeitig Slowenisch und werden in drei Gruppen unterteilt. Ab der vierten Klasse
werden alle Schiiler*innen gemeinsam unterrichtet (Z. Kuchling, personliche
Kommunikation per E-Mail, 19.6.2022). Durch die Durchgéngigkeit der slowenischen
Sprache als Unterrichtssprache in allen Fachern kann nach den Definitionen von Caprez-
Krompak (2010) und Cathomas (2005) auch hier von Immersion gesprochen werden.
Auf der Homepage der BHAK/TAK ist zu lesen, dass Schiiler*innen unterstiitzt
werden, ,,die in Deutsch oder Slowenisch noch nicht iiber ausreichende Kenntnisse
verfligen, durch zusitzliche Angebote, wie z.B. durch Teamlehrer in den Hauptfichern,
durch Sprachwochen und durch die Vermittlung von zusétzlichen Kursen au3erhalb der
Schule* (HAK/TAK, 2022). Auf Nachfrage bei Herrn Direktor Mag. Pogelschek wurden
diese Informationen konkretisiert. Der Unterricht findet, wie per Minderheiten-
Schulgesetz fiir Kdrnten verordnet, in anndhernd gleichem Ausmal statt. Somit wird in
allen Fachern, mit Ausnahme der Sprachen, nach den Prinzip 50 % Slowenisch und 50 %
Deutsch unterrichtet. Ab der dritten Schulstufe werden die Unterrichtssprachen monatlich

gewechselt. Somit konnte auch hier nach Caprez-Krompak (2010) und Cathomas (2005)
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von Immersion gesprochen werden. Zusétzlich kommen auch Teamlehrer*innen zum
Einsatz. An der BHAK/TAK sind Teamlehrer*innen Assistent*innen fiir den
Slowenischunterricht. Dabei wird gemeinsam mit den Professor*innen unterrichtet oder
separat in Kleingruppen mit einzelnen Schiiler*innen gearbeitet. Dies hdngt laut
Pogelschek immer davon ab, wie unterschiedlich die Sprachkenntnisse in der Klasse sind
(H. Pogelschek, personliche Kommunikation per E-Mail, 19. und 20.6.2022).

Die HLW St. Peter im Rosental/VS Sentpeter v Rozu wurde im Jahr 1908 als
slowenischsprachige Volksschule von Ordensschwestern aus Maribor im heutigen
Slowenien gegriindet. 1989 wurde die Schule in eine maturafiihrende berufsbildende
hohere Schule mit fiinf Jahrgdngen transformiert und ist heute die dlteste der mittleren
und hoheren Schulen in Kérnten/Koroska mit Slowenisch als Unterrichtssprache.
Slowenisch und Deutsch werden in allen Fachern in anndhernd gleichem Ausmal

unterrichtet (Schellander & Konvent Solskih sester v St Petru pri St. Jakobu, 2018).

5.2.4 Alternativer Pflichtgegenstand und Freigegenstand

Das Minderheiten-Schulgesetz flir Kéirnten sieht vor, dass es Mittelschulen mit
Slowenisch als Unterrichtssprache geben kann oder, dass es ,,Abteilungen fiir den
Unterricht in slowenischer Sprache [gibt], die in Hauptschulen mit deutscher
Unterrichtssprache eingerichtet sind* (Art 3 § 12 Minderheiten-Schulgesetz fiir Kérnten,
1959). An den 17 Mittelschulen aus dem Schuljahr 2019/20 wird Slowenisch als
alternativer Pflichtgegenstand oder als Freigegenstand angeboten (Bildungsdirektion fiir
Kérnten, 2021).

AuBerhalb des Geltungsbereiches des Minderheiten-Schulgesetzes gibt es sechs
AHS, an denen Slowenisch als Freigegenstand angeboten wird und an einer weiteren
AHS wird zusitzlich auch Slowenisch als alternativer Pflichtgegenstand angeboten. Von
den sechs BHS auBlerhalb des Geltungsbereiches, mit dem Angebot des
Slowenischunterrichts, bieten zwei Slowenisch als alternativen Pflichtgegenstand, zwei
Slowenisch als Freigegenstand und zwei Slowenisch als alternativen Pflichtgegenstand
und als Freigegenstand an (Bildungsdirektion fiir Kérnten, 2021).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass im Schuljahr 2019/20 insgesamt 4.112
Schiiler*innen zum zweisprachigen Unterricht bzw. zum Slowenischunterricht

angemeldet waren (Bildungsdirektion fiir Kdrnten, 2021).
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5.3 DaZ in der Schule

Durch die Globalisierung sowie durch aktuelle Krisen, wie dem Krieg in der Ukraine,
kommt es vermehrt zur Migration nach Osterreich. Dadurch werden auch das Lehren und
Lernen des Deutschen als Zweitsprache immer wichtiger bzw. die Nachfrage und die
Notwendigkeit dafiir steigen. Welche Formen des Deutschlernens als Zweitsprache es in

Osterreichs Schulen gibt, wird in diesem Kapitel erliutert.

5.3.1. ,Pflicht® des Deutschlernens

Deutsch ist in Osterreich die einzige Landessprache. Um den Inhalten in der Schule
folgen zu kdnnen oder spéter arbeiten zu kdnnen, muss die deutsche Sprache beherrscht
werden. Dies betrifft alle in Osterreich lebenden Menschen. Im Kontext der Migration
bedeutet das, dass fiir eine Integration in das Leben in Osterreich, Deutsch als
Voraussetzung zu sehen ist.

Bevor ndher auf die Verankerung des Deutschen als Zweitsprache im Gsterreichischen
Bildungssystem eingegangen wird, soll zundchst der Begriff ,Integration® beleuchtet
werden.

Nach Esser (2001) kann Integration als ,eine (Wieder-)Herstellung eines
,systematischen‘ Ganzen aus sich unterscheidenden Elementen® (Ott, 2020, S. 264)
beschrieben werden. Nach soziologischer Definition bedeutet Integration einerseits die
Eingliederung von Einzelnen oder Gruppen in eine Aufnahmegesellschaft oder aber eine
Verbindung sozialer Gruppen in eine gesellschaftliche oder kulturelle Einheit (Esser,
2001 zit. nach Ott, 2020). Laut Jeuk (2013) wird oft unter Integration verstanden, dass
sich Menschen mit Migrationshintergrund ,,integrieren* miissten, was als problematisch
zu betrachten ist, da damit diesen Personen die Mdglichkeit, ihre eigene Identitit zu
wahren, genommen wird. Daher ist dies streng genommen nicht Integration, sondern
Assimilation. Bei der Integration ist es einerseits wichtig, dass Migrant*innen die
Moglichkeit bekommen, ihre Identitdt zu wahren und andererseits auch Beziehungen zur
aufnehmenden Gesellschaft herstellen kdnnen. In der Realitét wird Migrant*innen z.B.
das Ausiiben der Religion zugestanden, jedoch sollte es sich nur im privaten Raum
abspielen und nicht das 6ffentliche Leben beeinflussen (Jeuk, 2013).

Der osterreichische Staat  versteht  unter  Integration einen
gesamtgesellschaftlichen Prozess der ,[...] insbesondere [erfordert], dass die
Zugewanderten aktiv an diesem Prozess mitwirken, die angebotenen

IntegrationsmaBnahmen wahrnehmen und die Grundwerte eines europdischen
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demokratischen Staates anerkennen und respektieren” (§ 2 Abs 1 Integrationsgesetz,
2017). Diese IntegrationsmaBnahmen sollen zur Teilhabe am Leben in Osterreich

befdhigen und eine der Integrationsmafinahmen sind verpflichtende Deutschkurse.

Die Bundesministerin, die fiir die Angelegenheiten der Integration zusténdig ist, hat fiir Personen
nach § 3 Z 1,2 und 4 ab dem vollendeten 15. Lebensjahr Deutschkurse, die — wenn erforderlich —
die Alphabetisierung in lateinischer Schrift und das Erreichen eines Sprachniveaus zumindest von
B1 nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen ermoéglichen, zur
Verfiigung zu stellen.

In den Deutschkursen gemdf3 Abs. 1 sind Werte und Orientierungswissen verpflichtend zu
behandeln (§ 5 Abs. 4). [...]. (§ 4 Abs 1-2 Integrationsgesetz, 2017).

Kinder unter 15 Jahren sind zwar von dieser IntegrationsmaBnahme ausgenommen, doch
wenn sie eine Osterreichische Schule besuchen, ist dort die Unterrichtssprache zumeist
Deutsch bzw. ist Deutsch ein Pflichtfach (Schulorganisationsgesetz, 1962). Um eine
Klasse und/oder die Matura zu bestehen, muss also Deutsch gelernt werden. Damit auch
Kindern und Jugendlichen eine Teilhabe am Leben in Osterreich ermdglicht werden kann,
ist eine angemessen schulische Integration unverzichtbar. Der Staat sollte die
Rahmenbedingung fiir so eine schulische Integration schaffen. Bildungssystemen, die
sozialintegrativ arbeiten, gelingt dies besser als Bildungssystemen, die sozialselektiv
arbeiten. Dies haben z.B. internationale Vergleichsstudien?® wie PISA oder IGLU gezeigt
(Ott, 2020).

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie das Lernen des Deutschen als Zweitsprache

im Osterreichischen Schulsystem verankert ist.

5.3.2. Der auBBerordentliche Status

Die Aufnahme in die Schule erfolgt fiir alle Kinder, wenn sie die Schulreife sowie das
Alter fiir die betreffende Schulart erreicht haben. Den auBBerordentlichen Status erhalten
schulpflichtige Schiiler*innen, die das Alter und die Schulreife haben, jedoch

mangelnde Kenntnisse in der Unterrichtssprache (groftenteils Deutsch) aufweisen oder
zu einer Einstufungspriifung zugelassen sind. Der aulerordentliche Status gilt maximal
zwOlf Monate (Schulorganisationsgesetz, 1962). Dieser Status bringt mit sich, dass die
Leistungen nicht beurteilt werden. Der Status wird aufgehoben, sobald Schiiler*innen
dem Unterricht in der deutschen Sprache folgen koénnen. Dies wird durch einen

standardisierten Test zu Beginn des Schuljahres bzw. des Semesters erfasst. Das Ergebnis

20 Vergleichsstudien sind bildungswissenschaftlich auch kritisch zu betrachten. Oft kommt es zum
sogenannten teaching to the test, bei dem spezifisch fiir den Test Ubungen und Schemas trainiert werden
und dadurch die Représentanz der Ergebnisse fragwiirdig sind (siehe z.B. Koretz, 2017). Dennoch sind
die Vergleichsstudien wichtig zu erwiihnen, da aufgrund von den Ergebnissen in Osterreich die
Entwicklung des Bildungssystems beeinflusst wird. Wie z.B. die Etablierung der Deutschforderklassen.
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des Tests bestimmt, ob Schiiler*innen weiter die Deutschforderklasse oder in Zukunft

eine Regelklasse mit Deutschforderkurs zu besuchen haben (Andergassen, 2018).

5.3.3. Deutschforderklassen & Deutschforderkurse

Seit dem Schuljahr 2018/19 wurden flir Schiiler*innen mit mangelnden
Deutschkenntnissen Deutschforderklassen und Deutschforderkurse eingerichtet (BGBI. I
Nr. 35/2018). Die Absicht der Regierung ist es, dadurch die Bildungschancen fiir
Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch zu verbessern (Andergassen, 2018;
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019). Der
Handlungsbedarf wurde erkannt, als die Ergebnisse aus PIRLS?! im Jahr 2016 und den
Bildungsstandards nicht die erwiinschten Ergebnisse erbrachten und vor allem den
Unterschied zwischen den Fertigkeiten von Schiiler*innen mit und ohne Deutsch als
Erstsprache verdeutlichten (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2019).

Ziel dieses Deutschfordermodells ist es, dass Schiiler*innen mit dem
aulerordentlichen Status frithzeitig intensiv Deutsch lernen, um mdglichst schnell in die
Regelklassen wechseln konnen. Wer als ordentlich oder aullerordentlich eingestuft wird
bzw. eine Deutschforderklasse oder einen Deutschforderkurs zu besuchen hat,
entscheidet das Ergebnis des MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse —
Deutsch), ein Osterreichweit einheitliches, standardisiertes
Sprachstandsdiagnoseverfahren. Schiiler*innen mit ungeniigenden Deutschkenntnissen
werden Deutschforderklassen zugeteilt und Schiiler*innen mit mangelnden
Deutschkenntnissen den Deutschforderkursen (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2019). Ab acht Schiiler*innen pro Schule ist eine
Deutschforderklasse einzurichten, was klasseniibergreifend, schulstufeniibergreifen oder
auch schularteniibergreifen erfolgen kann, weil es einen eigenen Lehrplan gibt. Je nach
Schulstufe variiert die Wochenstundenanzahl. Die Primarstufe hat 15 und die
Sekundarstufe hat 20 Wochenstunden zur Verfligung (Andergassen, 2018;
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019). In den
verbleibenden Stunden ,,nehmen, im Sinne der Integration und zur Anwendung und
Festigung des Gelernten, je nach individuellen Voraussetzungen und organisatorischen
Moglichkeiten auch an bestimmten Unterrichtsgegenstinden und Aktivititen des

Regelunterrichts im Rahmen des reguliren Klassen- und Schulverbandes teil*

21 Ist eine weltweite Lesestudie, die die Lesekompetenz von Schiiler*innen der 4. Klasse Volksschule
iiberpriift (Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im &sterreichischen Schulwesen, 2022)
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(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019, S. 8). Die
Deutschforderklasse kann bis zu vier Semester besucht werden. Am Ende jedes Semesters
entscheidet erneut das Testergebnis liber die weiteren FordermaBnahmen. Ist das
Testergebnis ausreichend, wird in die Regelklasse gewechselt und zusitzlich der
Deutschforderkurs besucht. Dieser ist ab acht Schiiler*innen einzurichten und ist in der
Primarstufe und in der Sekundarstufe mit sechs Wochenstunden parallel zum
Regelunterricht zu fithren. Wird die Schiiler*innenzahl von acht unterschritten, wird
weder eine Deutschforderklasse noch ein Deutschforderkurs eingerichtet. Dann findet die
Forderung integrativ im Unterricht statt (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft

und Forschung, 2019; Andergassen, 2018).

Aufnahme in
die Schule

Stufe 1:

Die Deutsch-
Kenntnisse werden
im Zuge der Schul-

reifefeststellung
eingeschéatzt.

Stufe 2:

Die Schulleitung
veranlasst die
Testung mit
MIKA-D bei jenen
Schiilerinnen

und Schiilern,

die aufgrund
ihrer Deutsch-
kompetenzen még-
licherweise nicht
dem Unterricht
folgen kénnen.

Standardisierter
Test: MIKA-D

e

Auf Basis der Test-
ergebnisse erfolgt
die Entscheidung
iiber den o. oder
ao. Status und —
im Falle des ao.
Status — dariiber,
ob ein/e Schiiler/in
die Deutschférder-
klasse oder den
Deutschférderkurs
besucht.

Ergebnis ao.
Status
1. Semester

Entweder:

Deutschférder-
klasse:

+ 15 Std. (VS)

+ 20 Std. (Sek.)

oder:

Deutschférder-

kurs:

« 6 Std. (VS und
Sek.) parallel
zum Unterricht

Test Ende
1. Semester

e

Standardisierte
Uberpriifung
mittels MIKA-D
stellt fest, welche
Schiiler/innen
bereits in den
Deutschférderkurs
bzw. in den o.
Status wechseln
kdénnen.

Ziel ist es, die
Schiiler/innen so
bald wie méglich
in den Regel-
unterricht zu
integrieren.

Deutsch-
férderklasse
2. Semester

Als ao. Schiiler/in
aufgrund des
Testergebnisses
weiterhin in der
Deutschférder-
klasse

Regelunterricht
2. Semester

Als ao. Schiiler/in
aufgrund des
Testergebnisses im
Deutschférderkurs
(6 Std./Wo.) oder
als o. Schiiler/in
(je nach Bedarf mit
Férderunterricht
DaZ).

Abbildung 4 Modell der Deutschforderung (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2019, S. 7)

Abbildung 4 zeigt eine Kurzzusammenfassung des Modells der Deutschforderklassen,
welches von Bildungsexpert*innen kritisiert wird.

Deutschforderklassen sind additive FordermaBnahmen??. Die Ergebnisse
internationaler Forschungen zum Thema haben gezeigt, dass vorwiegend integrative

MaBnahmen erfolgreich sind. AuBlerdem fiihrt die hohe Stundenanzahl, die

22 Fiir genaue Definition und Auseinandersetzung mit additiven und integrativen FérdermaBnahmen siehe
Kapitel 5.3.4
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Schiiler*innen in Deutschforderklassen verbringen, zu Segregation. Diese werden zu
lange von ihrer Regelklasse getrennt, was nicht forderlich fiir das Zusammenleben ist.
AuBlerdem fiihren segregierte Forderklassen zu schlechteren Lernergebnissen (Institut fiir
Germanistik, 2018; OFEB, o.].). Dariiber hinaus fehlen seridse Grundlagen fiir die
Umsetzung der MaBBnahmen zur Sprachforderung: ,,Zum Zeitpunkt der Begutachtung des
Gesetzesentwurfs liegen weder die vorgesehenen Curricula fiir die Deutschforderklassen
noch seridse Verfahren zur Sprachstandsdiagnose und damit zur Entscheidung iiber die
Zuteilung von Schiilerinnen und Schiillern zu den Deutschforderklassen bzw.
Deutschforderkursen vor* (Institut fiir Germanistik, 2018, S. 2).

Untersuchungsergebnisse ~ der  Universitit Wien zur Praxis  der
Deutschforderklassen zeigen Probleme im Alltag auf. Die Mehrheit der befragten
Lehrer*innen sieht Deutschforderklassen als problematisch an. Einerseits, da
Schiiler*innen ausgegrenzt werden, anderseits aufgrund organisatorischer Probleme wie
der Mangel an entsprechenden Ausbildungen der Lehrpersonen und Ressourcenmangel.
Die befragten Lehrkréfte gaben an, dass sie sich nicht ausreichend ausgebildet fiihlen.
Weniger als die Hélfte der Lehrer*innen, die in Regelklassen, Deutschforderklassen oder
Deutschforderkursen unterrichten, habe eine DaZ-Ausbildung. Zeitliche wie auch
rdumliche Ressourcen fiir einen adidquaten Forderunterricht sind laut Lehrkriften auch
nicht vorhanden (Schwab, 2022a; Schwab, 2022b).

Wildemann (2019) fasst die Problematik der Deutschforderklassen gut

zusammen und findet, dass die Einfiihrung der Deutschforderklassen in Osterreich der

Ausdruck eines defizitorientierten und segregierenden Blicks auf mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiiler. Sprachkoénnen, vor allem die Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch, wird dabei
als wesentliche Voraussetzung fiir die Teilnahme am Regelunterricht zum MafBstab gemacht. In
der Begriindungsstruktur werden wissenschaftliche Erkenntnisse zu zweitsprachlichen Leistungen
von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern grofBtenteils eindimensional betrachtet. Wirk-
starken Einflussfaktoren fiir die Sprachkompetenzen und Schulleistung, wie der sozio-
Okonomische Status und das kulturelle Kapital im Elternhaus wird dabei zu wenig Beachtung
geschenkt. Das ist aus wissenschaftlicher, padagogischer und ethischer Sicht bedenklich, da
Sprachenlernerinnen und -lerner per se als defizitdr deklariert werden. (Wildemann, 2019, S. 43f.)

Das neue Modell der Deutschforderklassen ist nach wie vor ein sehr umstrittenes
Thema und kénnte noch weiter ins Detail eruiert werden. Dies wiirde jedoch den Rahmen
dieser Arbeit iiberschreiten und wird darum hier lediglich kurz angeschnitten. Da die
Deutschforderklassen jedoch unter Kritik stehen wird als alternatives Konzept die
durchgiingige Sprachbildung vorgestellt. Davor werden jedoch noch kurz die zwei
kontrdren Organisationsformen der additiven und integrativen Forderung erldutert, um
die FEingliederung der Deutschforderklassen als additive FordermafBnahme

nachvollziehen zu konnen.
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5.3.4. Additive vs. integrative Sprachforderung

Die Deutschforderklasse wurde als Sprachférderform in Osterreich eingefiihrt und ist eine
additive Fordermafinahme. In Bezug darauf werden in diesem Kapitel zwei kontrire
Organisationsformen der DaZ-Forderung vorgestellt: Einerseits die additive Forderung
und andererseits die integrative Forderung. Aus diesen zwei Organisationsformen
ergeben sich fir Knapp (2022) drei Mdglichkeiten, wie der DaZ-Unterricht erfolgen
kann: Erstens findet Forderung in der Regelklasse statt, was als integrativ bezeichnet
werden kann, zweitens konnen Schiiler*innen zusidtzlich, also additiv, zum
Regelunterricht gefordert werden und drittens besuchen Schiiler*innen sogenannte
Vorklassen, was in Osterreich den Deutschforderklassen entspricht.

Auch Jeuk (2015) unterscheidet zwischen der additiven und der integrativen
Sprachforderung und definiert dabei das Lehrgangs- und Integrationsprinzip. Das
Lehrgangsprinzip bezieht sich auf die additive Forderung. Bei den Lehrgéingen findet die
sprachliche Forderung parallel zum Regelunterricht statt. Diese dienen als eine
vorilibergehende bzw. ergdnzende MaBnahme vor allem fiir Seiteneinsteiger*innen und
werden oft in Vorbereitungsklassen, Sprachlernklassen oder Willkommensklassen
angewendet (Jeuk, 2015). Dies trifft in Osterreich auf Deutschforderklassen zu.

Als ein Vorteil bei additiven MaBnahmen kann die relativ homogene Gruppe
angesehen werden, da dort Zweitsprachenlerner*innen unter sich sind und sich so die
Lehrperson beim Unterrichten an einer Progression?? orientieren kann (Jeuk, 2015). Der
zusitzliche Forderunterricht ist durchwegs auf den Regelunterricht bezogen und kann als
Nachbereitung oder Vorbereitung gesehen werden. Bei der Nachbereitung werden nicht
korrekt verstandene Inhalte erneut bearbeitet. Die wird jedoch nicht als sehr effektiv
betrachtet, da die Motivation der Lernenden gering ist und der Nutzen fast nicht in den
Regelunterricht zuriickfliet. Bei der Vorbereitung werden Inhalte bearbeitet, die in der
kommenden Stunde im Regelunterricht Thema sind (Knapp, 2022). Problematisch steht
dem die Segregation gegeniiber, da Schiiler*innen in gesonderten Klassen untergebracht
sind.

Der additiven MaBnahme steht das Integrationsprinzip als integrative
FordermaBnahme entgegen. Hierbei findet der Regelunterricht unter Beriicksichtigung
von Deutsch als Zweitsprache statt (Jeuk, 2015). Integrative Fordermalinahmen kdnnen

unterschiedlich verlaufen. Submersion gehort genauso dazu wie Immersion. Darum muss

23 Reihenfolge, in der Inhalte vermittelt werden bzw. die Intensitit in der ein Inhalt bearbeitet wird
(Rosler, 2012)
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auch bei den integrativen MaBBnahmen gut iiberlegt werden, nach welchem Konzept
gefordert wird (Harr et al., 2018). Eine Form der integrativen Férderung wire auch das
Team-Teaching, bei dem eine Lehrperson gezielt den DaZ-Lernenden hilft (Knapp,
2022).

5.3.5. Durchgingige Sprachbildung

Ein Konzept, das den Deutschforderklassen als additive Fordermalinahme entgegensteht,
ist die ,Durchgingige Sprachbildung‘. Entstanden ist dieses im Zuge des
Modellprogramms ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(ForMig)‘. Grund der Entstehung dieses Programms war die Bildungsbenachteiligung
von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund (Gogolin, 2020;
Gogolin & Lange, 2011). ,,Zu den Hauptaufgaben des Programms gehorte, Konzepte zu
entwickeln und zu erproben, die nicht nur fiir die Forderung bildungsrelevanter
sprachlicher Fahigkeiten geeignet sind, sondern auch dafiir, dass Briiche in der
Bildungslaufbahn von Kindern und Jugendlichen vermieden werden (Gogolin, 2020, S.
166). Das Konzept der Durchgidngigen Sprachbildung beschiftigt sich somit einerseits
mit dem Erwerb der Bildungssprache®* und andererseits mit der Durchgéngigkeit der
Forderung. Damit ist gemeint, dass die Forderung nicht nur beispielsweise im
Primarbereich stattfindet und danach endet, sondern die gesamte Bildungslauftbahn
begleitet, denn die Bildungssprache entwickelt sich schrittweise und wird ausgebaut.
Wichtig ist hierbei auch die Zusammenarbeit der beteiligten Personen und Institutionen.
Grundlegend ist auflerdem, dass die Mehrsprachigkeit als eine allgemeine
Bildungsvoraussetzung anerkannt wird (Gogolin, 2020; Lange & Gogolin, 2010).

Insgesamt gibt es sechs Qualitdtsmerkmale der Durchgidngigen Sprachbildung.
Diese lauten wie folgt:

e Ql: Die Lehrkrifte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register
Bildungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache explizit her.

® (Q2: Die Lehrkrifte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und
Entwicklungsprozesse.

Q3: Die Lehrkréfte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren diese.

Q4: Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und
bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

24 Bildungssprache unterscheidet sich von Alltagssprache dadurch, dass sich ,,Sprecher auf Inhalte, die sich
nicht im unmittelbaren, gemeinsamen Erlebniskontexten befinden* (Lange & Gogolin, 2010, S. 12)
beziehen. Dariiber hinaus hat Bildungssprache die konzeptionelle Schriftlichkeit, was bedeutet, dass
Aussagen miindlich und schriftlich durch raumzeitliche Distanz beeinflusst sind. Um diese Distanz zu
iiberwinden, sind komplexe sprachliche Strukturen erforderlich, was auf die Alltagssprache nicht zutrifft
(Lange & Gogolin, 2010).
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® (Q5: Die Lehrkrifte unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen
Sprachbildungsprozessen.

® QO6: Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler tiberpriifen und bewerten die Ergebnisse der
sprachlichen Bildung. (Gogolin & Lange, 2011, S. 13)

Diese Qualititsmerkmale ermoglichen es Schiiler*innen, einen Zugang zur
Bildungssprache zu erhalten sowie die Chance, die sprachlichen Anforderungen der
Schule weitmdglichst zu erfiillen (Gogolin & Lange, 2011). Dieses Konzept ist ein
Beispiel, das hiufig als Alternative zu den Deutschfoérderklassen genannt wird. Es ist auch
ein Konzept, das auf den Kontext der Minderheit umgelegt werden kann bzw. dort durch

das gesetzlich geregelte Minderheitenschulwesen bereits zum Teil etabliert ist.

6. Forschungsdesign

6.1 Forschungsfrage und Erkenntnisinteresse

Bevor im empirischen Teil der Arbeit auf die Methodik eingegangen wird und spiter die
Ergebnisse préisentiert und diskutiert werden, werden noch einmal kurz die Fragestellung
und das Erkenntnisinteresse vorgestellt.

Die Forschungsfrage dieser Arbeit, die vor dem Hintergrund der Theorie
beantwortet ~ werden  soll, lautet:  Inwiefern  unterscheidet  sich  die
Zweitsprachenaneignung und die Verwendung der Zweitsprache bei Schiiler*innen der
Sekundarstufe im Kontext der Minderheit am Beispiel des Slowenischen in Kdrnten zum
Kontext der Migration am Beispiel des Deutschen in Wien?

Dariiber hinaus ergaben sich durch die Literaturrecherche auch zwei Hypothesen,
welche durch die Aussagen aus den Interviews verifiziert bzw. falsifiziert werden sollen.

Hypothese 1: Das deutschsprachige Umfeld ermoglicht eine bessere Anwendung
der Zweitsprache als das slowenischsprachige Umfeld, weil das deutschsprachige Umfeld
préasenter ist als das slowenischsprachige.

Hypothese 2: Griinde fiir das Zweitsprachenlernen unterscheiden sich in den
beiden Kontexten. Deutsch muss gelernt werden, wihrend Slowenisch gelernt werden

kann.

6.2 Methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit ndher

beleuchtet. Dazu zéhlen die Erlduterung der Erhebungsmethode sowie die Beschreibung
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des verwendeten Materials. Aullerdem wird auch auf die Auswahl der Teilnehmer*innen

und das Analyseverfahren eingegangen.

6.2.1 Erhebungsmethode

Als FErhebungsmethode wurde die qualitative Forschung gewéhlt. Diese Art der
Forschung hat den Anspruch, die Lebenswelt der befragten Personen ,von innen heraus®
zu beschreiben. Das dient dem besseren Verstindnis von sozialer Wirklichkeit. Durch die
Zugangsweise der qualitativen Forschung ist diese hiufiger offener und somit ,niher
dran‘ als andere Forschungsansitze, beispielsweise durch das Antworten auf Fragen in
einem Leitfadeninterview wird konkreter deutlich, was Teilnehmer*innen iiber das
Thema der Befragung denken (Flick et al., 2019). Darum wurde fiir die vorliegende
Arbeit als Erhebungsverfahren das Leitfadeninterview gewéhlt. Die konkrete Abbildung
der sozialen Wirklichkeit der Teilnehmer*innen ist von Bedeutung, um vor allem die
Hypothesen zu verifizieren bzw. zu falsifizieren. Fiir diese Abbildung sind personliche
Erfahrungen notwendig, die in der Literatur nicht zu finden sind.

Das Leitfadeninterview ist eine semi-offene Form des qualitativen Interviews.
Durch diese etwas stdrker vorstrukturierte miindliche Befragung kann sichergestellt
werden, dass das Forschungsinteresse zur Sprache kommt. Dies geschieht durch
(Impuls)Fragen. Trotz der Vorstrukturiertheit sollen die Fragen offengehalten werden,
damit die Befragten die Mdglichkeit bekommen, individuelle Schwerpunkte zu setzen.
Somit soll der Leitfaden als Orientierung dienen und nicht als strikter Ablaufplan gesehen
werden. Er soll Spielriume durch Frageformulierungen, das Nachfragen sowie den
Ablauf der Fragen zulassen. Die Befragten sollen dazu ermutigt werden, mdoglichst
ausfiihrliche Antworten zu geben. Auflerdem soll den Teilnehmer*innen zu Beginn des
Interview Platz fiir eigene Erzdhlungen gegeben werden (Riemer, 2022; Flick et al.,
2019). In dieser Arbeit wurde als Gesprachser6ffnung die Auseinandersetzung mit dem
eigenen Sprachenportrdt gewdhlt. Einerseits, um die Befragten zum Erzdhlen zu
ermutigen und andererseits, um die Reflexion iiber die eigenen Sprachen anzuregen.

Sprachenportrits sind eine weitverbreitete Methode, um das Sprachbewusstsein
zu fordern. Krumm und Neumann entwickelten diese Methode, welche in den letzten
Jahren im Rahmen von Workshops und in Forschungsprojekten verwendet wurde (Busch,

2013, S. 36). Der Ablauf ist wie folgt:

Die Beteiligten werden eingeladen, iiber die sprachlichen Ressourcen, Ausdrucks- und
Kommunikationsmdglichkeiten nachzudenken, die in ihrem Leben eine Rolle spielen,
und sie — ihren Bedeutungen entsprechend — mit farbigen Filzstiften in Beziehung zu einer
vorgegebenen Korpersilhouette [...] zu setzen. Die Zeichnungen werden anschlieBend
von den Zeichner innen mit einer Legende versehen und erléutert. (Busch, 2013, S. 30)
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Die Farben werden individuell gewahlt und verallgemeinernde Deutungen der Farbwahl
sind zu unterlassen, da sie in die Irre filhren. Auch die einzelnen Korperteile werden
unterschiedlich belegt und es ist nicht vordefiniert, was alles zur ,Sprache‘ gehdrt und
somit konnen auch Dialekte oder Jargons von den Teilnehmer*innen eingezeichnet
werden (Busch, 2013). ,Der multimodale biografische Zugang begiinstigt also
tendenziell die Dekonstruktion voretablierter Kategorien, wie die Vorstellung von
Sprachen als abzéhlbare, voneinander abgrenzbare und in sich geschlossene Einheiten,
oder von Dichotomien, wie jene zwischen Herkunfts- und Zielsprache, zwischen Erst-
und Integrationssprache™ (Busch, 2013, 39). Doch gerade in Bezug auf diese
Schlussfolgerung von Busch gibt es auch Kritik. So sehen etwa Panagiotopoulou und
Rose (2016) keine Dekonstruktion von voretablierten Kategorien. Denn bereits Kinder
erfahren im Sozialisierungsprozess, dass ,,Sprachen von sozialen Gruppen von Menschen
verwendet werden, und dass innerhalb und auBerhalb von Bildungsinstitutionen sowohl
den Gruppen als auch deren Sprachen unterschiedliches Prestige verliechen wird*
(Panagiotopoulou & Rose, 2016, S. 250). Auch Kategorien wie ,Nationalsprachen® sind
allgemein bekannt, die im Portrdt farblich abgegrenzt werden. Diese Abgrenzungen
entstehen auch durch die unterschiedlichen Funktionen von Korperteilen, wie z.B. die
Sprache des Denkens ist im Kopf. Anders als Busch (2013) annimmt, sind
Panagiotopoulou und Rose (2016) sehr wohl der Meinung, dass aufgrund der Legende
die Sprachen abgezéhlt und konkreten Farben zugeordnet werden. So gibt es ein Beispiel,
bei dem in einem Sprachenportrit das Herz mit den Farben der tiirkischen Flagge
angemalt wurde. Auch die Wahl der Filzstifte fiir die Gestaltung sehen die Autorinnen
kritisch, da sich z.B. zwei parallel verlaufende Linien im Sprachenportrat nicht treffen
konnen. Bei der Verwendung von beispielsweise Wasserfarben wére so eine
Vermischung moglich. Doch dieses Mischen von Farben bzw. Mischen von Sprachen ist
in diese Sprachenportrits anscheinend nicht vorgesehen (Panagiotopoulou und Rose,
2016).

Nach der Auseinandersetzung mit der Kritik zu den Sprachenportrits wurde die
Methode fiir diese Arbeit adaptiert. Ein Verzicht auf die Sprachenportrits stand fiir die
Forschende auf3er Frage, da es immer noch ein Mittel fiir eine Gesprachserdffnung ist und
sich auch gut als Einstieg zur Beschéftigung mit den eigenen Sprachen anbietet.

Die Teilnehmer*innen bekamen keine vorgefertigte Silhouette eines
Sprachenportrits, sondern lediglich Bleistift und ein leeres Blatt Papier, auf das sie ihre
eigene Silhouette zeichneten. So wurde auch die Geschlechterzuordnung bei den

vorgefertigten Silhouetten weggelassen. Aullerdem wurde der Vorschlag von
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Panagiotopoulou und Rose (2016) angenommen und statt Filzstiften wurden

Wasserfarben verwendet®

, um eine Mischung der Farben bzw. Sprachen zu ermdglichen.
Dariiber hinaus wurde den Teilnehmer*innen mitgeteilt, dass sie Farben auch mischen
konnen, bevor sie diese auftragen. Beim Gesprach wurde lediglich nach der Verortung
der Sprache gefragt und nicht nach der Wahl der Farbe. Obwohl die Funktion der
Korperteile nach Panagiotopoulou und Rose (2016) auch eine Abgrenzung darstellen,
wurde den Teilnehmer*innen zu Beginn gesagt, dass eine Sprache auch mehrmals in
unterschiedlichen Bereichen der Silhouette vorkommen kann und somit trotzdem bei der
Analyse der Portrits herausgearbeitet wird. Grund dafiir ist, dass die Aussagen der
Teilnehmer*innen zur Verortung durch weitere Fragen aus dem Leitfadeninterview in
einen grofleren Kontext gesetzt werden, wie z.B. das Ordnen der Sprachen nach
Schwierigkeit sowie die prozentuelle Schiatzung der Haufigkeit der Verwendung. So kann
die Begriindung fiir die Verortung mit weiteren Aussagen gestiitzt werden. Denn nicht
die Verortung primér ist fiir diese Arbeit aussagekriftig, sondern die Begriindung. So
wird der Gebrauch der Sprache aufgezeigt, ohne eine konkrete Fragestellung zu
verwenden, wozu die Sprache verwendet wird.

Der Ablauf des Interviews war wie folgt: Zuerst wurden die
Einverstandniserkldrungen kontrolliert und eingesammelt. Danach vergewisserte sich die
Forschende dariiber, dass im Kontext der Minderheit alle Teilnehmer*innen Slowenisch
als Zweitsprache haben und im Kontext der Migration alle Teilnehmer*innen Deutsch als
Zweitsprache, was bei allen Teilnehmer*innen zutreffend war. Zusétzlich wurde im
Kontext der Migration darum gebeten, Angaben zum Geburtsland der Eltern und des
eigenen zu machen, um sich zu vergewissern, dass ein Migrationshintergrund vorliegt.
Alle bis auf eine*n Teilnehmer*in haben Angaben zu ihrem Geburtsland gemacht. Zu
dem ihrer Eltern haben drei Schiiler*innen keine Informationen angegeben. Dies wurde
auch respektiert. Dennoch kann mit Sicherheit gesagt werden, dass zu 75 % ein
Migrationshintergrund bei den Teilnehmer*innen vorliegt. Bevor mit der Aufnahme
begonnen wurde, wurde den Teilnehmer*innen das Forschungsinteresse genannt und
darauf hingewiesen, dass ihre Identitdt anonym bleibt. Danach wurde als Einstieg ein
Sprachenportrit mit Wasserfarben angefertigt und anschlieBend wurde mit der ersten

Frage des Leitfadens die Aufnahme des Interviews gestartet.

25 Zwei Sprachenportriits wurde mit Buntstiften angefertigt, weil diese Interviews iiber Zoom
stattgefunden haben und die Teilnehmer*innen zuhause keine Wasserfarben hatten.
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6.2.2 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden (siche Anhang) wurde nach intensiver Beschiftigung mit der
Fachliteratur erstellt. Er umfasst Fragen zu Bereichen, die im theoretischen Teil der
Arbeit durch die Literaturrecherche bereits bearbeitet wurden und soll durch die
Antworten der Teilnehmer*innen erweitert werden. Die Fragen des Leitfadens sollen
genau wie die Literaturrecherche dazu beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten,
wie auch die beiden Hypothesen zu verifizieren bzw. zu falsifizieren.

Der Interviewleitfaden ist in vier grofere Kategorien geteilt. Als erstes wird das
eigene Sprachenportrit von den Teilnehmer*innen analysiert. Danach geht es um den
Hintergrund und die Motivation. Also einerseits um die Dauer und andererseits um die
Motivation des Erlernens der Zweitsprache. Im néchsten Teil des Leitfadens werden
Fragen zur Sprachanwendung im Umfeld gestellt. Dabei geht es um die Anwendung der
Erst- und Zweitsprache z.B. im Gesprach mit Eltern und Freunden sowie beim
Verwenden von Medien. In Bezug auf die letzte Kategorie wurden Fragen zu den
Erfahrungen, die die Teilnehmer*innen in Zusammenhang mit der Zweitsprache gemacht
haben, gestellt. Einerseits zu den Erfahrungen in Bezug auf den Fakt, dass sie diese
Zweitsprache lernen und andererseits auf die Anwendung der Zweitsprache.

Im Laufe der Literaturrecherche wurde der Leitfaden oOfters iiberarbeitet. Vor
allem die Fragen zu den Erfahrungen wurden immer wieder umformuliert, um sie so offen
wie moglich zu halten. Auch das Integrieren der Sprachenportrits als Einstieg in das
Interview war aufgrund der zugrunde liegenden Kritik nur durch eine Adaption moglich.
AnschlieBend und nach der Auseinandersetzung mit der Kritik wurden die Portréts als
hilfreiches Instrument gesehen und deshalb dem Leitfaden hinzugefiigt. Vor allem sind
die Fragen zum Sprachenportrit als Art Impulsfragen zu sehen und dienen als
Gesprichseroffnung, um die Teilnehmer*innen zum Erzdhlen zu leiten. AuBlerdem
ergeben sich durch das Sprachenportrit auch emotionale Einblicke, hinsichtlich der
Einstellung der Teilnehmer*innen zu ihren Sprachen, was sich eventuell in deren
Motivation widerspiegeln kann. Um auch die Fragen zur Anwendung der Sprachen im
Umfeld moglichst offen zu halten, aber dennoch einen konkreteren Einblick in die
Nutzung der Sprache zu bekommen, wurden die Teilnehmer*innen gebeten ihre Nutzung
in Prozenten bzw. Minuten anzugeben.

Die Kategorien Hintergrund und Motivation sowie Anwendung im Umfeld dienen
neben der Beantwortung der Forschungsfrage vor allem der Verifizierung bzw.

Falsifizierung der beiden aufgestellten Hypothesen.
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6.3 Interviewpartner*innen und Interviewsituation

Die Auswahl der Teilnehmer*innen fiir die durchgefiihrten Interviews erfolgte liber
verschiedene Wege. Einerseits durch personlichen Kontakt zu Schiiler*innen,
andererseits auch durch Kontakte zu Lehrer*innen und Direktor*innen, die die
Organisation und Kontaktaufnahme zu den Schiiler*innen an den Schulen {ibernommen
haben bzw. ermdglicht haben.

Fiir die Interviews wurden Schiiler*innen der Sekundarstufe ausgewéhlt, da diese
durch ihr Alter die Sprachen und deren Gebrauch besser reflektieren kdnnen als jiingere
Schiiler*innen. Es wurde nur solche gesucht, welche die Zweitsprache ihres Kontextes
erst in der Schule gelernt haben. Ein Kontakt mit der Zweitsprache vor dem Eintritt in die
Schule war kein Ausschlusskriterium, da dies vor allem im Kontext der Migration,
aufgrund der Staatssprache Deutsch, kaum moglich ist.

Geplant waren insgesamt 20 Interviews, also 10 pro Kontext. Es haben sich auch
genug Schiiler*innen gefunden. Jedoch am Tag des Interviews waren coronabedingt
einige davon in Quaranténe und, bis auf zwei, nicht bereit, ein Interview iiber Zoom zu
fiihren. Somit wurden insgesamt nur 14 Interviews durchgefiihrt (6 Interviews im Kontext
der Minderheit und 8 im Kontext der Migration). Dennoch ist die Anzahl der
durchgefiihrten Interviews ausreichend fiir eine qualitative Untersuchung.

Fiir den Kontext der Minderheit wurden Interviews mit Schiiler*innen des
BG/BRG fiir Slowenen in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu gefiihrt. Im
Kontext der Migration wurden Schiiler*innen des BRG16 Schuhmeierplatz in Wien

befragt.

6.4 Auswertung des Sprachenportréts und der Interviews

Fiir die Auswertung des gewonnenen Datenmaterials aus den Sprachenportrits und den
Interviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring gewihlt. Im Folgenden
wird auf dieses Analyseverfahren eingegangen und das verwendete Analyseinstrument

présentiert.

6.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse: Deduktive Kategorien

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ,ein Verfahren zur systematischen und
zusammenfassenden Beschreibung von Datenmaterial durch Zuordnung von relevanten
Dateneinheiten in Kategorien mit relevanten Bedeutungsaspekten® (Dresing & Pehl,

2018, S. 36). Diese Art der Analyse hat somit die systematische Bearbeitung von
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Kommunikationsmaterial zum Ziel (Flick et al., 2019). Das bedeutet, dass das Material
durch ein Kategoriensystem systematisch analysiert wird. Somit ist dieses das zentrale
Instrument fiir die Analyse. Das Kategoriensystem kann durch die deduktive
Kategorienanwendung oder die induktive Kategorienbildung entstehen (Mayring, 2022).
Fiir diese Arbeit wurde die deduktive Kategorienanwendung herangezogen. Hierbei
werden die Kategorien vor der Analyse des Datenmaterials aufgestellt und definiert. Alle
Textteile, die von einer Kategorie angesprochen werden, werden aus dem Material
extrahiert. Ob und wann ein Textteil zu einer Kategorie gehdrt, muss genau festgelegt
werden (ebd.). Dafiir bewahrt sich ein Verfahren aus drei Schritten, welches auch hier
verwendet wurde:

e Definition der Kategorien: Es wird definiert, welche Bestandteile unter eine Kategorie fallen
sollen.

e  Ankerbeispiele: Es werden konkrete Textstellen aus dem Protokoll oder Transkript des Interviews
als Musterbeispiele fiir die Kategorie angefiihrt.

e Kodierregeln: Dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen einzelnen Kategorien bestehen, werden
Regeln formuliert, um eindeutige Zuordnungen sicherzustellen. (Mayring, 2022, S. 96)

Die deduktive Kategorienanwendung hat sich fiir diese Arbeit als Analyseinstrument
angeboten, weil bereits Hypothesen beziiglich des Forschungsgegenstandes aufgestellt
wurden und ein (teil-)standardisiertes Erhebungsinstrument, der Interviewleitfaden,
verwendet wurde. Somit war die Basis flir das Aufstellen und Definieren von Kategorien

fiir das Kategoriensystem bereits gelegt.

6.4.2 Kategoriensystem

Im Folgenden wird das erstellte Kategoriensystem fiir die Analyse des Datenmaterials in

tabellarischer Form vorgestellt.

Tabelle 1 Darstellung des Kategoriensystems

Kategorien Unterkategorien Ankerbeispiel Kodierregeln

1. Verortung der
Sprachen am

Sprachenportrat
1.1 Erstsprache | ,Also, in der Mitte,
mit ihren im Oberkdrper ist
Varietaten Deutsch Dialekt,

weil, mir das
irgendwie am
Nachsten ist und
in mir drinnen.”
(B1, Zeile 9-10)

1.2 Zweitsprache | ,Dann Slowenisch
mit ihren ist irgendwie beim
Varietaten Mundbereich, weil,
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ich da mittlerweile
nur noch spreche
und nicht mehr so
viel nachdenken
muss und es
kommt einfach
raus, aber es ist
halt noch nicht so
nahe, wie die
Muttersprache.”
(B1, Zeile 10-12)

1.3 weitere
Fremdsprachen

,und dann oben
im Kopf sind
Englisch und
Italienisch, weil,
ich bei den
Sprachen noch
extrem, also, nicht
extrem viel, aber
einfach noch
nachdenken muss,
bevor ich was
sage und noch ein
bisserl auf
Grammatik und so
schauen muss,
was bei den
anderen zwei,
Slowenisch und
Deutsch einfach
nicht mehr so ist.”
(B1, Zeile 13-16)

2. Einstufung der
Sprachen aus dem
Sprachenportrat nach

,Deutsch fallt mir
am leichtesten,
weil, ich einfach

Schwierigkeit damit
aufgewachsen bin.
Dann kommt
Englisch, weil, es
einfach eine sehr
leichte Grammatik
hat. Dann
Slowenisch und
als letztes
Italienisch.” (B4,
20-22)

3. Dauer des »ich habe

bisherigen begonnen das zu

Zweitsprachenlernens lernen in der

Volksschule, also,
mit sechs Jahren.”
(B5, Zeile 21)
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4. Motivation fur das
Zweitsprachenlernen
+ Meinung Uber das
Zweitsprachenlernen

LAlso, ich lebe hier
in einem
deutschsprachigen
Land und ich gehe
hier halt auch auf
die Schule und
habe meine
Freunde hier und
ich brauch halt
Deutsch, um hier
leben zu kdnnen
und arbeiten zu
kdnnen, in der
Zukunft.“ (B11,
Zeile 44-46)

5.
Zweitsprachenlernen

5.1 Personlicher
Ansatz/Art des
Lernens

,und dann in der
Unterstufe am
Anfang vor allem,
Grammatik tben
und so
Grundregeln
lernen. Und dann
halt mit viel reden
auch in der Klasse
mit den Leuten.”
(B3, Zeile 37-38)

5.2 Unterricht in
der Schule

~Ja,
Kommunikation
naturlich, weil, der
ganze Unterricht in
Slowenisch
ablauft. Das hat
mir auf jeden Fall
sehr geholfen
beim Lernen der
Sprache, und
sonst tun

wir eigentlich jedes
Jahr die
Grammatik ein
bisserl
wiederholen, was
ich eigentlich

ganz gut finde.”
(B6, Zeile 51-54)

6. Verwendung der
Zweitsprache

6.1 Zeitpunkt der
Verwendung

LAlsSO, ejgentlich
hier in Osterreich

Kontext Schule
bezieht sich auf
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eh Deutsch, aber
wenn ich merke,
dass die
Angestellten auch

den Unterricht;
Kontext

aulierhalb der
Schule bezieht

Serbisch sprechen | sich auf die
kdnnten, dann Freizeit
wechsle ich auch.” | (Geschafte,
(B14, Zeile 52-53) | Medien,
Restaurants
etc.)
6.2 Ort der ,Mit Lehrern Der Ort hat
Verwendung Slowenisch aber einen
mit meinen Personenbezug:

Freunden halt
Deutsch.” (B6,
Zeile 79)

Ort Schule sind
Lehrer*innen,
Mitschuler*innen
Ort zu Hause
sind Eltern,
Verwandte,
Freund*innen,
die keine
Mitschuler*innen
sind

6.3 Haufigkeit
der Verwendung

,Boah, ich wirde
sagen, 60 %
Deutsch, 40 %
Tarkisch.” (B13,
Zeile 72)

7. Erfahrungen

,Eigentlich waren
immer alle positiv
eingestellt dem
gegenuber. Und
vor allem meine
Eltern, die sind
Migranten und
konnen selber
nicht so gut
Deutsch und
deswegen finden
sie es gut, dass
die nachste
Generation, also
wir, es besser
lernen, um es
ihnen
beizubringen und
sie dann
auszubessern und
alles.“ (B12, Zeile
91-94)

Quelle: Eigene Darstellung
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Auf die konkreten Inhalte der einzelnen Kategorien wird im nichsten Kapitel vor den
Darstellungen der Ergebnisse eingegangen. Dies liegt in der leichteren Lesbarkeit der
Arbeit begriindet. Denn die Erkldrung der Kategorie und die Ergebnisse der

Forschungsarbeit werden hintereinander angefiihrt und bilden somit eine Einheit.

7. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviewanalyse vorgestellt. Jede der sechs
Kategorien wird zu Beginn erldutert und die Ergebnisse werden durch Zitate untermauert.
Die Kategorien richten sich an beide Kontexte, die aber getrennt voneinander analysiert

wurden, damit spéter die Unterschiede tibersichtlicher herausgearbeitet werden konnen.

7.1 Verortung der Sprachen am Sprachenportrit

Die Verortung der Sprachen am Sprachenportrit soll zeigen, welche Beziehung die
Teilnehmer*innen zu ihren einzelnen Sprachen haben. Da jene neben Erst- und
Zweitsprache auch noch weitere Sprachen lernen und verwenden, wurden auch mehrere
Sprachen eingezeichnet. Darum werden bei der Verortung die Erstsprache(n) und die
Zweitsprache(n) einzeln analysiert und als Fremdsprachen alle weiteren Sprachen, die in
der Schule gelernt werden, zusammengefasst. Dariliber hinaus werden der Erstsprache und
der Zweitsprache auch alle ihre Varietiten zugeordnet, wie z.B. der Kérntner Dialekt. Zu
betonen ist, dass die Farbwahl und die Form der Verortung, wie ein gerader Strich,
welliger Strich, ausgemalte Korperteile etc., nicht analysiert werden. Fiir diese Arbeit
sind lediglich die Begriindung der Positionierung der Sprache sowie das Ausmal der
Platzeinnahme von Bedeutung, damit herausgefiltert werden kann, wozu die Sprache
verwendet wird. Zu beachten ist auch, dass alle Befragten ein eigenes Portrét angefertigt
haben und somit nicht alle zwischen Unter- und Oberkdrper unterscheiden bzw. die Arme
nicht vom Oberkorper und die Beine nicht vom Unterkorper trennen. AuBBerdem gibt es
eingezeichnete Bereiche, auf welche die Teilnehmer*innen nicht nidher eingegangen sind.

Dies vor allem, wenn die Sprachen an mehreren Orten eingezeichnet wurden.

7.1.1 Kontext Minderheit

Keines der sechs Sprachenportrits ist mit den anderen vergleichbar. In den meisten

iiberwiegt Deutsch als Erstsprache und nimmt die Hélfte dessen oder sogar mehr ein. In
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allen Sprachenportrits wurden zumindest vier Sprachen eingezeichnet. Um systematisch
vorzugehen, beginnt die Analyse der Verortung am Kopf und endet bei den Fii3en.

In den Kopf wurden die Sprachen Deutsch, Englisch, Italienisch, Spanisch, Latein und
Slowenisch eingezeichnet. Die Griinde fiir diese Verortung sind sehr unterschiedlich.
Deutsch wurde in den Kopf eingezeichnet, weil in dieser Sprache in der Regel gedacht
wird (B3, B6) oder weil nur diese Sprache zuhause gesprochen wird und sie darum sehr
présent ist (B4). Englisch wurde in den Kopf eingezeichnet, weil in dieser Sprache viel
gelesen wird oder Serien angesehen werden (B4), weil beim Verwenden der Sprache noch
viel tiber Grammatik nachgedacht wird (B1), oder weil in der Sprache gedacht wird (B6).
Auch Italienisch wurde hier eingezeichnet, weil bei der Verwendung noch viel iiberlegt
werden muss (B1) oder weil die Sprache einfach nur gelernt, aber nicht verwendet wird
(B2). Spanisch ist im Kopf lokalisiert, weil die Sprache nicht so gut beherrscht wird (B5).
Gleiches gilt auch fiir Latein mit der Ergdnzung, dass die Sprache auch nicht so gemocht
wird (B6). Slowenisch wurde im Kopf eingezeichnet, weil es Situationen gibt, in denen
Slowenisch auch in Gedanken verwendet wird (B3). Im Mundbereich des Kopfes wurde
Slowenisch auch eingezeichnet, weil in dieser Sprache einfach gesprochen wird, ohne,
dass viel dariiber nachgedacht werden muss (B1).

In den Oberkoper wurde der deutsche Dialekt eingezeichnet, weil er der Person
sehr nahe ist (B1). Deutsch im Brustbereich wurde eingezeichnet, weil es die Sprache ist,
die am meisten verwendet wird und von der Familie mitgegeben wurde (B3). Slowenisch
wurde im Oberkorper verortet, weil es die Sprache ist, die oft verwendet wird (B2) und
diese Person die Sprache in der Familie mitbekommen hat (B3) oder weil die Sprache
gemocht wird (B6). Ein Portréit unterscheidet nicht zwischen Ober- und Unterkdrper
sowie Armen. Dort wurde vom Kopf abwirts bis zu den Beinen alles als Deutsch
markiert, ohne es weiter auszufiihren (B4). In einem Portrdt wurden die beiden Sprachen
Deutsch und Slowenisch gleichermafBlen in den Oberkdrper bzw. Brustbereich beim
Herzen eingezeichnet, weil es die beiden Sprachen sind, die am lidngsten gelernt werden
und der Person am néichsten sind (BS5).

Die Arme und/oder Héande symbolisieren bei denen, die dort etwas eingezeichnet
habe ein Art Werkzeug, weil mit der Sprache etwas ,gemacht® wird (B2, B3) oder weil
die Sprache fiir sie greifbar ist (B5). Hier wurden die Sprachen Deutsch (BS5), Englisch
(B3, B)S) Italienisch (B3, B5) und Slowenisch (B2, BS) aufgezéhlt. Konkretisiert wurde
ein Beispiel, bei dem Italienisch in den Hianden angesiedelt ist, da die Person in dieser

Sprache besser schreibt als spricht (B6).
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In den Unterkorper wurde die deutsche Bildungssprache eingezeichnet, ,,weil, mir
das immer irgendwie so vorkommt, als wiirde ich so in Kleider von anderen Menschen
reinkommen, wenn ich Hochdeutsch sprechen muss. Das ist ganz komisch und halte ich
auch nicht lange durch* (B1, Zeile 18-20).

In den Beinen und/oder Fiilen wurden Spanisch und Franzdsisch eingezeichnet,
weil sie bei Familienmitgliedern zur Anwendung kommen, aber eher nur zum Spaf3 (B2),
oder Russisch und Franzosisch, weil es die Sprachen sind, die am wenigsten beherrscht
werden (B3).

Ein*e Teilnehmer*in hat die Sprachen auch auBlerhalb des Sprachenportrits
gezeichnet. Wihrend die Sprache Englisch und Deutsch im Sprachenportrdt vermerkt
sind, umkreist die slowenische Sprache das Portrit, weil die Sprache nur in der Schule
verwendet wird und Italienisch ist ganz auf dem Rand des Blattes vermerkt, da die
Sprache zwar wichtig ist, aber im Leben fiir die Person keine Rolle spielt: ,,Dann
Slowenisch ist rundherum, weil ich nur mit der Schule eigentlich mit Slowenisch in
Verbindung bin, und dann Italienisch ist ganz auflen, weil es auch wichtig fiir mich ist,

aber nicht wirklich in meinem Leben eine Rolle spielt™ (B4, Zeile 13-16).

7.1.2 Kontext Migration

In allen sieben Interviews wurden vier Sprachen eingezeichnet. Deutsch, Englisch sowie
die Erstsprache und eine weitere Fremdsprache (Italienisch oder Franzdsisch). Deutsch
als Zweitsprache nimmt bei allen Sprachenportrits den GrofBteil oder zumindest die
Hilfte des Korpers ein. Genannte Griinde dafiir sind, weil ,,Deutsch die Sprache ist, in
der ich mich am besten ausdriicken kann* (B7, Zeile 10-11), weil sich die Person in der
deutschen Sprache am wohlsten fiihlt (B9), oder weil die Person mit Deutsch
aufgewachsen ist und die Sprache auch in der Schule und im Alltag prisent ist: ,,[...] ich
habe am meisten Arabisch und Deutsch, weil, ich mit den Sprachen aufgewachsen bin.
Uberhaupt Deutsch, weil ich zur Schule gehe und hier wohne, lebe** (B11, Zeile 8-9).
Der Grofiteil der Teilnehmer*innen hat die Sprachen bewusst im Sprachenportrét
verortet. Dabei wurde in den Bereich des Kopfes immer die deutsche Sprache
eingezeichnet. Deutsch wurde hier angefiihrt, weil es die Sprache ist, in der gedacht wird
und auch die Sprache ist, die im Alltag oft verwendet wird (B8, B12, B14), weil Deutsch
eine Sprache ist, die gelernt wurde (B11) oder sich die Person in der deutschen Sprache
gut artikulieren kann (B13). Aber auch andere Sprachen wurden in den Kopfbereich
eingezeichnet. ,,Deutsch, Englisch und Franzosisch habe ich im Kopf eingezeichnet, weil,

das sind die Sprachen, die ich halt gelernt habe, bzw., immer noch lerne* (B11, Zeilen 8-
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10). ,,In meinem Kopf habe ich Deutsch und Englisch eingezeichnet. Englisch habe ich
erst spater gelernt, jedoch ist es auch eine Sprache, wo ich, meiner Meinung nach, mich
gut artikulieren kann* (B13, Zeile 11-13). ,,Franzdsisch hier auch ein bisschen im Kopf,
aber halt nur ganz wenig, weil ich meinen Kopf benutzen muss, um Franzosisch sprechen
zu konnen, wenn es anstrengend ist. Und Englisch auch hier oben, weil ich auch
manchmal auf Englisch denke* (B12, Zeile 14-17). ,,Also, ich habe oben Englisch in
Blau, weil ich oft bemerke, dass ich auf Englisch denke und dann gleich drunter Deutsch,
weil es sich meistens so vermischt, halt Englisch und Deutsch* (B14, 6-8).

Im Bereich des Herzens wurden die Erstsprachen Tiirkisch (B8, B13), Polnisch
(B11), Tagalog (B12) und Serbisch (B14) wie auch die Zweitsprache Deutsch (B12, B13)
eingezeichnet. Die Erstsprache wurde im Bereich des Herzens eingezeichnet, da sie ein
Teil der Identitét ist (BS), sie die erste Sprache ist, die gelernt wurde und sie auch zuhause
verwendet wird (B11). Auch, weil die Person mit dieser Sprache aufgewachsen ist (B12)
oder, ,,da ich Tiirkisch als eine sehr leidenschaftliche Sprache sehe, und ich es aber leider
nicht so sprechen kann, wie ich es eigentlich gerne sprechen wollen wiirde* (B13, Zeile
7-9). Deutsch wurde beim Herzen eingezeichnet ,,weil, ich finde, Deutsch ist die Sprache,
die ich am besten spreche und, quasi, auch die Sprache, die mein Herz spricht, sozusagen*
(B12, Zeile 10-12) und mit der Begriindung: ,,Auf Deutsch kann ich mich am besten,
meiner Meinung nach, artikulieren und es ist auch ein Teil von mir* (B13, Zeile 10-11).

Auch in anderen Korperteilen wurden verschiedene Sprachen verortet. In den
Beinen das Englische, weil die Person einmal in ein englischsprachiges Land auswandern
will (B11). Im Bereich des Bauches das Englische (B13) oder das Deutsche (B11) als
Symbol des Bauchgefiihls oder als Symbol des Knotens im Bereich des Halses die
Sprache Italienisch, die als Problemsprache bezeichnet wurde (B13).

Andere Teilnehmer*innen haben die Sprachen nicht direkt in einen Kdrperbereich
des Sprachenportrits verortet. Hier wurden die Sprachen willkiirlich eingezeichnet und
die GroBe ist ausschlaggebend. So nimmt die Erstsprache Arabisch viel Platz ein, weil
,,€s st halt meine Muttersprache und ich habe auch eine Verbindung mit meiner Familie
mit der Sprache® (B7, Zeile 12-13) und die Fremdsprachen Englisch und Franzosisch
wurden im Korper verteilt oder nehmen weniger Platz ein: ,,Dann habe ich noch Englisch
so aufgeteilt, am ganzen Korper. Weil, ich habe es eigentlich in der Schule gelernt, aber
ich schaue meine Serien und meine Biicher auf Englisch und deswegen habe ich das
Gefiihl, ich kann mich auf Englisch manchmal auch gut ausdriicken. Und Franzosisch ist
das Geringste, weil, ich lerne das seit ein paar Jahren in der Schule, aber ist, glaube ich,

die Sprache, die ich am wenigsten kann* (B7, Zeile 13-18). ,,Italienisch habe ich nur ein
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bisschen, weil ich erst seit zwei Jahren Italienisch habe, aber es nicht so gut kann* (B10,

Zeile 10-11).

Interpretation

Bei der Betrachtung von beiden Kontexten ist zu erkennen, dass im Kontext der
Minderheit die Zweitsprache weniger Platz einnimmt als im Kontext der Migration, wo
der Grofteil die Zweitsprache ist. Deutsch als Zweitsprache im Kontext der Migration
wird oft als Sprache der Kommunikation genannt oder als eine Sprache, in der die
Befragten sich gut artikulieren kdnnen und die présent ist. Slowenisch als Zweitsprache
wird sehr unterschiedlich gesehen. Als Sprache, die neben Deutsch am ldngsten gelernt
wird, als Sprache, in der gedacht und gesprochen wird oder die Sprache, welche die
Teilnehmer*innen zuhause mitbekommen haben. Hier ist es individueller als im Kontext
der Migration.

Interessant zu sehen ist, dass in beiden Kontexten neben der Erst- und
Zweitsprache zumindest noch zwei weitere Fremdsprachen gelernt werden.

Als ein Grund, warum Deutsch als Zweitsprache im Kontext der Migration so
viel Platz einnimmt, kann die Verwendung als Kommunikationssprache bzw. Sprache im
Alltag genannt werden. Das Slowenische als Zweitsprache hingegen bietet sich vor allem
im Schulkontext als Kommunikationssprache an, was aber einen kleineren Teil des
alltdglichen Sprachgebrauchs einnimmt. Der restliche Alltag ist primér von der deutschen
Sprache geprigt (Vouk, 2020).

Wihrend im Kontext der Migration bei allen Befragten neben anderen Sprachen
auch immer die Zweitsprache im Bereich des Kopfes eingezeichnet wurde, ist im Kontext
der Minderheit die Zweitsprache nur einmal im Kopfbereich verortet worden. Der
héufigste Grund dafiir ist das Denken in dieser Sprache und die Verwendung im Alltag
(B3, B8, B12, B14). Somit ist es die Sprache, die fiir die Person sehr présent ist, denn das
Denken nimmt sehr viel Zeit am Tag in Anspruch, wie auch die Kommunikation im
Alltag. Daraus kann gefolgert werden, dass bei den Teilnehmer*innen Deutsch prisenter
ist als Slowenisch.

Spannend ist auch, dass im Kontext der Minderheit nur eine befragte Person das
Herz als Verortung gewéhlt hat, mit der Begriindung: ,,Deutsch und Slowenisch ist im
Oberkdrper bzw. so im Brustbereich, im Herz, weil, das sind zwei Sprachen, die ich am
langsten kann und lerne und dass auch die Sprachen sind, die mir am néichsten liegen*
(B35, Zeile 15-18). Alle anderen sprechen von Oberkorper oder Brustbereich. Im Kontext

der Migration hingegen hat mehr als die Hilfte Verortungen von Sprachen beim Herz
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getdtigt. Vier Teilnehmer*innen haben ihre Erstsprache dort angesiedelt, da sie ein Teil
der Identitét ist (BS8), weil es die erste Sprache ist, die gelernt wurde und sie auch zuhause
verwendet wird (B11) und die Person mit dieser Sprache aufgewachsen ist (B12) oder,
weil die Person die Sprache besser sprechen will (B13). Dies kann ein Indiz dafiir sein,
das im Kontext der Migration die eigene Erstsprache emotional gesehen eine wichtige
Rolle spielt, da sie nur im intimen Bereich, wie der Familie, verwendet wird. Wéahrend
im Kontext der Minderheit die Erstsprache die Mehrheitssprache ist und somit im breiten

Kontext zur Verwendung kommt.

7.2 Einstufung der Sprachen nach Schwierigkeit

Es geht hier nicht primdr um die einzelnen Reihungen der Sprachen oder die personliche
Einschitzung des Konnens, sondern der Fokus ist, herauszufiltern, warum welche
Sprache als schwerer oder leichter empfunden wird und ob die Einteilung Erst-, Zweit-

oder Fremdsprache von den Befragten stattfindet bzw. als Grund definiert wird.

7.2.1 Kontext der Minderheit

Bis auf eine*n Teilnehmer*in haben alle Deutsch als leichteste Sprache fiir sich eingestuft
mit der Begriindung, dass es die Erstsprache ist (B1, B2, B4, B5, B6): ,,Also, am
leichtesten féllt mir Deutsch, weil, es natilirlich meine Muttersprache ist* (B6, Zeile 34).
Aber auch Englisch wurde als leichteste Sprache, vor Franzdsisch und Italienisch und
sogar vor Deutsch eingestuft (B3). Zwei der Teilnehmer*innen haben Slowenisch nach
Deutsch als zweitleichteste Sprache eingestuft, einerseits ,,weil, es einfach schon so
drinnen ist in mir* (B1, Zeile 40) oder ,,Slowenisch als zweite Sprache, obwohl sie
grammatikalisch wahrscheinlich die schwierigste ist von allen. Aber so von dem Wissen
her, was ich kann, wahrscheinlich die zweite Sprache* (B2, Zeile 44-46). Bei zwei
Teilnehmer*innen wurde Englisch an die zweite Stelle gesetzt (B4, BS, B6), ,,weil, es
einfach eine sehr leichte Grammatik hat* (B4, Zeile 21-22) oder ,,weil, ich finde, Englisch
ist eine ziemlich leichte Sprache zum Lernen, weil, es gibt keine Félle. Man muss nicht
wirklich was konjungieren, es ist einfach ziemlich leicht zum Lernen und dazu dem
Deutschen ziemlich dhnlich* (B6, Zeile 35-37). Wenn Slowenisch an zweiter Stelle liegt,

dann folgt Englisch vor den anderen Fremdsprachen (B2) bzw. liegt gleichauf (B1).
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7.2.2 Kontext der Migration

Bis auf zwei Teilnehmer*innen gaben alle an, dass Deutsch die leichteste Sprache ist (B7,
B8, B10, B11, B13). ,,Die leichteste Sprache, wiirde ich sagen, ist Deutsch, weil, ich
einfach meinen Alltag auf Deutsch fiihre* (B7, Zeile 25-26). ,,Die Einfachste, wiirde ich
sagen, ist Deutsch, weil, ich da auch am sichersten bin“ (B11, Zeile 23-24). Die anderen
drei Teilnehmer*innen gaben an, dass entweder Englisch (B12, B14) bzw. Englisch und
die Erstsprache jene Sprachen sind, die am leichtesten erlernt wurden (B9). Den zweiten
Platz teilen sich Englisch (B8, B11), die Erstsprache (B7, B10, B12) oder Englisch und
die Erstsprache (B13). Auch Deutsch und die Erstsprache teilen sich einmal den zweiten
Platz (B14). Wenn Englisch nicht an der ersten oder zweiten Stelle liegt, dann folgte
Englisch als drittleichteste Sprache vor anderen Fremdsprachen (B7) oder sogar vor der
Erstsprache (B11). Auch Deutsch als Zweitsprache und Franzosisch als Fremdsprache
wurden nach Englisch und der Erstsprache als die schwereren Sprachen bezeichnet (B9).

Ein*e Teilnehmer*in gab Deutsch als die schwerste Sprache an (B12).

Interpretation

Wihrend im Kontext der Minderheit bei allen Befragten die Erstsprache als leichteste
Sprache definiert wurde, wurde dabei im Kontext der Migration bei den meisten
Teilnehmer*innen die Zweitsprache genannt. In beiden Féllen ist es die Sprache Deutsch.
Im Kontext der Minderheit ist der Fakt, dass alle mit dieser Sprache aufgewachsen sind,
Grund dafiir, Deutsch als leichteste Sprache einzustufen, weil es die Erstsprache ist.
Interessant ist jedoch, dass auch im Kontext der Migration Deutsch als leichteste Sprache
verstanden wird und beispielsweise die Begriindung: ,,[...] weil, ich einfach meinen
Alltag auf Deutsch flihre* (B7, Zeile 26) zeigt, dass sich das Umfeld bzw. die Gelegenheit
(Jeuk, 2010) auf die Sprachaneignung und Sprachverwendung auswirkt und darum
Slowenisch als Zweitsprache aufgrund fehlender Moglichkeiten fiir die Anwendung und
Ubung als eine schwerere Sprache eingestuft wird. Wenn eine Sprache nicht geiibt und

angewendet werden kann, wird der Gebrauch nicht als leicht empfunden.

7.3 Dauer des bisherigen Zweitsprachenlernens

Unter Dauer des bisherigen Zweitsprachenlernens fallen alle Aussage, die beschreiben,
wie lange die Teilnehmer*innen bereits ihre Zweitsprache lernen bzw. sprechen konnen.

Denn vor allem im Kontext der Migration sind viele bereits vor dem Kindergarten in
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Kontakt mit der Zweitsprache gekommen oder haben diese parallel zur Erstsprache

zuhause gesprochen.

7.3.1 Kontext Minderheit

Alle Teilnehmer*innen haben in der ersten Klasse Volksschule begonnen, Slowenisch zu
lernen (B1, B2, B3, B4, B5, B6). Ein*e Teilnechmer*in hat sich erst im zweiten Semester
zum Slowenischunterricht in der Volksschule angemeldet (B4). Zwei Teilnehmer*innen
hatten bereits vor dem Eintritt in die Volksschule durch Familienmitglieder Kontakt zur
slowenischen Sprache, haben es aber erst in der Volksschule angefangen diese zu lernen

(B2, B3).

7.3.2 Kontext Migration

Bis auf eine*n Teilnehmer*in geben alle an, dass sie Deutsch schon von klein auf
sprechen kénnen (B8, B9, B10, B12, B14) oder, dass sie Deutsch gleichzeitig mit der
Erstsprache erworben haben (B7) bzw. zuhause Deutsch und die Erstsprache gemischt
gesprochen wurden (B13). Nur ein*e Teilnehmer*in hat Deutsch erst im Kindergarten

gelernt und konnte davor nur die Erstsprache (B11).

Interpretation

Im Kontext der Minderheit haben alle Befragten mit Schuleintritt die Zweitsprache
gelernt und nur zwei hatten davor Kontakt zur Sprache durch Familienmitglieder,
wihrend im Kontext der Migration alle vor Schuleintritt bereits zumindest in Kontakt mit
der Zweitsprache waren. Die meisten gaben an, schon von klein auf die deutsche Sprache
sprechen zu konnen?®, Hierbei kann der Grund dafiir sein, dass die Sprache im Umfeld
und im Alltag prasent war und sich so Gelegenheiten (Jeuk, 2010) fiir die Kommunikation
bzw. Aufnahme der deutschen Sprache ergaben, wihrend dies auf den Kontext der
Minderheit nicht zutrifft. Dies wiirde sich dadurch erkliren lassen, dass das Umfeld und

der Alltag in Kirnten/Koroska groftenteils deutschsprachig ist (Vouk, 2020).

7.4 Motivation fiir das Zweitsprachenlernen

Die Motivation fiir das Zweitsprachenlernen beschiftigt sich mit der Frage, warum die

Zweitsprache von den Teilnehmer*innen gelernt wird.

26 Was genau unter ,konnen‘ fillt, ist hier nicht klar. Ob es das Verstehen der Sprache oder die fehlerhafte
bzw. korrekte Anwendung der Sprache damit gemeint ist, wird offengelassen.
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7.4.1 Kontext Minderheit

Die Griinde, warum die Teilnehmer*innen Slowenisch lernen, sind sehr unterschiedlich.
Zwei Teilnehmer*innen lernen Slowenisch, weil sie von klein auf Kontakt hatten (B2,
B3) und in ihrer GroBelterngeneration alle Personen Slowenisch sprechen. In der
Generation der Eltern ist dies leider verloren gegangen. Also wird Slowenisch gelernt,
,weil, ich es sehr schade finde, dass es in meiner Familie so verloren gegangen ist* (B2,
Zeile 59-60). Ein weiterer Grund ist, da die dltere Schwester Slowenisch lernte und das
Interesse an der Sprache dadurch sehr grof3 war: ,,[...] weil, ich schon friih beeindruckt
davon war, dass meine Schwester auch eine andere Sprache konnen hat vor mir, in der
sie sich einfach so verstindigen hat konnen und ich wollte immer herausfinden, wenn ich
einmal dann spiter

Slowenisch kann, wie sich das dann anfiihlt. Ich habe mir dann vorgestellt, wenn
ich die Sprache dann hore, dass ich dann im Kopf so automatisch, wie im Deutschen®
(B1, Zeile 66-70). Auch die geografische Nihe zu Slowenien ist ein Grund, der genannt
wurde (B5). Eine*r der Teilnehmer*innen wohnt in einer zweisprachigen Gemeinde und
wurde darum von der Mutter auch zum zweisprachigen Unterricht angemeldet (B6). Die
Empfehlung einer Freundin hat eine*n Teilnehmer*in dazu bewogen, nach der
Volksschule das Slowenische Gymnasium zu besuchen. Angaben zu dem Grund, warum
bereits in der Volksschule der zweisprachige Unterricht besucht wurde, wurden nicht

getdtigt (B4).

7.4.2 Kontext Migration

Fiir das Lernen des Deutschen wurden verschiedene Griinde genannt, beispielsweise weil
die Teilnehmer*innen in Osterreich geboren sind (B9, B12, B13), weil die Alltagssprache
Deutsch ist (B7) bzw. weil die Teilnehmer*innen in einem Land leben, in dem
hauptsédchlich Deutsch gesprochen wird (B8, B10, B11). AuBBerdem wird das Konnen der
deutschen Sprache als wichtig fiir die Zukunft gesehen (B8) und als eine wichtige Sprache
bezeichnet, weil sie in mehreren Landern gesprochen wird oder im Arbeitsleben niitzlich
ist (B8, B9, B13). Deutsch wird auch als Sprache verstanden, die notwendig ist: ,,Naja,
weil, ich hier lebe und dann muss ich es halt sprechen kénnen* (B14, Zeile 33). ,,[...] ich
gehe hier halt auch auf die Schule und habe meine Freunde hier und ich brauch halt
Deutsch, um hier leben zu koénnen und arbeiten zu konnen™ (B11, Zeile 44-46). ,,Weil
man hier auch manchmal vielleicht auch ein wenig ausgeschlossen wird, ausgegrenzt aus

der Gesellschaft, wenn man jetzt nicht perfekt Deutsch sprechen kann. Das merkt man
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auch manchmal, man wird eigentlich tagtdglich dazu gezwungen, Deutsch zu sprechen,

weil, anders geht es nicht* (B12, Zeile 54-58).

Interpretation

Slowenisch wird als Zweitsprache gelernt, weil Familienmitglieder sie schon gelernt
haben oder weil die Sprache in der Familie vorhanden war, aber leider verloren gegangen
ist (vgl. dazu Entner, 2015). Das sind Griinde, die aus der Emotion heraus entstanden
sind. Andere Anldsse sind einerseits die geografische Nidhe zu Slowenien und anderseits
das Wohnen in einer zweisprachigen Gemeinde. Somit wird Slowenisch fiir die
Verstindigung mit anderen Slowenisch sprechenden Personen erlernt.

Deutsch als Zweitsprache wird erworben, weil die Teilnehmer*innen in
Osterreich geboren sind und hier im Alltag die deutsche Sprache verwendet wird. Dies
dient zur Verstaindigung mit anderen deutschsprachigen Personen, die die Mehrheit in
Osterreich darstellen. Im Zusammenhang damit, ist Deutsch auch wichtig und niitzlich
fiir das Arbeitsleben in einem deutschsprachigen Land. Um in Zukunft beispielsweise in
Osterreich arbeiten zu kdnnen, sind Deutschkenntnisse Voraussetzung. Auch dies wurde
als ein Grund genannt. Zwei der Teilnehmer*innen haben die Worter ,muss‘ und
,gezwungen® im Zusammenhang damit verwendet, dass, wenn sie hier leben, Deutsch
gesprochen werden muss bzw. sie dazu gezwungen werden, weil die Kommunikation in
einer anderen Sprache nicht moglich ist. Genau solche Aussagen spiegeln das, was
beispielsweise durch die Integrationsvereinbarungen bestimmt wurde: Deutsch muss
gelernt werden, damit jemand integriert sein kann. Im Kontext der Minderheit wurden
personliche Griinde und das Interesse an der Sprache des/der Nachbar*in bzw. des
Nachbarlandes genannt. Hierbei sind keine Bezeichnungen, die einen Zwang andeuten

lassen, verwendet worden.

7.5 Zweitsprachenlernen

Mit Zweitsprachenlernen ist die Art und Weise gemeint, wie die Sprache gelernt wird.
Einerseits der personliche Zugang zum Lernen der Zweitsprache und anderseits die Form
des Unterrichts in der Schule. Dabei wird auf die Ordnung der Sprachen nach
Schwierigkeit eingegangen, welche die Teilnehmer*innen selbst vorgenommen haben.
Bevor die Aussagen der Teilnehmer*innen zusammengefasst werden, muss betont
werden, dass lediglich Aussagen zur Form und zur Methodik des personlichen Lernens
und des Unterrichts angefiihrt werden. Personliche Wertungen tiber die Qualitit des

Unterrichts an der Schule werden nicht bearbeitet, weil es nicht Forschungsinteresse ist.
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7.5.1 Kontext der Minderheit

Personlicher Ansatz/Art des Lernens

Den meisten Aussagen der Teilnehmer*innen ist gemein, dass sie die slowenische
Sprache eher nebenbei gelernt haben. Einerseits durch die Kommunikation mit
Mitschiiler*innen (B2), andererseits, weil Slowenisch Unterrichtssprache und somit im
Schulalltag immer préisent ist (B5). Ein*e Teilnehmer*in meinte, dass das Lernen nicht
durch intensives Uben der Grammatik, wie bei den Fremdsprachen Englisch und
Italienisch, erfolgte (B1), wihrend ein*e andere*r Teilnehmer*in doch auch durch das
Grammatikiiben lernte: ,, Also, bis zur Unterstufe Gymnasium habe ich eher so, also, mit
mir ist Slowenisch geredet worden, aber ich habe meistens auf Deutsch zuriick geredet.
Das heifit, ich habe schon so ein Hintergrundwissen gehabt, aber noch nicht so gut
sprechen konnen. Und dann in der Unterstufe am Anfang vor allem, Grammatik iiben und
so Grundregeln lernen. Und dann halt mit viel reden auch in der Klasse mit den Leuten*
(B3, Zeile 34-38). Auch die allgemeine Annahme, dass das Sprachenlernen manchen
Personen einfach leichtfillt, wurde als Grund gesehen, warum Slowenisch nie richtig zu
Lernen war: ,Ich lerne eigentlich nicht wirklich, ich wei3 nicht, ich habe nie wirklich
lernen miissen. Aber es ist halt einfach — ich tu mir sehr leicht mit Sprachen, deswegen*

(B4, Zeile 33-34).

Unterricht in der Schule

In Bezug auf die Form gab es die Information, dass in der Sekundarstufe 1 der
Slowenischunterricht in Leistungsgruppen geteilt wurde: ,,in der Unterstufe waren

wir so eingeteilt in die Besseren und die Schlechteren® (B4, Zeile 36-37). In Bezug auf
das methodische Vorgehen wurden das spielerische Lernen in der Primarstufe genannt
(B1) wie auch das Lernen von Grammatik und das kommunikative Lernen in der
Sekundarstufe (B3, B4, BS5, B6). Die Gewichtung, ob eher Grammatikvermittlung oder
doch eher Kommunikation im Unterricht stattfindet, ist unterschiedlich. Zwei
Teilnehmer*innen meinen, es ist mehr durch Kommunikation geprégt (B3, B6), andere
wiederum meinen es ist ausgeglichen (B4, BS) und manche haben dazu keine Aussage

getdtigt (B1, B2).

7.5.2 Kontext Migration

Personlicher Ansatz/Art des Lernens
Die Herangehensweisen der Teilnehmer*innen sind unterschiedlich. Manche gaben an,

dass sie durch das Lesen von Zeitungen und/oder Biichern Deutsch lernen (B9, B10,
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B11). Andere meinten, dass sie es durch den Alltag, da sie die deutsche Sprache dort
durchgehend begleitet, lernen (B7, B13), oder durch die Kommunikation mit anderen
(B12). Ein*e Teilnehmer*in hat in Bezug auf das Lernen der deutschen Sprache ein
konkretes Beispiel gebracht: Die Vorbereitung auf die Schularbeit. Da beschiftigt er*sie
sich konkret mit den Inhalten, die zur Schularbeit kommen, und diese werden auch geiibt

(BY).

Unterricht in der Schule

Auch die Aussagen zum Unterricht an der Schule sind sehr unterschiedlich. Wéhrend
Teilnehmer*innen meinen, dass der Unterricht sehr gemischt ist und sich auf Grammatik
wie auch auf Kommunikation bezieht (B7, B10), meinen andere, der Unterricht ist
einerseits eher mehr auf die Kommunikation fokussiert (B8) oder vermissen andererseits
sogar die Kommunikation im Unterricht (B12, B13): ,,ich vermisse irgendwie mehr dieses
Sprechen iiber verschiedene Themen™ (B13, Zeile 55-56). Auch das Arbeiten mit
Literatur bzw. die Literaturgeschichte wird mehrmals erwihnt und unterschiedlich
aufgenommen (B9, B11, B13), aber auch der Fokus auf Ausdruck und Rechtschreibung
wird genannt (B14).

Interpretation

Personlicher Ansatz/Art des Lernens

Beiden Kontexten ist gemein, dass gewisse Teilnehmer*innen angeben, die Zweitsprache
durch die Kommunikation mit anderen und durch die Prasenz im Alltag gelernt zu haben.
Der Unterschied ist jedoch, dass Deutsch als Zweitsprache eher im Alltag abseits der
Schule prisent ist, wie z.B. durch Medien, wéhrend sich Slowenisch als Zweitsprache auf
den Schulalltag bezieht. Dies untermalt die Erkenntnisse aus der Theorie, dass im Kontext
der Minderheit Slowenisch auBlerhalb der Schule im Vergleich zum Deutschen als
Zweitsprache im Kontext der Migration weniger priasent ist (Vouk, 2020; Kremnitz,
2017; Prilasnig, 2013). Auch andere Zugidnge, wie das Lernen der Grammatik oder
konkrete Ubungen fiir die Schularbeit, wurden genannt. Jedoch sind diese Aussagen fiir

die Forschungsarbeit nicht von Relevanz und werden dadurch auch nicht néher analysiert.

Unterricht in der Schule
In beiden Kontexten sind die Methoden sehr dhnlich. Die Sprachen wurden durch
Grammatikvermittlung wie auch Kommunikation erlernt. Im Kontext der Minderheit gab

es eine Information beziiglich der Form des Unterrichts, Leistungsgruppen fiir
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Slowenisch in der Sekundarstufe 1 und im Kontext der Migration keine einzige. Da
Interviews mit Schiiler*innen der Sekundarstufe 2 gefiihrt wurden, hat es beispielsweise
im Kontext der Migration zu Beginn ihrer Schullautbahn noch keine
Deutschforderklassen oder Deutschforderkurse gegeben. Darum konnten dazu kaum
Aussagen erwartet werden. Jedoch gab es auch davor eine DaZ-Forderung, die aber auch
nicht erwdhnt wurde. Interessant ist, dass im Kontext der Minderheit, bis auf eine
Aussage, keine weitere bzw. keine Beschreibungen des Unterrichts zu finden sind, die
auf ein Immersionsmodell oder das Team-Teaching hinweisen, da sich diese mehr oder
weniger durch alle Schulstufen durchziehen (siche dazu Kapitel 5.2). Trotzdem kann
dadurch nicht angenommen werden, dass keine*r der Befragten nach so einem Modell,
beispielsweise in der Volksschule unterrichtet wurde, da die Erinnerungen an die
Volksschulzeit unter Umsténden nicht mehr im Detail vorhanden sind. Dariiber hinaus
sind Schiiler*innen iiber die Form des Unterrichts bzw. den Zugang des Sprachunterrichts

oft nicht informiert.

7.6 Verwendung der Zweitsprache

Bei der Verwendung der Zweitsprache werden drei Punkte berticksichtigt.

Erstens der Zeitpunkt der Verwendung, der auch ortsgebunden ist, also in der
Schule und im Unterricht sowie in der Freizeit auBlerhalb der Schule wie z.B. im
Restaurant oder auf Social Media.

Zweitens der Ort der Verwendung, der gleichzeitig auch personenbezogen ist.
Hierbei wird zwischen Schule und aulerhalb der Schule unterschieden. Zum Ort Schule
zdhlen Lehrer*innen und Mitschiiler*innen, wihrend zum Ort zu Hause die Verwandten
und Freunde zdhlen.

Drittens die Hdufigkeit der Verwendung, die sich auf die prozentuelle
Einschétzung der Teilnehmer*innen bezieht, also wie héufig sie die Zweitsprache pro
Tag verwenden. Hierbei geht es einerseits um das Sprechen in der Zweitsprache und

andererseits um die Verwendung von Medien in der Zweitsprache.

7.6.1 Kontext Minderheit

Zeitpunkt der Verwendung
Unterricht: Wiahrend des Unterrichts wird meistens Slowenisch gesprochen (B2). In
allen Fachern wird auf Slowenisch unterrichtet, aufler natiirlich in den anderen Sprachen,

wobei auch dort in Slowenisch kommuniziert wird (B1).
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Freizeit: Im Restaurant oder im Geschéft sprechen alle Befragten groftenteils
Deutsch. Manche sprechen immer nur Deutsch (B1, B2, B4, B6) oder es wird davon
abhingig gemacht, ob die Angestellten Slowenisch sprechen: ,,Je nachdem, was fiir eine
Sprache sie mitbringen. Also, wenn jemand aus Slowenien kommt, dann Slowenisch,
wenn es Osterreicher sind, dann Deutsch® (B3, Zeile 74-75). In einer slowenischen
Biicherei in Klagenfurt wird auch Slowenisch gesprochen (BS5). Ein*e Teilnehmer*in ist
noch gar nicht auf die Idee gekommen, in Klagenfurt an diesen Orten Slowenisch zu
sprechen: ,,Deutsch, weil, ich wohne in Klagenfurt, also, da in Geschiften bin ich noch
nicht auf die Idee gekommen, dass ich Slowenisch sprechen wiirde (B1, Zeile 119-120).
Teilnehmer*innen, die in einem Verein aktiv tétig sind, kommunizieren nur auf Deutsch
(B2, B3, B4, B6), bis auf ein*e Teilnehmer*in, die mit der Trainerin Slowenisch spricht,
weil dies eine Lehrerin aus dem Slowenischen Gymnasium ist. Bei den Medien macht die
Art des Mediums auch einen Unterschied. Printmedien werden nicht von allen
Teilnehmer*innen genutzt. Jene, die Printmedien nutzen, verwenden sie groBtenteils in
der deutschen Sprache (B1, B3, B5, B6), aber auch die slowenischen Wochenzeitungen
Novice und Nedelja (B1, B3) oder das zweisprachige Pfarrblatt (B6) werden genutzt.
Biicher werden auf Deutsch (B2) oder Englisch gelesen und Biicher in Slowenisch nur
fiir die Schule (B4). Ferngesehen wird, wenn iiberhaupt, dann auf Deutsch (B5, B6) und
nur hin und wieder auf Slowenisch (B6) oder auf Englisch (B4, B6). Social Media, wie
Facebook oder Instagram, sind entweder auf Deutsch oder auf Englisch (B2, B3, B4, BS5,

B6). Ein*e Teilnehmer*in hat aber das Handy teilweise auf Slowenisch eingestellt (B2).

Ort der Verwendung

Schule: Alle Teilnehmer*innen haben angegeben, dass sie in der Schule mit den
Lehrer*innen nur Slowenisch sprechen (B1-B6). In Bezug auf die Mitschiiler*innen ist
es unterschiedlicher. Mit Schiiler*innen, die aus Slowenien und Italien kommen, wird
Slowenisch gesprochen (B2, B3, B4, B5). Mit Mitschiiler*innen, die ebenfalls erst in der
Schule Deutsch gelernt haben, wird auch nur auf Deutsch kommuniziert (B3, B4, BS,
B6). Mit Mitschiiler*innen, die Kérntner Slowen*innen sind, wird unterschiedlich
gesprochen. Manche sprechen mit ihnen immer Slowenisch (B3), manche je nach
Situation Deutsch oder Slowenisch (B2, BS) und manche immer Deutsch (B1, B4, B6).
Ein*e Teilnehmer*in hat gemeint, dass deswegen auch mit Kéirntner Slowen*innen
Deutsch gesprochen wurde, da zu Beginn das Slowenische noch nicht ausgereicht hat
oder sich die Person noch nicht getraut hat, auf Slowenisch zu kommunizieren und jetzt

die Sprache zu wechseln, fiihlt sich komisch an (B1).

71



Zuhause: Zuhause sprechen die Teilnehmer*innen nur Deutsch, da dort niemand
Slowenisch kann (B4) oder weil die Eltern nicht Slowenisch kdnnen und die Schwester
schon, aber: ,,obwohl meine Schwester auch Slowenisch kann, kénnte ich nie mit ihr
Slowenisch reden, weil, das flir mich absolut komisch ist, in einer anderen Sprache als
Deutsch Dialekt mit ihr zu sprechen* (B1, Zeile 96-98). Zwei der Teilnehmer*innen
sprechen mit den Geschwistern Slowenisch (B2, B3) bzw. mit der GroBmutter und deren
Geschwistern (B3). Mit Freunden wird Deutsch gesprochen, egal ob sie Slowenisch
konnen oder nicht (B4, B6). Mit Freunden aus Slowenien wird Slowenisch gesprochen
(B1) und mit Freund*innen, die Kérntner Slowen*innen sind, wird Deutsch gesprochen,
weil ein Sprachenwechsel nach mehreren Jahren nicht vorstellbar ist (B1) oder es wird
gemischt, da die Kdrntner Slowen*innen im eigenen Dialekt sprechen, der von der Person
nicht beherrscht wird: ,,Ja, also, so halb, sie reden, keine Ahnung, untereinander im
Dialekt, ich kann aber keinen Dialekt und deshalb rede ich dann meistens auf Deutsch

zuriick® (B2, Zeile 89-90).

Hiufigkeit der Verwendung

Die Héufigkeit der Verwendung ist unterschiedlich und héngt auch davon ab, ob es ein
Schultag ist oder nicht. An Schultagen schwankt die Nutzung von Deutsch und
Slowenisch zwischen Hélfte/Hélfte (B5S) tiber 60 %/70 % Deutsch und 40 %/30 %
Slowenisch (B1, B6) bis hin zu 80 % Deutsch und 20 % Slowenisch (B3). Am
Wochenende oder an schulfreien Tagen wird weniger Slowenisch als Deutsch gesprochen
(B5), bis zu 100 % nur Deutsch (B6). Die Mediennutzung zeigt zu 90 % den Gebrauch
der deutschen Sprache und zu 10 % jenen der slowenischen Sprache (B1, B3, BS) bzw.
wird zu 99 % Deutsch und zu 1 % Slowenisch angewandt (B6). Bei manchen nimmt auch
das Englische mit 75 % Uberhand und fiir Slowenisch bleiben 15 % bzw. 10 % fiir
Deutsch (B2) oder sogar 89 % fiir Englisch, 10 % fiir Deutsch und 1 % fiir Slowenisch
(B4).

7.6.2 Kontext Migration

Zeitpunkt der Verwendung
Unterricht: Zur Verwendung der Sprache im Unterricht wurde keine Aussagen getétigt.
Lediglich die Kommunikation zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen wurde genannt,
die aber im néchsten Unterpunkt ,Ort der Verwendung* analysiert wird.

Freizeit: Im Restaurant oder im Geschéft sprechen alle Teilnehmer*innen mit den

Angestellten Deutsch (B7-B14). Nur ein*e Teilnehmer*in meinte: ,,aber wenn ich merke,
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dass die Angestellten auch Serbisch sprechen konnten, dann wechsle ich auch* (B14,
Zeile 52-53). Wenn jemand in einem Verein Mitglied ist oder war, dann war die Sprache
der Kommunikation immer Deutsch (B7, B9, B10, B11, B14). In Bezug auf die Medien
héngt die Sprachwahl teilweise von der Art des Mediums ab. So wird das Medium
Zeitung, ob Printmedium oder digital, wenn es verwendet wird, in deutsche Sprache
genutzt (B12, B14). Social Media wird groftenteils auf Englisch genutzt oder zumindest
in einer Kombination aus Deutsch und Englisch (B7-B14): ,,Also, ich verwende die
sozialen Netzwerke, zum Beispiel, Instagram, TikTok usw. und da ist so ein Mix aus
Deutsch und Englisch, aber ich will mal behaupten, tiberwiegend Englisch* (B11, Zeile
66-68). Zwei Teilnehmer*innen verwenden hin und wieder auch Medien in den
Erstsprachen (B13, B14): ,,Also, Social Media eigentlich auf Englisch und die meisten
Videos, die ich dort anschaue sind auch Englisch, mit ein paar Ausnahmen, mit

Serbischen® (B14, Zeile 60-61).

Ort der Verwendung
Schule: Alle Teilnehmer*innen gaben an, dass sie in der Schule, egal ob mit
Mitschiiler*innen, Lehrer*innen oder Freund*innen, Deutsch sprechen (B7-B14). Eine
Teilnehmer*in gab auch an, dass er*sie mit seiner*ihrer besten Freund*in auch manchmal
in einer Mischung zwischen der gemeinsamen Erstsprache und Deutsch spricht.
Zuhause: Zuhause kommunizieren die meisten Teilnehmer*innen in ihrer
Erstsprache wie auch auf Deutsch (B7, B8, B9, B10, B12). Vor allem wird mit den
Geschwistern, die auch das Osterreichische Bildungssystem besuchen oder besuchten
Deutsch gesprochen (B7, B8, B9, B10, B12): ,,Meine Geschwister sprechen ja auch
Deutsch mit mir* (B7, Zeile 57-58). ,,Also, mit meinen Geschwistern auch Deutsch*
(B10, Zeile 44). Ein*e Teilnehmer*in sagte auch, dass sie mit den Geschwistern Deutsch
spricht, weil sie beide die Erstsprache nicht so gut konnen wie Deutsch (B12). Mit den
Eltern wird meistens in der Erstsprache gesprochen (B7, B8), ein Grund dafiir ist, dass
die Eltern die deutsche Sprache nicht so gut beherrschen (B9, B10). Zwei
Teilnehmer*innen gaben an, dass sie zuhause fast nur in der Erstsprache kommunizieren
und meinten, dass die Eltern bzw. ein Elternteil nicht so gut Deutsch kann und deswegen

in der Erstsprache gesprochen wird (B11, B14).

Hiufigkeit der Verwendung
Die Haufigkeit der Verwendung der deutschen Sprache liber den Tag verteilt ist in Bezug
auf die Prozentanteile zwar unterschiedlich, jedoch iiberwiegt das Deutsche gegeniiber

der Erstsprache bei fast allen Teilnehmer*innen (B7-B13). Dabei bewegt sich der
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Prozentsatz bei der Verwendung des Deutschen zwischen 85 % und 60 %. Die restlichen
Prozente werden in der Erstsprache gesprochen. ,,0k, ich glaube, Deutsch tiglich 80 %
und Arabisch 20 % (B10, Zeile 39). Zwei der Teilnehmer*innen haben auch noch
angegeben, Englisch zu verwenden (B8, B9). Dabei nimmt dies bei beiden 10 % ein und
liegt einmal sogar von den Prozenten her noch vor der Erstsprache: ,,Eigentlich 85 %
Deutsch und Tiirkisch eigentlich 5 % und dann die restlichen 10 % Englisch* (B8, Zeile
50-51). Nur ein*e Teilnehmer*in gab an, dass sie Deutsch und die Erstsprache zu gleichen
Teilen verwendet: ,,Ich wiirde sagen, es ist ausgeglichen. Weil, mit meinen Eltern,
meinem Freund rede ich Serbisch und mit meinen Freunden in der Schule rede ich auf

Deutsch, also, relativ ausgeglichen, so 50/50 vielleicht™ (B14, Zeile 36-38).

Interpretation

Im Kontext der Minderheit ist die slowenische Sprache im Unterricht priasent, da sie die
Unterrichtssprache ist. Auch mit Lehrer*innen wird nur slowenisch gesprochen. Mit
Mitschiiler*innen hingegen verhélt es sich unterschiedlich und es kommt darauf an, mit
wem sie sprechen. Interessant ist, dass auch mit Kérntner Slowen*innen nicht
automatisch Slowenisch gesprochen wird. Ausschlaggebend ist einerseits, dass zu Beginn
die Kommunikationssprache Deutsch war und ein Umgewohnen auf eine andere Sprache
schwierig ist und anderseits, dass im slowenischen Dialekt kommuniziert wird, den
Zweitsprachenlerner*innen nicht sprechen (vgl. dazu Prilasnig, 2013). Auflerhalb der
Schule wird kaum bis gar nicht slowenisch gesprochen. Die Aussage, dass die Person
noch nie auf die Idee gekommen ist, Slowenisch im Restaurant oder Geschift zu
verwenden, zeigt, das Slowenisch offensichtlich im Alltag nicht prisent ist (vgl. dazu
Vouk, 2020). Dies abgesehen von spezifischen Orten, wie der slowenischen Biicherei
oder wenn zufillig eine Trainerin Slowenisch spricht. Im Kontext der Migration wird in
der Schule mit Lehrer*innen und Mitschiiler*innen groftenteils Deutsch gesprochen
sowie auch auflerhalb der Schule. In beiden Kontexten gaben Teilnehmer*innen jedoch
an, dass sie von der Sprache Deutsch ins Slowenische bzw. in die Erstsprache wechseln,
wenn sie wissen, dass die Angestellten im Geschift oder Restaurant diese Sprache
sprechen. Das heil3t, die Bereitschaft, nicht in der Mehrheitssprache zu kommunizieren,
ist sehr wohl gegeben. Dadurch kann davon ausgegangen werden, dass sich in Bezug auf
das Slowenische in Kéarnten/Koroska das Klima gebessert hat und ohne Angst vor
Verurteilung und Diskrinireung die slowenisch Sprache verwednet werden kann.
Gleiches gilt auch fiir den Kontext der Migration. Es werden nicht mehr so oft negative

Erfahrungen gemacht, wenn eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird. Die
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Mediennutzung ist in beiden Kontexten groftenteils Deutsch oder Englisch. Slowenisch
oder die Erstsprachen werden eher seltener verwendet. Vor allem das Englische wird dazu
beitragen, dass neben der Staatssprache, die fast alle Medien verwenden, Slowenisch und
die Erstsprachen weniger verwendet werden, da es in diesen Sprachen weniger Inhalte als
im Englischen gibt.

Zuhause und mit Freunden wird in beiden Kontexten in der Erst- und
Zweitsprache kommuniziert. Wahrend mit den Eltern in der Erstsprache gesprochen wird,
findet die Kommunikation mit den Geschwistern oft in der Zweitsprache statt, die alle in
der Schule gelernt haben. Im Kontext der Minderheit wird die slowenische Sprache als
Kommunikationsmittel mit der Elterngeneration ausgelassen und findet sich in der
GroBelterngeneration wieder. Dies kann mit jener Zeit in Verbindung gebracht werden,
als das Slowenische in Kérnten als negativ angesehen war und somit die Sprache an die
Kinder nicht weitergegeben wurde (vgl. dazu Entner, 2015). Mit Freund*innen wird auch
in beiden Kontexten grofitenteils Deutsch gesprochen, auBler jemand hat die gleiche
Erstsprache oder es sind Freund*innen aus Slowenien oder Kirntner Slowen*innen,
wobei hier, wie bereits erwdhnt, aufgrund des Dialekts auch oft auf Deutsch
kommuniziert wird. Interessant ist, dass der Wiener Dialekt nicht als Hindernis gesehen
wird. Dies kann darauf hinweisen, dass die Mehrheit der Freund*innen auch Deutsch als
Standardsprache gelernt haben und den Dialekt nicht sprechen, oder dass der Wiener
Dialekt, im Vergleich zum Kéirntner Dialekt, weniger von der Standardsprache
abweicht?’. Das Uberwiegen der deutschen Sprache zeigt sich auch in den
Prozentangaben. In beiden Kontexten iiberwiegt das Deutsche. Auer an Schultagen,
im Kontext der Migration, da ist es teilweise ausgeglichen im Verhéiltnis zur
slowenischen Sprache.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Kontext der Minderheit die
Erstsprache und im Kontext der Migration die Zweitsprache in der Verwendung
iberwiegt. Dies ist vor allem auf die Moglichkeit des Einsatzes der Sprache

zuriickzufiihren.

27 vgl. beispielsweise dazu Wiesinger, P. (1983). Die Einteilung der deutschen Dialekte. In: W. Besch, U.
Knopp, W. Putschke, H. E. Wiegand (Hrsg.). Dialektologie. Ein Handbuch zur deutschen und
allgemeinen Dialektforschung. Zweiter Halbband. De Gruyter 807-900.
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7.7 Erfahrungen

Die Erfahrungen beziehen sich einerseits auf die Verwendung der Zweitsprache und
andererseits auf das Lernen der Zweitsprache. Konkret handelt es sich um Reaktionen aus

dem Umfeld, pragende Ereignisse sowie positive oder negative Aussagen dazu.

7.7.1 Kontext Minderheit

Die Erfahrungen der Teilnehmer*innen waren grofBtenteils positiv, vor allem was das
Lernen des Slowenischen betrifft. Die Umgebung findet es gut, dass mehrere Sprachen
gelernt werden (B1, B3) oder, dass Slowenisch gelernt wird (B4). Es gab auch
Situationen, wo nach der Anwendung der Sprache gefragt wurde: ,,kannst du mir was auf
Slowenisch sagen?“ (B6, Zeile 107) oder jemand begeistert vom Beherrschen der
slowenischen Sprache war (B1, BS). ,,Und im Kérntner Slowenischen

Bereich teilweise auch — da haben sich die Leute gefreut, dass ich das so gut gelernt
habe, von Null weg, ziemliche Bewunderung dafiir und Wertschitzung eigentlich* (B1,
Zeile 166-168).

Es gab aber auch negative Erfahrungen. Entweder in der Familie hinsichtlich der
Forderung, mit der GroBmutter Deutsch zu sprechen, damit der Rest der Familie die
Unterhaltung auch versteht: ,,Du redest mit der Oma Slowenisch, kannst nicht einmal
Deutsch reden, damit wir das auch verstehen* (B2, Zeile 119-120) oder, dass es in
Kérnten gar keinen Sinn macht, Slowenisch zu lernen (B5). Auch negative Aussagen in
Bezug auf die Ablehnung der Sprache wurden getdtigt und von der*m Teilnehmer*in wie
folgt analysiert: ,,Und im Nachhinein, wenn ich dariiber nachdenke, ist das eigentlich nur
so widergespiegelt von der Meinung von den Eltern, wo man dann wirklich sieht, was
den Kindern im ganz kleinen Alter schon beigebracht worden ist* (B2, Zeile 131-133).
Ein*e Teilnehmer*in schilderte ein Erlebnis, bei dem die Person es miterlebte, als einem
auftretenden Chor mit slowenischsprachigen Mitgliedern, die ein slowenisches Lied
gesungen haben, gesagt wurde, dass sie es nicht singen brauchen, weil sowieso keine

Person Slowenisch kann (B3).

7.7.2 Kontext Migration

Die Erfahrungen der Teilnehmer*innen waren unterschiedlich. Manche haben keine
konkrete Erfahrung beschrieben, sondern haben sich eher allgemein gehalten. Sie wurden
nie verurteilt worden, dass sie Deutsch lernen (B8) oder, dass es selbstverstandlich (B12)

bzw. Voraussetzung ist (B11) oder es erwartet wird (B10), dass sie Deutsch in Osterreich
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lernen. ,,Also, eigentlich ganz normale Erfahrungen. Es ist halt auch eine Voraussetzung,
hier Deutsch lernen, Deutsch zu konnen, deswegen habe ich halt keine irgendwie
komischen Blicke bekommen, weil, halt Deutsch die Sprache ist, die man hier so spricht*
(B11, 76-79), ,,Eigentlich sehr gut, weil, wir halt hier leben und da miissen wir Deutsch
reden* (B14, Zeile 70). Die Einstellungen vom familidren Umfeld zum Deutschlernen
waren auch immer positiv (B7, B10, B12, B13). ,,Und vor allem meine Eltern, die sind
Migranten und kdnnen selber nicht so gut Deutsch und deswegen finden sie es gut™ (B12,
Zeile 91-93), ,,Und meine Verwandten wollten eher, dass ich es ihnen auch beibringe,
also positiv (B14, Zeile 71). Eltern sind auch stolz darauf, dass ihre Kinder Deutsch
lernen: ,,Ich meine, meine Eltern sind eigentlich stolz drauf, dass ich Deutsch kann. Vor
allem, weil, sie es erst spéter gelernt haben* (B13, Zeile 102-103). Konkretere Beispiele
waren, dass die Teilnehmer*innen ihre Deutschkenntnisse als Hilfestellung fiir andere
niitzen konnen. ,,Deswegen kommen sie [die Eltern] meistens mit so Problemen oder
wenn es so Telefonate sind oder E-Mails, kommen sie eher zu mir* (B13, Zeile 103-104).

Es gab auch negative Beispiele wie: ,,Ich habe tatsdchlich einmal erlebt, dass
irgendwer mich angesprochen hat und mich beleidigt hat auf Deutsch. Weil er eben
gedacht hat, ich spreche kein Deutsch, weil ich nicht so aussehe, als wenn ich Deutsch
sprechen wiirde* (B12, Zeile 99-101); ,,du kannst aber gut Deutsch sprechen, dafiir, dass
du ein Kopftuch trigst oder aus Agypten kommst oder so etwas* (B7, Zeile 86-87).
AuBlerdem wurde auch in jiingeren Jahren Erfahrungen gemacht, dass sich z.B. in der
Volksschule oder im Kindergarten Griippchen zwischen Kindern gebildet haben, die

Deutsch konnen und zwischen solchen, die es nicht sprechen (B11).

Interpretation

In beiden Kontexten gab es positive wie auch negative Erfahrungen. Wihrend das Lernen
des Slowenischen als toll empfunden wird und es Begeisterung iiber das Beherrschen der
Sprache gibt, wird das Lernen des Deutschen eher als selbstverstindlich gesehen bzw. als
etwas, das erwartet wird und als Voraussetzung gesehen wird. Durch diese Aussagen
koénnen Parallelen zu der im Theorieteil behandelnden Thematik der ,Pflicht® des
Deutschlernens und der ,Moglichkeit® des Slowenischlernens gezogen werden.

Werden die negativen Erfahrungen betrachtet, so beziehen sich im Kontext der
Minderheit die Aussagen eher auf die Sprache selbst, wihrend im Kontext der Minderheit
eher die Personen betroffen sind. Im Kontext der Minderheit wird einerseits die
Niitzlichkeit bzw. die Notwendigkeit des Slowenischen infrage gestellt und andererseits

von Sprecher*innen der Mehrheitssprache die Anpassung erwartet. Das Erstgenannte
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verweist auf das Prestige der slowenischen Sprache (vgl. dazu de Cillia, 2012), die in
diesen Aussagen als unwichtig bzw. nicht niitzlich angesehen wird. Die Anpassung der
Sprecher*innen der Minderheitensprache an die Sprecher*innen der Mehrheitssprache
erinnert an Situationsbeschreibungen aus der Zeit vor und wihrend des Zweiten
Weltkriegs, als die systematische Assimilierung der Kérntner Slowen*innen stattfand
(vgl. dazu Entner, 2015). Im Kontext der Migration werden Aussagen getitigt, die
Vorurteile gegeniiber Migrant*innen beinhalten bzw. diskriminierend sind oder eine
Selektion beschreiben. Vorurteile und Diskriminierung sind ein allgemein
gesellschaftliches Problem. In der Gesellschaft wird immer noch zwischen Ausldndern
und Inlénder unterschieden. Das zeigen auch die hier genannten Erfahrungen. Die
angefiihrten Beispiele beziehen sich auf Diskriminierung und Vorteile aus dem Alltag,
die vor allem durch falsche Darstellungen von Biirger*innen mit Migrationshintergrund
geprigt sind. Diese werden von Medien und Politik produziert (vgl. dazu Griese, 2009).
Die Selektion bezieht sich hierbei auf das Bilden von Griippchen von Kindern mit und
ohne Deutsch als Erstsprache im Kindergarten. Bereits in der ersten Bildungseinrichtung,
weit bevor Deutschforderklassen zum Thema werden, findet Selektion statt. Hierbei stellt
sich die Frage, ob dies bewusst durch Piddagog*innen initiiert wurde oder die Kinder es

selbst gewéhlt haben. Dazu wurde keine Aussage getatigt.

8. Diskussion der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung diskutiert
und mit der Literatur in Verbindung gesetzt. Dadurch werden die Forschungsfrage wie
auch die Hypothesen beantwortet.

Die Typologie von Skuttnab-Kangas (Kapitel 3.3) wird fiir die Herausarbeitung der
Unterschiede  der  Zweitsprachenaneignung und  Zweitsprachenverwendung

herangezogen.

Unterrichtssprache: Sprache, in der Wissen erworben werden soll (Belke, 2019; Jeuk,

2013).

In  beiden Kontexten st die  Zweitsprache die  Unterrichtssprache
(Schulorganisationsgesetz 1996; Minderheiten-Schulgesetz fiir Karnten, 1959). Deutsch
ist Unterrichtssprache, da Deutsch Staatssprache in Osterreich ist (Bundes-
Verfassungsgesetz, 1945) und Slowenisch ist Unterrichtssprache, weil Slowenisch eine

Minderheitensprache in Osterreich ist (Volksgruppengesetz, 1976; Minderheiten-
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Schulgesetz flir Kérnten, 1959). Wihrend im Kontext der Migration ausschlielich
Deutsch die Unterrichtssprache ist, ist im Kontext der Minderheit je nach Schulwahl
Deutsch und/oder Slowenisch die Unterrichtssprache. Am BG/BRG fiir Slowenen in
Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu ist Slowenisch die Unterrichtssprache.
Somit wird nach eigenen Aussagen der Schiiler*innen in allen Féachern slowenisch
unterrichtet (B1) und auch mit den Lehrpersonen in slowenischer Sprache kommuniziert

(B1-B6).

Faktor Minderheit oder Mehrheit: Status der Sprachen (Belke, 2019; Jeuk, 2013).

Bei diesem Faktor handelt es sich um das Prestige der Sprache, somit um das Ansehen
einer Sprache und ihren sozialen Status (Liedke & Riehl, 2018). Im Kontext der
Minderheit handelt es sich um eine Minderheitensprache und im Kontext der Migration
um eine Mehrheitssprache. Dadurch haben die beiden Sprachen Slowenisch und Deutsch
in Osterreich einen unterschiedlichen Status. Dies wiederum wirkt sich beispielsweise auf
die Griinde und die Motivation, eine der beiden Sprachen als Zweitsprache zu lernen, aus.

Im Kontext der Minderheit hat sich der Status des Slowenischen immer wieder
gedndert. Vom absoluten Verbot und zur Assimilierung zum Deutschen in der Zeit des
Nationalsozialismus (Entner, 2015), iiber die unterschiedliche Handhabe des
Slowenischen im Unterricht und als Unterrichtssprache (Bildungsdirektion fiir Kérnten,
2019; Domej, 2013; Sandrieser 2013) und die politischen Unruhen, wie dem
Ortstafelsturm (Vouk, 2019; Entner, 2015), bis zur heutigen Lage, die zweigeteilt ist.
Einerseits werden immer mehr Kinder zum Slowenischunterricht angemeldet, die aus
deutschsprachigen Familien stammen (Sandrieser, 2013), was zeigt, dass Menschen
offener gegeniiber der slowenischen Sprache sind. Dies spiegelt sich teilweise in den
Aussagen der Schiiler*innen wider, die von positiven und wertschidtzenden Reaktionen
berichteten (B1, B3, B4). In einer Familie, in der die GroBelterngeneration noch
Slowenisch spricht, ist die Reaktion eher negativ ausgefallen und Deutsch als
Kommunikationssprache wurde verlangt (B2). Das ist ein Beispiel fiir eine Familie, die
sich nach dem Zweiten Weltkrieg als ,,Windische* bezeichnete und den Kindern das
Slowenische nicht weitergegeben hat (Entner, 2015).

Andererseits zeigen jiingere Ereignisse, dass Slowenisch dennoch nicht mit der
deutschen Sprache in Kérnten als gleichwertig angesehen wird. So wurde Slowenisch als
zweite Landessprache nach langer Diskussion und vielen Stellungnahmen nicht in die

Kérntner Landesverfassung aufgenommen (Wutti, 2022).
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Die Motivation bzw. die Griinde, Slowenisch als zweite Sprache zu lernen, sind
emotionaler Natur, wie der Verlust der Sprache in der Familie (B2, B3), praktischer
Natur, damit sich diese Person im Nachbarland Slowenien (B5) oder in der eigenen
Gemeinde mit slowenischen Mitbiirger*innen (B6) verstindigen kann, sowie auch das
Interesse an der Sprache selbst (B1).

Im Kontext der Migration ist der Staus des Deutsch klar. Es ist die alleinige
Staatssprache in Osterreich (Bundes-Verfassungsgesetz, 1945) und ist somit
Voraussetzung fiir die Teilhabe am Leben in Osterreich (Integrationsgesetz, 2017). Dieser
Status wirkt sich auch auf die Motivation bzw. die Griinde aus, Deutsch als zweite
Sprache zu lernen. Den Teilnehmer*innen ist bewusst, dass sie in einem Land leben bzw.
geboren sind, in dem hauptsdchlich Deutsch gesprochen wird und der Alltag in dieser
Sprache stattfindet (B7-B13). Dariiber hinaus wird Deutsch als niitzlich und notwendig
fiir die Zukunft und das Berufsleben gesehen. Sehr aussagekriftig in Bezug auf den Status
und die Motivation waren die Worter ,,gezwungen“ und ,muss“: Wenn jemand in
Osterreich lebt, muss er*sie Deutsch sprechen bzw. wird er*sie dazu gezwungen, weil
die Kommunikation groftenteils nur auf Deutsch moglich ist. Das Nicht-Kdnnen der
deutschen Sprache wird als negativ angesehen. Schiiler*innen haben von Ereignissen in
Bezug auf ihre Deutschkenntnisse berichtet, bei denen sie mit Vorurteilen gegeniiber
Migrant*innen zu tun hatten. Dies betrifft beispielsweise Aussagen wie, dass die Person
trotz ihres Kopftuches gut Deutsch sprechen kann (B7).

Der Status der Sprache wirkt sich einerseits auf die Motivation aus, die Sprache zu
lernen, anderseits sind aber auch die Umgebung und die Gelegenheit zur Kommunikation
in der jeweiligen Sprache davon abhingig. Lernen oder beherrschen weniger Menschen
diese Sprache, konnen nur wenige in dieser kommunizieren, ist dies nicht der Fall und
mehrerer  Leute  sprechen  diese  Sprache,  eroffnen  sich  mehrere
Kommunikationssituationen in dieser Sprache. Nach personlichen Aussagen der
Schiiler*innen ist eine Anwendung der Sprache, auBerhalb des Schulkontextes, eher
gering. Dies bestitigt Vouk (2020), der wenige Moglichkeiten des Gebrauchs der
slowenischen Sprache im Offentlichen Leben sieht, wie auch Prilasnig (2013), der von
der Dominanz des Deutschen spricht.

Im Kontext der Migration hingegen wird die Zweitsprache Deutsch von den
Schiiler*innen als Hauptkommunikationssprache verwendet (B7-B14). Dies ist durch den
Status von Deutsch als Mehrheitssprache zu erkléren, denn der gesamte Alltag und das

offentliche Leben finden in Osterreich in deutscher Sprache statt.
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Frage nach dem Ziel des Schulmodells (Belke, 2019; Jeuk, 2013)

Im Kontext der Minderheit gibt es, vor allem im Bereich der Primarstufe,
Immersionsmodelle, um das Lernen der slowenischen Sprache bestmoglich zu fordern
(Purkarthofer & Mossakowski, 2011; Oraze & Kernjak, 2011). Im Bereich der
Sekundarstufe kann am BR/ BRG fiir Slowenen in Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v
Celovcu und an der BHAK/TAK durch die Durchgiingigkeit der slowenischen Sprache
als Unterrichtssprache in allen Ficher, nach den Definitionen von Caprez-Krompak
(2010) und Cathomas (2005), auch von Immersion gesprochen werden. Da sich
Slowenisch ab der Volksschule bis zur Matura, also die gesamte Bildungslaufbahn, als
(alleinige) Unterrichtssprache in allen Fachern durchzieht, spiegelt sich auch das Konzept
der Durchgéngigen Sprachbildung hierbei wider. Die Definition der zusammengesetzten
Klassen nach Belke (2019) trifft neben dem Ziel der Immersion hierbei auch zu.

Im Kontext der Migration werden Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache,
die zu geringe Kenntnisse in Deutsch aufweisen (BGBI. I Nr. 35/2018) als erwartet, in
Deutschforderklassen oder Deutschforderkursen unterrichtet. Obwohl die Schiiler*innen
mit Deutsch als Zweitsprache getrennt von Schiiler*innen mit Deutsch als Erstsprache
unterrichtet werden, kann nur teilweise von der Segregation nach Belke (2019)
gesprochen werden, da das Ziel nicht die Einsprachigkeit in der Erstsprache ist, sondern
eher die Einsprachigkeit in der Zweitsprache, was das Ziel der Submersion (Belke, 2019)
ist. Somit ist das Ziel dieses Unterrichtsmodells eine Kombination aus Segregation und

Submersion.

9. Restiimee

Nach der Herausarbeitung der Unterschiede kann die Forschungsfrage: Inwiefern
unterscheidet sich die Zweitsprachenaneignung und die Verwendung der Zweitsprache
bei Schiiler*innen der Sekundarstufe im Kontext der Minderheit am Beispiel des
Slowenischen in Kdrnten zum Kontext der Migration am Beispiel des Deutschen in Wien?
wie folgt beantwortet werden:

Die Zweitsprachenaneignung unterscheidet sich zum einen durch die
Unterrichtsformen bzw. Modelle und andererseits aufgrund der Motivation fiir das
Zweitsprachenlernen. Wéhrend im Kontext der Minderheit der Unterricht in der
Zweitsprache Slowenisch durch Immersionsmodelle (Belke, 2019; Purkarthofer &
Mossakowski, 2011; Oraze & Kernjak, 2011), das Konzept der Durchgingigen
Sprachbildung (Gogolin, 2020; Lange & Gogolin, 2010) und das Konzept der

zusammengesetzten Klassen (Belke, 2019) gestaltet wird, finden sich im Kontext der
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Migration durch die Deutschforderklassen und die Deutschforderkurse Elemente der
Segregation und der Submersion (Belke, 2019; Jeuk, 2013) wieder. Gemeinsam ist den
beiden Kontexten, dass die beiden Zweitsprachen Deutsch und Slowenisch als
Unterrichtssprachen fungieren. Interessant ist dabei jedoch, dass im Kontext der
Migration immer von Forderung gesprochen wird, wihrend dies im Kontext der
Minderheit nicht der Fall ist. Sprachforderung hat zum Ziel, Schiiler*innen mit
mangelnden Sprachfdhigkeiten zu unterstiitzen (Becker-Mrotzek & Roth, 2017). Damit
wird im Fall der vorliegenden Arbeit darauf verwiesen, dass mangelnde
Deutschkenntnisse einer Forderung bediirfen, wiahrend nicht Slowenisch zu sprechen kein
groferes Problem darstellt. Hier spielt wieder der Status der Sprache eine Rolle.

Auch die Motivationsgrinde fiir das Lernen der Zweitsprache sind
unterschiedlich. Im Kontext der Minderheit wird Slowenisch gelernt, weil ein Interesse
an der Sprache besteht und sich so die Kommunikationsmdglichkeiten erweitern bzw.
weil die Sprache wieder Teil der Familie werden soll. Im Kontext der Migration wird
Deutsch gelernt, weil es als niitzlich und notwendig fiir die Zukunft und das Berufsleben
gesehen wird. Wenn jemand in Osterreich lebt, muss er*sie Deutsch sprechen bzw. wird
er*sie dazu gezwungen, weil groftenteils nur die Kommunikation in deutscher Sprache
moglich ist. Im Zuge dessen kann auch die Hypothese: Griinde fiir das
Zweitsprachenlernen unterscheiden sich in den beiden Kontexten. Deutsch muss gelernt
werden, wihrend Slowenisch gelernt werden kann. verifiziert werden.

Bei der Verwendung der Zweitsprache spielt das Prestige der Sprache eine
Rolle, wie auch die Gelegenheiten, die sich bieten, um die Zweitsprache verwenden zu
konnen.

Das Prestige des Slowenischen als Minderheitensprache hat sich in den letzten
Jahren zwar gebessert und auch immer mehr Schiiler*innen werden zum zweisprachigen
Unterricht angemeldet, aber auBerhalb des Schulkontextes spiegelt sich ein anderes Bild
wider. Es ist beispielsweise nicht mdglich, auf allen Amtern ein Formular in slowenischer
Sprache abzugeben und wenn, dann nur mit Mehraufwand. Auch die Anwendung des
Slowenischen in anderen Bereichen des offentlichen Lebens, wie im Restaurant oder im
Geschift, ist nur selten mdglich, da die meisten der dort Angestellten die slowenische
Sprache nicht sprechen. Nur in gewissen Bereichen, wie in der Kultur, ist der Gebrauch
der slowenischen Sprache sehr prisent.

Der Status der deutschen Sprache in Osterreich ist dem gegeniiber sehr kontrir.
Als Mehrheitssprache und Staatssprache in Osterreich ist das Kénnen des Deutschen

notwendig fiir die Teilhabe am Leben in Osterreich. Denn das gesamte dffentliche Leben,
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auch abseits des Schulkontextes, findet in deutscher Sprache statt. Somit kann auch die
zweite Hypothese: Das deutschsprachige Umfeld erméglicht eine bessere Anwendung
der Zweitsprache als das slowenischsprachige Umfeld, weil das deutschsprachige

Umfeld prdsenter ist als das slowenischsprachige verifiziert werden.

Wihrend der Kontext der Migration vom Sprachumfeld und dem Prestige der deutschen
Sprache profitiert, fiihren Deutschférderklassen und Deutschforderkurse zu Selektion von
Lerner*innen, was sich auf den Lernerfolg auswirkt. Im Kontext der Minderheit wird
vom Schulkontext durch Modelle und Konzepte der Sprachforderung profitiert, jedoch
lasst das sprachliche Umfeld kaum Kommunikation in und Anwendung der Zweitsprache
zu. Hier stellt sich die weiterfiihrende Frage, wie sich der eine Kontext vom anderen
Kontext Modelle und Erfahrungen zunutze machen kann und welche Schliisselrolle dabei

die (Bildungs)politik spielt bzw. spielen sollte.
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Abstract (D)

Osterreich hat Deutsch als Staatssprache. Dariiber hinaus gibt es auch
Minderheitensprachen, u.a. Slowenisch, die ebenfalls in Teilen Osterreichs, im Fall des
Slowenischen im Bundesland Kirnten, gesprochen werden. Somit ist in Osterreich fiir
Teile der Bevolkerung Deutsch oder auch Slowenisch die Zweitsprache. Fiir
Migrant*innen gilt Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und fiir Personen der
Mehrheitsbevolkerung Slowenisch (SaZ). Die Zweitsprachenaneignung wie auch die
Zweitsprachenverwendung unterscheiden sich in den beiden Kontexten Minderheit und
Migration. Darum stellt sich in der vorliegenden Arbeit die Forschungsfrage: Inwiefern
unterscheidet sich die Zweitsprachenaneignung und die Verwendung der Zweitsprache
bei Schiiler*innen der Sekundarstufe im Kontext der Minderheit am Beispiel des
Slowenischen in Kdrnten zum Kontext der Migration am Beispiel des Deutschen in Wien?
Durch Sprachenportrits und ein Leitfadeninterview werden Schiiler*innen aus dem
Kontext der Minderheit und dem Kontext der Migration zu ihren Sprachen und deren
Verwendung befragt.

Zu den Unterschieden zédhlen einerseits die kontraren Unterrichtsmodelle, wie die
Immersion als Forderung des Slowenischen sowie die Deutschforderklassen und
Deutschforderkurse die Elemente der Submersion und Segregation beinhalten. Anderseits
spielt auch das unterschiedliche Prestige der beiden Sprachen eine Rolle, da es sich zum
einen darauf auswirkt, ob und warum diese Zweitsprache gelernt wird und zum anderen,
ob und in welchem Ausmal} die Sprache verwendet werden kann.

Wie die beiden Kontexte voneinander profitieren konnen, ist ein mogliches

Thema fiir die Weiterfithrung dieser Forschungsarbeit.

Schliisselworter: Deutsch als Zweitsprache, Slowenisch als Zweitsprache, Prestige,

Migration, Minderheit, Zweitsprachenaneignung, Zweitsprachenverwendung
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Abstract (E)

The official language in Austria is German. Furthermore, minority languages are being
spoken in certain parts of Austria, such as Slovene in Carinthia. Consequently, in these
areas of Austria, a part of the population has German as a second language (DaZ) and
another Slovene (SaZ). German is also the second language for migrants and Slovene is
the second language for the majority of the population in Carinthia. In the contexts of
minority and migration, second language acquisition and second language use deviate.
Therefore, the research question of this thesis is:

How do second language acquisition and second language use differ among
secondary education students in the contexts of a minority, such as studying Slovene in
Carinthia, and migration, using the example of studying German in Vienna? Using
language portraits and guided interviews, students were questioned about their languages
and the utilisation of them.

Differences are found in the contradictory teaching models. In Slovene,
immersion is applied as a way to promote and foster the acquisition; whereas elements of
submergence and segregation appear in German remedial classes and courses.
Furthermore, the varying prestige of the two languages also matters, as it influences if
and why the second language is learned as well as if and to which extend it is used.

How the two cases can benefit from one another is a possible topic for the continuation

of the research work.

Keywords: German as a second language, Slovene as a second language, prestige,

migration, minority, second language acquisition, second language use
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Abkiirzungsverzeichnis

DaF — Deutsch als Fremdsprache
DaZ — Deutsch als Zweitsprache
bzw. — beziehungsweise

SaZ — Slowenisch als Zweitsprache
u.a. — unter anderem

z.B. — zum Beispiel
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Leitfadeninterview

Fragebogen fiir das Leitfadeninterview

Zeitrahmen pro Person: ca. 25 Min. (5-10 Min. fiir das Sprachenportrit, 15-max.20
Min. Interview)

persOnliche Informationen

Bitte stelle dich kurz vor. Wie alt bist du, welche Klasse besuchst du und was
ist/sind deine Erstsprache(n)/Muttersprach(en)?

Sprachenportrit

Erklire mir kurz dein Sprachenportriit. Erzihle mir, was du eingezeichnet hast.
e Welche Sprachen hast du eingezeichnet?
e Warum hast du sie genau dort eingezeichnet?
e Wie viel Platz nimmt welche Sprache ein und warum?

2 zusdtzliches Interesse: Emotionen die zu den Sprachen konnotiert werden. Welche
Adjektive werden den Sprachen zugeordnet (schwer, leicht, gut etc.)

Fragen

Hintergrund und Motivation:

1. Wie lange lernst du schon Deutsch/Slowenisch? Wo/Wann hast du
begonnen, Deutsch/Slowenisch zu lernen?

2. Kannst du deine Sprachen aus dem Sprachenportriit je nach Schwierigkeit
ordnen? Welche Sprache ist fiir dich die schwierigsten, welche die
leichteste? Warum ist es so fiir dich?

3. Wie lernst du Deutsch/Slowenisch? Was denkst du dariiber?

o Lernst du gerne Deutsch/Slowenisch?
o Was macht dir Spaf3, was nicht so?

4. Wie ist der Deutsch-/Slowenischunterricht an der Schule?

o  Was wird im Unterricht gemacht? (Vokabel, Grammatik, Lesen etc.)

e Die Unterrichtssprache ist grofStenteils deutsch/slowenisch. Hast du am Anfang
alles verstanden oder musstest du dich daran gewohnen, dass alles/vieles in der
deutschen/slowenischen Sprache erkldrt wird? Wie ist es dir dabei gegangen?

e Werden Dinge nach Nachfrage fiir dich auch in deiner
Muttersprache/Erstsprache erkldrt?

5. Warum lernst du Deutsch/Slowenisch?
e Wer/was hat dich dazu motiviert?
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Anwendung und Umfeld:

6.

Wie viel Prozent oder Minuten wiirdest du schétzen, dass du pro Tag in
deiner(n) Erstsprache(n)/Muttersprache(n) und in Deutsch/Slowenisch
sprichst?

In welchen Sprachen sprichst du mit Lehrer*innen?

In welchen Sprachen du mit Mitschiiler*innen?

In welchen Sprachen du mit Freund*innen?

In welchen Sprachen du mit deiner Familie (Mama, Papa, Oma, Opa, Tante,
Schwester Bruder etc.)?

In welchen Sprachen du mit Angestellten im Geschéft oder im Kaffee/Gasthaus?
Wenn du in einem Sportverein, beim Chor, beim Theater oder im Biicherclub
bist, in welchen Sprachen sprichst du dort mit den Trainer*innen, Lehrer*innen,
Chorleiter*innen und mit den Mitspieler*innen, Gesangskolleg*innen,
Teilnehmer*innen?

Welche Medien verwendest du? In welchen Sprachen sind die Medien? Wie
wiirdest du hier die Prozente oder Minuten schitzen, die du z.B. auf
Instagram, Facebook und Co. in deiner(n)
Erstsprache(n)/Muttersprache(n) und in Deutsch/Slowenisch verwendest?

Zu Medien zdhlen: FB, Instagram, WhatsApp, TV, Radio, Zeitung, TikTok
In welchen Sprachen sind die Videos? In welchen Sprachen postest du? In
welchen Sprachen schreibst du SMS/WhatsApp-Nachrichten?

Erfahrungen:

8.

Welche Erfahrungen hast du gemacht, in deiner Umgebung und zu Hause,
wenn du gesagt hast, dass du Deutsch/Slowenisch lernst?

Wie haben z.B. Freund*innen reagiert, die nicht die gleiche Schule besuchen
oder diene Grofeltern?

Fillt dir ein prigendes Ereignis ein, das du in Zusammenhang mit der
deutschen / slowenischen Sprache erlebt hast?

etwas Erfreuliches, Witziges, Trauriges, Besorgniserregendes, etc.

Transkripte und Sprachenportriits

Link zur Dropbox mit allen Transkripten und Sprachenportréts:
https://www.dropbox.com/sh/ku2g2clf15xdzj2/AABJMb6akiSGE3zUvgDn7E8Na?dl=

0
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Einverstiandniserklirung

Sehr geehrte Schiilerinnen und Schiiler,

mein Name ist Elena Rutar und ich bin Studentin an der Universitdt Wien. In diesem
Semester werde ich mein Studium mit einer Masterarbeit abschlielen. In dieser
Masterarbeit gibt es einen Forschungsteil. Dazu habe ich die Gelegenheit bekommen,
Schilerinnen und Schiller an eurer Schule zum Thema ,Vergleich der
Zweitsprachenaneignung und der Zweitsprachenverwendung im Kontext der Minderheit
zum Kontext der Migration” zu befragen. Diese Befragung bezweckt die Erhebung
wissenschaftlicher Daten flir meine Masterarbeit.

Fir die Interviews brauche ich Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch als zweite Sprache
lernen/sprechen, also Deutsch ist nicht die Muttersprache. Vor dem Interview gibt es als
Einstieg eine kurze Aufgabe (Sprachenportrat: siehe Erklarung ganz unten) und danach
werden den Schiilerinnen und Schiilern Fragen zum Deutschlernen und zur Verwendung
der deutschen Sprache gestellt. Die Interviews sind anonym und die erhobenen Daten
werden nur zur Forschung fiir meine Arbeit verwendet. Es soll max. 15-20 Minuten
dauern.

Vielen Dank fiir eure Mithilfe!

Bitte folgenden Teil ausfiillen und zum Interview mitbringen.

Ich bestatige und willige ein, dass ich an der Befragung
(Interview) zum Thema ,Vergleich der Zweitsprachenaneignung und der
Zweitsprachenverwendung im Kontext der Minderheit zum Kontext der Migration”
teilnehme und meine Aussagen anonym verwendet werden diirfen.

Datum, Unterschrift
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