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1. Einleitung

1.1 Relevanz und Forschungsinteresse

Sprache zieht sich wie ein roter Faden durch das Leben eines jeden Lebewesens. Wir
Menschen lernen, Gesprochenes zu verstehen und selbst zu sprechen, wobei der
Spracherwerb bereits vor der Geburt beginnt und wihrend der ersten Lebensjahre in
mehrere Phasen unterteilt ist (vgl. Haid 2012, S. 3-8). Viele Kinder werden schon friih
mit der ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit“ (de Cillia 2013, S. 6) ihres Umfelds
konfrontiert und wachsen so mehrsprachig auf. Werden die Kinder dann eingeschult, wird
thre Mehrsprachigkeit oft zwangsweise reduziert, da in den Osterreichischen Schulen
Deutsch als Unterrichtssprache gehandhabt wird und manche Schulen sogar versuchen,
die in den Pausen gesprochene Sprache zu reglementieren. Eine grof3e Rolle spielt hierbei
auch das Prestige mancher Sprachen wie zum Beispiel Englisch oder Franzdsisch, die im
Gegensatz zu Tiirkisch oder den BKS-Sprachen Bosnisch, Kroatisch und Serbisch gerne
auch im Schulalltag gesehen bzw. gehort werden. Den Schiiler/-innen wird so weis
gemacht, dass manche Sprachen weniger wert sind als andere und im Extremfall wird
thnen sogar eingeblédut, dass ihre Sprache schlecht wire und sie sich dafiir schamen
sollten. Im Gegenteil wire es aber gut zu versuchen, Mehrsprachigkeit Einzug in die
Klassenzimmer zu gewéhren. Schiiler/-innen sollten sich mit ihrer L1 nicht zuriickhalten
miissen, sondern die Mehrsprachigkeit eines jeden einzelnen sollte als wertvolle
Bereicherung fiir die Klassengemeinschaft gesehen werden. Die Schiiler/-innen lernen auf
diese Weise einzelne AuBerungen in anderen Sprachen kennen und kdénnen negative
Vorurteile gegeniiber anderen Sprachen abbauen. Jede/r lernt so also etwas dazu. Genau
dies ist es, worauf die Verfasserin mit der vorliegenden Arbeit abzielt: Sie mochte
untersuchen, inwiefern Mehrsprachigkeit Einzug in die Osterreichischen Klassenzimmer
gewdhrt und wie damit umgegangen wird. Die Arbeit kann natiirlich nicht auf alle
Sprachen und alle Gsterreichischen Schulen eingehen, aber die beobachteten Situationen
sollen Beispiele fiir das Hereinlassen von anderen Sprachen in den Unterricht sein und als
Impuls fiir Lehrer/-innen dienen, die vielleicht selbst vor der Frage stehen, ob und wie sie
die Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler/-innen in den Unterricht integrieren wollen und
konnen. Natiirlich wurde diese Arbeit aber vor allem im eigenen Interesse der Verfasserin

verfasst, da sie als Franzosisch- und Deutschlehrerin bestimmt oft mit der



Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler/-innen konfrontiert sein wird und wissen mochte, wie sie

damit umgehen kann.

1.2 Forschungsfrage und Vorgehensweise

Ausgehend von der Frage der Verfasserin nach einem angemessenen Umgang mit
Mehrsprachigkeit im Unterricht versucht diese Arbeit, den Einsatz von Mehrsprachigkeit
im Unterricht an Osterreichischen Schulen zu erforschen und geht dabei von folgender

Forschungsfrage aus:
., Inwiefern wird Mehrsprachigkeit Einzug in den Franzésischunterricht gewdhrt? *

Die Einschrinkung auf den Franzdsischunterricht ergibt sich vor allem aus dem schon
oben genannten personlichen Interesse der Verfasserin, die sich erhofft beobachten zu
konnen, wie Verbindungen zu anderen Sprachen beim Lernen der franzdsischen Sprache
helfen konnen; zum anderen aus der Tatsache, dass Migration in unserer heutigen Zeit
eine grofle Rolle spielt und immer wieder Kulturen iibergreifender Unterricht erwihnt
wird, was gerade im Fremdsprachenunterricht eine groB3e Rolle spielt. Die Verfasserin
mochte durch ihre Beobachtungen Erfahrungen und Inspirationen fiir ihr spéteres
Unterrichten sammeln, um zu wissen, ob und wie sie selbst im Franzdsischunterricht auf
andere Sprachen zuriickgreifen kann. Natiirlich kénnen und sollen Verbindungen zu
anderen Sprachen nicht nur im Franzosischunterricht hergestellt werden, doch da dies

eines der Facher der Verfasserin ist, liegt es im Fokus dieser Arbeit.

Um Antworten auf diese Frage zu finden, wird im theoretischen Teil dieser Arbeit zuerst
der Begriff ,Mehrsprachigkeit’ definiert und ndher erldutert, um aufzuzeigen, wie
vielschichtig und bedeutungsreich er ist. Dieses Kapitel soll zu einem Verstindnis von
Mehrsprachigkeit fithren und so als Grundlage fiir den empirischen Teil der Arbeit
dienen, in dem Mehrsprachigkeit die zentrale Rolle spielt.

Anschliefend werden die sprachenpolitischen Grundlagen dargestellt. Es wird gezeigt,
welchen sprachenpolitischen Rahmen die Europdische Union vorgibt und wie dieser dann
in Osterreich verwirklicht wird. Hierzu wird auch auf die Lehrpline der AHS-Unter- und
Oberstufe sowie der Handelsakademie eingegangen. Dies ist notwendig, um den Rahmen

anzuzeigen, in dem sich die Lehrer/-innen und Schiiler/-innen bewegen und es soll



verdeutlicht werden, welche Moglichkeiten ihnen die gesetzlichen Grundlagen bieten, mit
Mehrsprachigkeit im Unterricht umzugehen.

AHS und HAK wurden als Feld fiir die ethnographische Forschung gewihlt, da sich der
Zugang zu den beiden Schultypen durch das Fachbezogene Praktikum, das die
Verfasserin im Herbst 2015 absolvierte, vereinfacht darstellte. Unter- und Oberstufe
wurden beobachtet, da angenommen wird, dass die Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen

auf der Sekundarstufe I und II ein wichtiges Merkmal ist.

In einem zweiten, empirischen Teil werden die Ergebnisse der ethnographischen
Forschung dargestellt und analysiert. Beobachtet wurde der Franzdsischunterricht an drei
Schulen in der Steiermark und in Wien. Im Fokus standen hierbei sowohl die Lehrerinnen
als auch die Schiiler/-innen, denn es wurde unter anderem darauf geachtet, von wem die
Verbindungen zu anderen Sprachen als Franzosisch hergestellt wurden. Durch die
ethnographische Beobachtung soll gezeigt werden, wie in der Realitit mit der
Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen umgegangen wird. Durch Interviews oder
Fragebogen konnen zwar Tendenzen erkannt werden, aber nur durch offene

Beobachtungen im Feld wird die tatsdchliche Praxis zugénglich.

Hier noch eine Anmerkung der Verfasserin zur verwendeten Begrifflichkeit: In der
vorliegenden Arbeit wird ausschlieBlich der Terminus ,L1°, nicht jedoch ,Muttersprache’
oder ,Erstsprache’ verwendet, um die Sprache, die ein Kind als erstes erwirbt zu
beschreiben. Dieser Begriff erscheint der Verfasserin am neutralsten; die Ziffer ,1° soll

nicht wertend gesehen werden.

2. Theoretischer Teil

2.1 Mehrsprachigkeit

Im Duden wird ,Mehrsprachigkeit’ als die ,,Fdhigkeit, mehrere Sprachen zu sprechen
definiert. (Vgl. Homepage Duden) In der Literatur finden sich allerdings viele
verschiedene Definitionen dieses Begriffs und es wird darauf hingewiesen, dass es keine

eindeutige Begriffserklarung gibt. Im Folgenden werden einige Definitionen aufgelistet:



»Als mehrsprachig darf schon der bezeichnet werden, der auf Basis der Kenntnis
seiner Muttersprache eingeschrdinkte Kenntnisse in wenigstens zwei weiteren
Sprachen entweder in gleichen oder verschiedenen Diskursbereichen hat [...].*

(Bertrand/ Christ 1990, S. 208)

wie (die Mehrsprachigkeit) setzt voraus, dass der Mehrsprachige in den meisten
Situationen ohne weiteres von der einen Sprache zur anderen umschalten kann,
wenn es notig ist. Das Verhdltnis der Sprachen kann dabei durchaus verschieden
sein - in der einen kann je nach Struktur des kommunikativen Aktes, u.a.
Situationen und Themen, ein wenig eloquenter Kode, in der anderen ein mehr
eloquenter verwendet werden.*

(Oksaar 1980, S. 43)

» »Mehrsprachigkeit’ unterscheidet sich von ,Vielsprachigkeit’, also der Kenntnis
einer Anzahl von Sprachen, oder der Koexistenz verschiedener Sprachen in einer
bestimmten Gesellschaft. Vielsprachigkeit kann man erreichen, indem man einfach
das Sprachenangebot in einer Schule oder in einem Bildungssystem vielfiltig
gestaltet, oder indem man Schiiler dazu anhdlt, mehr als eine Sprache zu lernen,
oder indem man die dominante Stellung des Englischen in internationaler
Kommunikation beschrdnkt. Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dass
sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten
erweitert, von der Sprache im Elternhaus tiber die Sprache der ganzen
Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Vélker (die er entweder in der Schule
oder auf der Universitdt lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt).*

(Council of Europe 2001, 4)

wUnter Mehrsprachigkeit versteht man sowohl die Fihigkeit einer Person,
mehrere Sprachen zu benutzen, als auch die Koexistenz verschiedener
Sprachgemeinschaften in einem geografischen Raum.*

(KOM 2005 online)

All diese Definitionen beleuchten unterschiedliche Aspekte von Mehrsprachigkeit.
Wihrend es bei Bertrand und Christ (1990) um die Anzahl der Sprachen geht (vgl.
Betrand/Christ 1990, S. 208) spricht Oksaar (1980) im Zusammenhang mit
Mehrsprachigkeit von der Fahigkeit, zwischen den Sprachen wechseln zu konnen (vgl.
Oksaar 1980, S. 43). Sie spricht jedoch nicht von der Kompetenz, mehrerer Sprachen
méchtig zu sein. Der von der Europdischen Union unabhéngige Europarat (2001)
hingegen betont in seiner Erkldrung den Unterschied zwischen Mehr- und
Vielsprachigkeit. Vielsprachigkeit ist hier die Féhigkeit, mehrere Sprachen sprechen zu
konnen bzw. das Nebeneinanderexisitieren mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft,
wobei diese Vielsprachigkeit in Bildungsinstitutionen erworben werden kann.

Mehrsprachigkeit hingegen entsteht bei einem Menschen erst durch die Erweiterung
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seiner sprachlichen Fahigkeiten im Umgang mit seinem Umfeld. (Vgl. Council of Europe
2001, 4) In der Definition der Kommission (2005), welche ein Organ der Europdischen
Union ist, wird einerseits das Sprechen mehrerer Sprachen, andererseits auch die
Koexistenz verschiedener Sprachen in der Gesellschaft als Mehrsprachigkeit betrachtet

(vgl. KOM 2005 online).

Die Verfasserin richtet ihren hier verwendeten Begriff der Mehrsprachigkeit nach der
Definition der KOM 2005. Sie versteht unter Mehrsprachigkeit also die Fahigkeit eines
Menschen, mehrere Sprachen sprechen zu kdnnen. Auch bedeutet Mehrsprachigkeit fiir
sie das Nebeneinanderexistieren mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft. Dieses

Begriffsverstiandnis zieht sich durch die vorliegende Arbeit.

Zusitzlich zu diesen und vielen weiteren Definitionen finden sich in der Literatur einige
Kategorisierungen des Begriffes ,Mehrsprachigkeit’, auf die im Folgenden eingegangen

werden soll.

Eine Person, die zwei oder mehrere Sprachen spricht, ist also mehrsprachig. Hier muss
man jedoch anmerken, dass die Deutung von Mehrsprachigkeit immer von der
Gesellschaft, der Politik und auch von jedem einzelnen selbst abhingt. Manche Menschen
bezeichnen jemanden erst dann als mehrsprachig, wenn der- oder diejenige zwei oder
mehrere Sprachen perfekt sprechen und auch schreiben kann, wihrend andere das
Erlernen von Englisch und Franzosisch in der Schule als Erwerb von Mehrsprachigkeit
bezeichnen. Hierzu ist allerdings anzumerken, dass kaum jemand oder niemand zwei
Sprachen perfekt beherrschen kann, denn es gibt in jeder Sprache des Sprechers/der
Sprecherin stirker und schwicher ausgeprigte Bereiche, je nachdem von welchen
Kontexten und Themen sie beeinflusst werden. Man kann also sagen, dass
Mehrsprachigkeit die Féhigkeit ist, ,,ohne besondere Anstrengung und in normalen
alltdglichen Situationen in zwei oder mehreren Sprachen zu kommunizieren* (vgl. de
Rosa 2007, S. 12), wobei hier der Stellenwert der Sprache im Leben des Sprechers/der
Sprecherin ausschlaggebend ist. Menschen, die eine oder mehrere Sprachen
beispielsweise in der Schule lernen und dann nur selten und in bestimmten Kontexten
verwenden, werden von de Rosa (2007) als ,polyglott’ bezeichnet. Jemand, der zum

Beispiel Franzosisch in der Schule lernt und es dann nur im Unterricht oder in den



Sprachferien verwendet, ist polyglott. Wiirde der- oder diejenige dann nach Frankreich
ziehen, konnte er/sie mehrsprachig werden.(Vgl. ebd., S. 11 f.)

In einem Werk der Sprachkontaktforschung von Riehl (2004) werden drei Arten von
Mehrsprachigkeit unterschieden: individuelle (personale) Mehrsprachigkeit, territoriale
(gesellschaftliche) Mehrsprachigkeit und institutionelle Mehrsprachigkeit. Die
individuelle Mehrsprachigkeit wird noch weiter unterteilt: Jemand ist dann mehrsprachig,
wenn in vielen alltdglichen Situationen zwei oder mehrere Sprachen gesprochen werden.
Jemand ist mehrsprachig, wenn er/sie im Jugendalter eine andere Gebrauchssprache hat
als im Erwachsenenalter. Wenn jemand eine ,Wochenendsprache’ hat, mit der mit der
Familie oder Freunden kommuniziert wird und eine ,Wochentagssprache’ fiir die
alltdglichen Bediirfnisse, ist er/sie mehrsprachig. Eine Person, die eine eigene Sprech-
und eine Schriftsprache hat, ist ebenfalls als mehrsprachig zu bezeichnen. Auch jemand,
der eine Gebrauchssprache hat, aber eine zweite Sprache beherrscht und diese
gelegentlich in bestimmten Situationen einsetzt, ist mehrsprachig. (Vgl. Riehl 2004, S. 52
ff.)

Ein weiterer Definitionsansatz ist die Unterscheidung zwischen innerer und &uBerer
Mehrsprachigkeit, die auf Mario Wandruszka (1979) zuriickgeht. Er sagte, dass in jedem
Menschen Mehrsprachigkeit verankert ist, denn jeder bewegt sich zwischen
verschiedenen Sprachvarianten (Hochsprache, Umgangssprache, Dialekt), die aber
miteinander verbunden sind. Dies nennt er die ,innere’ Mehrsprachigkeit. Die Fahigkeit
des Menschen, im Laufe seiner geistigen Entwicklung weitere Sprachkenntnisse zu
erwerben, werden von Wandruszka als ,duflere’ Mehrsprachigkeit bezeichnet. Jeder
Mensch besitzt also eine grundlegende Sprachfdhigkeit, die sich im Laufe des Lebens
entfaltet. (Vgl. Neuner 2003, S. 14 f.)

Laut Konigs (2000) gibt es drei unterschiedliche Arten von Mehrsprachigkeit: die
retrospektive, die retrospektiv-prospektive und die prospektive Mehrsprachigkeit.
,Retrospektive Mehrsprachigkeit’ bedeutet, dass der/die Lerner/-in die Mehrsprachigkeit
bereits in den Unterricht mitbringt. Er/sie besitzt also schon grofle Kenntnisse in der L2,
die unterrichtet wird und hat somit einen enormen Vorteil gegeniiber seinen/ihren
Klassenkameraden. ,Retrospektiv-prospektiv’  bedeutet, dass der/die Lernende

Mehrsprachigkeit in den Unterricht mitbringt, allerdings ist keine seiner/ihrer Sprachen



die, die unterrichtet wird. Er/sie hat somit zwar einen Vorsprung an sprachlichem Wissen,
allerdings keinen direkten Vorteil. ,Prospektive Mehrsprachigkeit’ bedeutet schlieBlich,
dass der/die Lernende monolingual in den Fremdsprachenunterricht kommt und erst dort

zu seiner/ihrer Mehrsprachigkeit findet. (Vgl. Neuner 2003, S. 15)

Einen weiteren wichtigen Beitrag zur Mehrsprachigkeitsforschung lieferte Jim Cummins
(2000). Er spricht von der ,,/nterdependenz-,, und der ,,Schwellenhypothese*, die beide
schon in den 80er Jahren Einfluss auf Bildungspolitik- und praxis nahmen. Erstere besagt,
dass Schiiler/-innen, die die Lese- und Schreibfihigkeit in ihrer L1 erworben haben, diese
schneller auch in der L2 erwerben konnen. Laut Cummins (2000) ist die
Interdependenzhypothese &uBerst wichtig und hilft zu verstehen, wie sich bilinguale
Schiiler/-innen entwickeln und wie man den Unterricht fiir sie planen kann. Die
Schwellenhypothese geht noch einen Schritt weiter und spekuliert iiber die Bedingungen,
unter denen Sprache als dazwischenliegende Variable kognitives und linguistisches
Wachstum beeinflusst. Vor allem wurde gesagt, dass die Entwicklung beider Sprachen zu
kognitivem und linguistischem Wachstum fiihrt, widhrend ein schlechter entwickeltes
Beherrschen beider Sprachen dazu fiihrt, dass Schiiler/-innen weniger von ihrer
Interaktion mit ihrem Umfeld in diesen Sprachen profitieren. Um es einfacher zu
formulieren, kann man sagen, dass Schiiler/-innen, deren sprachliche Kenntnisse in der
Unterrichtssprache eher gering sind, immer weiter zuriickfallen und nicht mehr
mitkommen bis sie Instruktionen bekommen, die es ihnen ermdglichen, den Input zu
verstehen. Gleichzeitig sind Schiiler/-innen, die die Unterrichtssprache gut beherrschen,
weniger anfillig fiir unpassende Instruktionen. Das pddagogische Verhalten der
Lehrpersonen spielt also mit dem sprachlichen Konnen der Schiiler/-innen zusammen und
sorgt so entweder fiir positive oder negative Ergebnisse. (Vgl. Cummins 2000, S. 174 £.)

Cummins sagt, dass in einem bilingualen Unterrichtsprogramm Unterrichtszeit dafiir
verwendet werden kann, die Lese- und Schreibkompetenz von Schiiler/-innen in ihrer L1
zu fordern, ohne einen Nachteil fiir die L2 zu bewirken. Auflerdem stellt die Lese- und
Schreibkompetenz in der L1 ein Fundament fiir den Erwerb in der L2 dar. Es gibt
allerdings einige Punkte, die von beiden Hypothesen offen gelassen werden. Es wird nicht
klar, welche Sprache in einem bilingualen Programm die erste sein sollte; auBerdem
bleibt offen, wie viel Zeit fiir welche Sprache aufgebacht werden soll; auch wird nicht

geklart, wann Lesen und Sprachkunst in der L2 eingefiihrt werden sollen und ob Schiiler/-



innen ein gewisses miindliches Niveau haben sollten, bevor sie in der L2 zu lesen

beginnen. (Vgl. Cummins 2000, S. 192)

All die oben genannten Definitionen und Kategorisierungen sollen das breite
Bedeutungsspektrum von ,Mehrsprachigkeit’ deutlich machen und zeigen, dass eine

eindeutige Erkldrung des Begriffs nicht moglich ist.

Oft wird die Mehrsprachigkeit von Kindern negativ konnotiert und immer wieder gibt es
Diskussionen dariiber, ob es Kindern verboten werden sollte, in den Pausen in der Schule
ihre Erstsprache zu verwenden. So wurde erst im Jianner 2016 in Oberésterreich und in
der Steiermark dariiber diskutiert, ob man die Hausordnung an Schulen dahingehend
abandern kann, dass in den Pausen nur noch Deutsch gesprochen wird. Dies ist kein
Einzelfall, immer wieder hort man in Osterreich, aber auch andernorts von Ideen, den
Schiiler/-innen eine Umgangssprache vorzuschreiben. De Cillia (2014/15) sagt dazu, dass
durch die Ausgrenzung der L1 aus dem Schulalltag auch eine Verbesserung der L2
(Deutsch) verhindert wird, da sich die Schiiler/-innen untereinander schlechter
austauschen und gegenseitig helfen konnen. Der Erwerb der L2 wird durch die
Miteinbeziehung der L1 nicht verzdgert, sondern unterstiitzt. Zur Férderung der L1 in der
Schule sollen Lehrpersonen die Eltern auf die Wichtigkeit der Verwendung der L1 in der
Familie aufmerksam machen. Auflerdem sollte die L1 der Schiiler/-innen nicht nur in den
Pausen, sondern auch wéhrend des Unterrichts in Gruppen- oder Partnerarbeitsphasen
verwendet werden diirfen. Um das Prestige einer Sprache zu heben, konnten die
Lehrpersonen beispielsweise einige BegriiBungsfloskeln lernen und den Schiiler/-innen so
die Wichtigkeit ihrer L1 aufzeigen. Es ist auch wichtig, dass die Lehrpersonen sich
bemiihen, die Namen der Schiiler/-innen richtig auszusprechen. Die L1 der Schiiler/-innen
sollte durch Vergleiche, Lieder, Filme usw. aktiv in den Unterricht miteinbezogen

werden. (Vgl. de Cillia 2014/15, S. 8 f.)

Canagarajah (2014) spricht von den sogenannten ,Kontaktzonen’ und sagt, diese seien
alle Gesellschaften, in denen die Sprecher/-innen verschiedener Sprachen und die
Angehorigen unterschiedlicher Kulturen zusammentreffen. Mehrsprachige Menschen
bringen eine Art von verfahrenstechnischem Wissen, also eine performative Kompetenz,
in die Kontaktzone mit. Ihr Wissen besteht nicht aus dem Was, sondern aus dem Wie,

also aus der Kommunikation selbst. Diese wird durch Ubung immer weiter entwickelt



und so entstehen bei Mehrsprachigen dynamische Strategien, die sie dazu bringen, auch
unerwartete Interaktionen meistern zu konnen. Diese Kompetenz wird als ,performative’
bezeichnet, was ihre iibungsbasierte Natur unterstreichen soll. (Vgl. Canagarajah 2014, S.
78 ff.)

Dieses Konzept der Kontaktzonen kann natiirlich auch auf die Schule umgelegt werden,
denn auch sie stellt eine solche Kontaktzone dar. Sprecher/-innen mehrerer Sprachen
treffen aufeinander und auch wenn die Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch
nicht sofort dieselben Grammatik- oder Rechtschreibkompetenzen besitzen wie solche
mit Deutsch als L1, so sind diese Schiiler/-innen dennoch im Stande, kommunikative
Situationen zu meistern. Durch Ubung erlernen sie die deutsche Sprache schneller und

ohne grofle Schwierigkeiten.

In diesem Kapitel wurden also versucht, den Begriff ,Mehrsprachigkeit’ zu definieren
bzw. zu kategorisieren. Es gibt in der Literatur also viele verschiedene Ansitze,
,Mehrsprachigkeit’ zu erkldren. Wihrend Mehrsprachigkeit fiir de Rosa (2007) bedeutet,
zwei oder mehr Sprachen ohne besondere Anstrengung und in alltdglichen Situationen
sprechen zu konnen (vgl. de Rosa 2007, S. 12), so sprechen Riehl (2004) und Konigs
(2000) von mehreren verschiedenen Arten von Mehrsprachigkeit. Wandruszka spricht in
Verbindung mit Mehrsprachigkeit von einer Sprachfdhigkeit, die jedem Menschen
innewohnt und die sich im Laufe des Lebens entfaltet. (Vgl. Neuner 2003, S. 14 f.) Auch
Jim Cummins (2000) lieferte mit seiner Interdependenz- und Schwellenhypothese einen
wichtigen Beitrag zur Mehrsprachigkeitsforschung. De Cillia (2014/15) spricht sich
gegen die Ausgrenzung der L1 der Schiiler/-innen aus dem Unterricht aus und
Canagarajah schreibt von Kontaktzonen. Nachdem all dies weiter oben ndher beschrieben
wurde, ist es nun noch wichtig zu kldren, welche der oben angefiihrten Definitionen und
Kategorisierungen wichtig fiir die vorliegende Arbeit sind. Wie schon oben erwéhnt
richtet die Verfasserin den in vorliegender Arbeit verwendeten Begriff
,Mehrsprachigkeit’ nach der Definition der Kommission (2005). Unter Mehrsprachigkeit
versteht sie also die Fahigkeit eines Menschen, mehrere Sprachen sprechen zu kdnnen.
Mehrsprachigkeit bedeutet fiir sie aber auch das Nebeneinanderexistieren mehrerer
Sprachen in einer Gesellschaft. Hinsichtlich der Kategorisierungen sind fiir diese Arbeit
vor allem die Beitrdge von de Rosa (2007) und von Wandruszka — laut ihm ist der Dialekt

Teil der inneren Mehrsprachigkeit (vgl. Neuner 2003, S. 14 f) — von Bedeutung. Auch



Rudolf de Cillia (2014/15), der meint, die L1 der Schiiler/-innen sollte in den Unterricht

miteinbezogen werden, wurde von der Verfasserin stets im Hinterkopf bewahrt.

In der Sekundaérliteratur gibt es beziiglich des Sprachen Lernens und des Spracherwerbs
verschiedene Ansitze, welche kontrovers sind. Diese sollen in den folgenden beiden

Kapiteln dargestellt werden.

2.1.1 Heteroglossie

Lehrpersonen miissen verstehen, dass die Kultur, der die Schiiler/-innen angehdren, nicht
in Definitionen von Kulturen oder Sprachen, sondern in dem transkulturellen Strom, in
dem sie sich bewegen, zu finden ist. Wenn wir das Lehren von Sprachen als Ubung in
transkultureller Aktion sehen, machen wir es moglich, homogene Diskurse zu
unterdriicken und auf andere Quellen kultureller Erneuerung zuriickzugreifen. (Vgl.

Pennycook 2006, S. 114)

Bakhtins Konzept der Heteroglossie oder ,Vielstimmigkeit’ dndert die in den
ideologischen Interpretationen von Zwei-/Mehr- oder Vielsprachigkeit vorherrschende
Theorie von einzelnen, homogenen und z&hlbaren Sprachen. Bakhtins Fokus liegt nicht
auf den formalen Kriterien linguistischer Vielfalt, sondern er betont die soziale Natur
interaktiver Sprachen. Er sagt, dass es keine ,generelle Sprache’ gibt, die von einer
generellen Stimme gesprochen wird. Sprache ist, wenn jemand mit jemand anderem
spricht. (Vgl. Holquist 1981, S. xxi) Der Gebrauch des Terminus ,Stimme’ erinnert daran,
dass sogar psychologische Prozesse, die sich bei einer Einzelperson in Isolation
abspielen, als involvierte Prozesse der Kommunikation gesehen werden. (Vgl. Wertsch
1991, S. 13)

Laut Bailey (2007) kann Heteroglossie sozial bedeutungsvolle Formen in mono- und
bilingualem Gespridch umfassen. Aullerdem kann sie die vielen moglichen Formen von
Bedeutung, die je nach Position des/der Sprechers/-in unterschiedlich sind, erkléren.
Zusiétzlich kann Heteroglossie historische Bedeutungen mit den heute aktuellen
verbinden. (Vgl. Bailey 2007, S. 267)

Durch Bakhtins Konzept der Heteroglossie kann man sich dem Sprachenlernen nidhern
und dies sowie die sprachliche Vielfalt dabei nicht mehr als Problem sehen. Stattdessen
zeigen Analysen, dass sprachliche Vielfalt und die Vielfalt von Stimmen bei den
beobachteten Kindern zu keinerlei Problemen fiihren. Diese konnen simultan mehrere
Stimmen benutzen und verschiedene Diskurse, Sprachen und Realititen in ihre
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Kommunikationsstrategien einbauen. Die Legitimation verschiedener Stimmen im
Lernprozess erlaubt es Kindern, die Aktivitdt in ihre eigene Biographie sowie Erfahrung
und Expertise (zum Beispiel: FuBball, Umgang mit dem Computer, Ubersetzung, usw.)
einzubauen. Aullerdem steigert dies die Motivation und gibt Kindern die Mdglichkeit,
thre Welt selbst zu konstruieren und nicht nur zu reproduzieren. (Vgl. Mick 2011, S. 36
ff.)

Die schon oben erwédhnte Analyse zeigte, dass in einer mehrsprachigen Lernumgebung
das Auftauchen und die Aufwertung von Heteroglossie eng mit der Legitimation der
Sprachen, die die Kinder in die Klasse mitbringen, verbunden ist. Wenn manche
Sprachen verboten und andere privilegiert werden, werden manche Stimmen von der
Konstruktion der Realitét ausgeschlossen und so auch von den Lernprozessen. Wenn aber
eine weite Bedeutung von Mehrsprachigkeit als normal angesehen wird, werden Kinder
dazu eingeladen und darin verstirkt, ihren Part zur sozialen Interaktion beizutragen und

sich so am Lernprozess zu beteiligen. (Vgl. Mick 2011, S. 38 f.)

Kurz zusammengefasst kann man sagen, dass die Kultur von Kindern also in einem
transkulturellen Strom zu finden ist, also sollte auch das Lehren von Sprachen als
transkulturelle Aktion gesehen werden. In diesem Zusammenhang spielt Heteroglossie,
also die Tatsache, dass jemand eine Vielzahl von Stimmen in sich trigt und diese je nach
Situation variiert, eine grofle Rolle. Lehrpersonen miissen erkennen, dass sich die
unterschiedlichen Stimmen verschiedener Sprecher/-innen nicht gegenseitig blockieren
oder zu Problemen fiihren, sondern den Sprecher/-innen die Moglichkeit geben, ihre Welt
in eigenen Worten zu konstruieren. Wenn es also zugelassen wird, dass jede/r seine/ihre
Stimme einbaut, so werden beispielsweise Kinder dazu motiviert, sich mehr in den

Unterricht einzubauen und ihre Sprache nicht zu verstecken.

Fiir die Verfasserin ist dies eine weitere Bestdtigung ihrer Annahme, dass die Sprachen,
die Schiiler/-innen in den Unterricht mitbringen, keinesfalls exkludiert werden sollen,

sondern es soll diesen Schiiler/-innen erlaubt sein, ihre L1 in den Unterricht einzubauen.

2.1.2 Spracherwerb

Es gibt unterschiedliche Formen des Spracherwerbs, wobei sich diese Arbeit aufgrund des
begrenzten Rahmens auf drei fokussiert, ndmlich auf den Erstsprachenerwerb, den
ungesteuerten Zweitsprachenerwerb und den gesteuerten Zweitsprachenerwerb
beziehungsweise den Fremdsprachenunterricht in der Schule. (Vgl. de Cillia online, S. 2)
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Der Erstsprachenerwerb geht scheinbar miihelos und automatisch von statten und verlauft
nach den GesetzméBigkeiten der menschlichen Spracherwerbsfahigkeit, wobei der
Erwerb der Sprache selbstverstindlich ein Teil der Entwicklung des Kindes ist. Die
Grundkenntnisse sind bereits vor dem Schuleintritt vorhanden, jedoch muss der Erwerb
der L1 durch die Schule vervollstindigt und weiterentwickelt werden. Dieser Erwerb
erfolgt ,nicht linear, sondern diskontinuierlich, in u-férmigen Entwicklungsstadien®.
Wenn Mutter und Vater unterschiedliche Erstsprachen haben, nennt man den
Erstsprachenerwerb des Kindes — falls es beide Sprachen als Erstsprachen erwirbt —

simultan oder doppelt. (Vgl. ebd., S. 2)

Wenn nach dem Erwerb der Erstsprache eine weitere Sprache, die gleichzeitig Sprache
des Umfelds ist, erworben wird, so nennt man dies Zweitsprachenerwerb. Das Kind
verfiigt also schon {iber Kenntnisse in der L1 und bringt andere kognitive
Voraussetzungen mit. Der Erwerb findet durch Kontakt mit der Umgebung und nicht
durch formale Lernverfahren statt und Beteiligte erleben ihn oft als bewussten Prozess.
Erst in der Schule wird der Zweitsprachenerwerb durch formale Verfahren unterstiitzt.
Wenn eine zweite Sprache bereits ab dem 3./4. Lebensjahr hinzukommt, so nennt man
dies frithen oder sukzessiven Zweitsprachenerwerb. Hier sind zum Teil noch die

GesetzmiBigkeiten des Erstsprachenerwerbs wirksam. (Vgl. ebd., S. 2)

Der gesteuerte Zweitsprachenerwerb oder Fremdsprachenunterricht meint den Erwerb
oder das bewusste Erlernen einer Sprache in der Schule, die nicht Umgebungssprache ist.

(Vgl. ebd., S. 2)

Wenn Kinder aus dem Migrationsmilieu eingeschult werden, wird die Entwicklung ihrer
L1 hdufig abgebrochen, da sie von der Schule nicht unterstiitzt wird. Dadurch kann es
vorkommen, dass keine der beiden Sprachen — weder die L1, noch die L2, in der sie
alphabetisiert werden — wirklich erworben wird. Diese Kinder sind also sprachlich
unvollstindig sozialisiert, was sich natiirlich auf ihre gesamte schulische Laufbahn
auswirkt (vgl. ebd., S. 3 f.); sie befinden sich in einer Art Teufelskreis: Die nur
eingeschrinkt erworbene und beherrschte Bildungssprache wird immer mehr
eingeschrinkt, da sie ihre eigene Forderung aufgrund sprachlicher Méngel begrenzt. Wird

die Erstsprache von bilingualen Kindern gefordert, so wirkt sich dies positiv aus: Die
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eigene Gruppe entwickelt ein positives Selbstbild und eine positive Einstellung zu ihrer

eigenen Sprache. (Vgl. ebd., S. 4)

Dieses Kapitel ist deshalb relevant fiir die vorliegende Arbeit, weil es Aufschluss dariiber
gibt, wie der Spracherwerb bei Kindern vonstatten geht. Relevant fiir die Arbeit ist der
Fremdsprachenunterricht, denn dieser wurde von der Verfasserin untersucht. Vor allem
wichtig — da im empirischen Teil darauf zuriickgegriffen wird — ist auch der letzte Absatz,

der auf die Forderung der L1 von Schiiler/-innen eingeht und diese als positiv hervorhebt.

Es ist noch wichtig, auf die eingangs erwihnte kontroverse Darstellung in der
Sekundairliteratur zuriickzukommen und diese kurz zusammenzufassen: Heteroglossie
meint also, das das Lehren von Sprachen in einem Fluss vonstatten geht. Kinder erwerben
thre Sprache und Kultur in dem transkulturellen Strom, in dem sie sich bewegen.
Dahingegen spricht de Cillia von abgegrenzten Phasen des Spracherwerbs. Da der
Fremdsprachenunterricht fiir die Verfasserin besonders von Bedeutung ist, ordnet sie sich

ndher an de Cillias Position ein, der von verschiedenen Phasen spricht.

2.2 Sprachenpolitik

Grundsétzlich unterscheiden Spolsky und Shohamy (2000) zwischen der ,Sprachpraxis’,
der ,Sprachideologie’ und der ,Sprachenpolitik’. Die Sprachpraxis einer Gesellschaft
meint den Gebrauch ihres sprachlichen Repertoires nach einem bestimmten Muster.
Sprachideologie ist der Konsens dariiber, welche Varietit in welcher Situation
angemessen ist und Sprachenpolitik meint die Miihe einer Person, die Autoritit besitzt
oder sie flir sich behauptet, die Sprachpraxis oder die Ideologie einer anderen Person zu
dndern. Meistens, aber nicht notwendigerweise, findet sich ein solches Statement einer
autoritiren Person in einem formalen Dokument. Der Terminus ,Sprachenpolitik’ ist
relativ neu; die ersten Biicher, die ihn in ihren Titel aufnahmen, erschienen 1945.
Mittlerweile aber ist es ein Begriff, der Wissenschaftler aus verschiedenen Gebieten
beschiftigt und gemeinsam mit der Soziolinguistik entstand. Es wurde auch davon
gesprochen, dass Sprachenpolitik ein Unterbereich der angewandten Linguistik ist. Mit
der Zeit wurde klar, dass sich die Bereiche Sprachenpolitik, Politikwissenschaften,
offentliche Administration und Bildung tiberschneiden. Dadurch, dass der Terminus

,Sprachenpolitik’ seine  Begrifflichkeiten und Konzepte aus verschiedenen
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wissenschaftlichen Feldern zieht, herrscht eine gewisse Verwirrung dariiber, was er denn
nun wirklich zu bedeuten hat. (Vgl. Spolsky / Shohamy 2000, S. 1 ff.)

Sprachenpolitik gibt es allerdings nicht nur im formellen Rahmen, den man mit
Vorschriften verbindet, sondern sie beginnt bereits in der Familie. Jeder Mensch hat seine
eigene Sprachpraxis und kann die Richtung, in die er/sie gehen will, selbst bestimmen,
indem er/sie eine Sprache unter vielen Alternativen auswihlt. Jede Gruppe von
Menschen, die eine Sprachgesellschaft bildet, kann selbst die Bedingungen wéhlen, die
bestimmen, welche Sprache angepasst ist. Eine Sprachgesellschaft wird jedoch nicht von
threr GroB3e determiniert, auch eine Familie stellt eine solche dar. Normalerweise wird der
Sprachgebrauch einer Familie von den erwachsenen Familienmitgliedern bestimmt. Oft
ist es aber auch so, dass Kinder eine eigene Sprache aus der Schule mit nachhause
bringen. Vor allem geschieht das bei Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund. In
diesen Familien kann es also passieren, dass sich der Sprachgebrauch mit dem
Schuleintritt der Kinder &dndert und die Entscheidung dariiber, welche Sprache zuhause
gesprochen wird, somit nicht mehr bei den Erwachsenen, sondern bei den Kindern liegt.
(Vgl. Spolsky / Shohamy 2000, S. 6)

Wie bereits oben angesprochen, beschiftigen sich verschiedene Disziplinen mit
Sprachenpolitik. Wahrend die Soziolinguisten darauf achten, wie die Sprachenpolitik
Sprachen beeinflusst, sehen Politikwissenschaftler Sprache nur als eine von vielen
sozialen und politischen Aktivititen. Bildungswissenschaftler fokussieren hingegen eher
auf die, die Kontrolle {iber Spracherwerb und Sprachenpolitik ausiiben. (Vgl. Spolsky /
Shohamy 2000, S. 7 f.)

Das Erarbeiten einer Sprachenpolitik oder Sprachstrategie ist ein komplexer Prozess.
Manchmal haben solche Richtlinien keinen Effekt, da sie die existierende Sprachpraxis
ignorieren, oder weil die Menschen, die ihre Sprachpraxis &dndern sollen, sich dagegen
wehren. Eine erfolgreiche Sprachstrategie muss von der vorherrschenden Sprachpraxis
zur gewollten Verdnderung in einer durchfiihrbaren Route verlaufen und auch die
Sprachverwender und ihre Bereitschaft zur Verdnderung miteinbeziehen. Sprachenpolitik
kann darauf abzielen, den Status einer Sprache, ihren Korpus, ihren Erwerb bzw. das
Lehren dieser Sprache innerhalb eines Landes oder die Verbreitung der Sprache auf
andere Lander zu verdndern. (Vgl. Spolsky / Shohamy 2000, S. 9 f.)

Richtlinien der Sprachenpolitik konnen an verschiedene Personen gerichtet werden.
Wenn man sich nun ansehen will, fiir wen eine sprachenpolitische Richtlinie gedacht ist,

muss man zwischen dem reflexiven Gebrauch und der transitiven Richtlinie
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unterscheiden. Reflexiver Gebrauch bedeutet, dass die Person, die die Richtlinie erstellt,
auch die ist, die sie anwendet. Hier ist auch eine Familie gemeint, die fiir sich selbst eine
Sprachpraxis entwickelt, aber auch eine Einzelperson oder ein Verein. Eine transitive
Richtlinie meint eine Vorschrift, die von jemandem fiir andere erstellt wird. So kann zum
Beispiel eine Lehrperson eine Unterrichtssprache festlegen oder der GroBvater kann
bestimmen, welche Gemeinschaftssprache zuhause gesprochen werden soll. (Vgl.
Spolsky / Shohamy 2000, S. 18.)

Sprachrichtlinien erscheinen aus verschiedenen Griinden sinnvoll. Durch sie kann
Sprachrecht eingefiihrt werden; eine gemeinsame Sprache erlaubt den Zugang zu
Information wund kulturellem Wissen; auflerdem ist dadurch wirtschaftliche
Zusammenarbeit leichter moglich; eine gemeinsame Sprache trdgt zur nationalen
Identifikation bei. (Vgl. Spolsky / Shohamy 2000, S. 20 ff.)

Eine sprachenpolitische Richtlinie ist nur der Beginn eines weiteren, duferst komplexen
Prozesses. Sie ist nur einer der Faktoren, die zur Anderung der Sprachpraxis einer

Gesellschaft beitragt. (Vgl. Spolsky / Shohamy 2000, S. 31 f.)

In diesem Kapitel wurde der Begriff ,Sprachenpolitik’ definiert und néher erldutert. Dies
ist fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, da in den weiteren Kapiteln ndher auf die
sprachenpolitischen Richtlinien in der Europdischen Union und im Speziellen in
Osterreich eingegangen wird und dazu ist es notwendig zu wissen, was Sprachenpolitik

eigentlich ist.

2.2.1 Sprachenpolitik in der Europiischen Union

Die Europiische Union sagt, dass ,,Sprache [...] ein wesentlicher Bestandteil unserer
Identitdt und der unmittelbarste Ausdruck von Kultur (ist)* (Homepage EP). Deshalb ist
es ein sprachenpolitisches Ziel der Europdischen Union, ,,das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen in der EU zu fordern und ein giinstiges Umfeld fiir alle Sprachen der
Mitgliedstaaten zu schaffen* (Homepage EP).

Was den Bildungssektor betrifft, so ist einer der néchsten Schritte, die noch getan werden
sollen, um das Sprachenlehren —und lernen in der Europdischen Union zu verbessern, ist
— und dieser erscheint aufgrund der Fragestellung dieser Arbeit am wichtigsten — die
,Verbesserung der sozial eingliedernden Funktion von Schulen durch Wertschdtzung der

Sprachen von Migranten” (Homepage EK). Fremdsprachenkenntnisse erhohen die
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Ausbildungs- und Beschiftigungschancen, weshalb in den Schulen bereits friih mit dem
Erwerb zweier weiterer Sprachen begonnen werden soll. Zahlreiche Forderprogramme
wie ,Erasmus +°, oder ,Kreatives Europa’ zielen darauf ab, die Entwicklung der
Mehrsprachigkeit zu verbessern und zu fordern. Aber auch andere Initiativen der
Européischen Union wie der 2004 veroffentlichte Action Plan und Rahmenstrategien oder
der ,Europdische Tag der Sprachen’ wollen die Wichtigkeit von Sprache aufzeigen. (vgl.
Homepage EP).

Ein weiterer Punkt hinsichtlich der Schule, der von der Europdischen Union
angesprochen wird und der fiir diese Arbeit besonders von Bedeutung ist, sind die
,vielsprachigen Schulklassen’. Viele Schulkinder haben eine andere Muttersprache als die
Unterrichtssprache, wobei der Anteil dieser Kinder zwischen den Mitgliedstaaten
erheblich schwankt. So betrdgt er laut einem von der Europdischen Union 2015
verdffentlichten Bericht in Polen nur 1%, wéhrend er in Luxemburg 40% betragt. (Vgl.
Bericht LTaLiMC, S. 23) In Osterreich betrug der Anteil von Schiiler/-innen, die zuhause
eine andere Sprache als die Unterrichtssprache sprechen im Schuljahr 2014/15 22,2%.
(Vgl. Informationsblatt Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, S. 24)
Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund kdnnen den Schulalltag ihrer Klasse
durch das Einbringen ihrer eigenen Muttersprache erheblich bereichern und bieten ihren
Schulkollegen und Schulkolleginnen sowie auch der Gesellschaft dadurch einen groB3en
Vorteil. Es gilt daher die Frage zu kldren, wie Schulen dieses sprachliche Potential nutzen

konnen. (vgl. Homepage EK)

Mehrsprachigkeit wird in der Europdischen Union unter anderem hinsichtlich der
wirtschaftlichen Perspektive gro3 geschrieben, denn sie wird als ,,ein wichtiges Element
europdischer Wettbewerbsfihigkeit* (Homepage EP) bezeichnet. So sollte jeder
Biirger/jede Biirgerin der europdischen Union zusitzlich zu seiner/ihrer Muttersprache
zwel weitere Sprachen beherrschen. Das Lernen von Fremdsprachen erméglicht es uns,
»in ganz Europa zu reisen, zu arbeiten oder zu studieren* (Homepage EK). So sollen
Wachstum und Beschiftigung, aber auch der Lebensstandard steigen, wihrend die

Arbeitslosigkeit verringert wird. (Vgl. Homepage EK)

Hervorgehoben wird ,,die Verbreitung der Sprachen der Mitgliedsstaaten” (Homepage
EP), welche unter Riicksichtnahme auf die sprachliche und kulturelle Vielfalt erfolgen

soll. Die Europidische Union beschéftigt sich in diesem Zusammenhang auch mit dem
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Schutz sprachlicher Minderheiten. Die Charta der Grundrechte aus dem Jahr 2000
verbietet die Diskriminierung anderer Sprachen und verpflichtet zur Achtung der
Sprachenvielfalt. Seit einer EntschlieBung des Europidischen Parlaments, welche 2013
verabschiedet wurde, sind die Mitgliedstaaten dazu aufgefordert, sich mit vom
Aussterben bedrohten europidischen Sprachen zu befassen und sich fiir den Schutz und die
Forderung dieser Sprachen einzusetzen. (vgl. Homepage EP). Da es auch Schiiler/-innen
geben kann, deren L1 eine vom Aussterben bedrohte Sprache ist, sollten Lehrer/-innen
versuchen, auch diese Sprachen in den Unterricht einzubauen, um Schiiler/-innen mit

einer anderen L1 die Vielseitigkeit der Sprachenwelt zu zeigen.

Dieses Kapitel befasste sich mit den sprachenpolitischen Richtlinien in der Européischen
Union. Da Osterreich ein Mitgliedsstaat der EU ist, hat es sich an diese Richtlinien zu
halten, denn sie geben den Rahmen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit, welcher in

dieser Arbeit im Fokus steht, vor.

2.2.1.1 Zum Prestige der Sprachen

Wie schon in der Einleitung dieser Arbeit kurz erwdhnt, genieen die verschiedenen
Sprachen ein unterschiedliches Prestige. Die Européische Union lédsst diese Unterschiede
deutlich erkennen, wenn es beispielsweise um die tiirkische Sprache geht: Ungefdhr 6-7
Millionen Menschen, die in der Europdischen Union leben, sind tiirkischsprachig und
dennoch fillt die Sprache aus fast allen Forderprogrammen der Union heraus. Sprachliche
Nachbarschaft bedeutet nicht immer gleich eine verstirkte Nachfrage der jeweiligen
Sprache, sondern fiihrt eher dazu, dass diese aus Angst abgelehnt wird. (Vgl. Krumm
2003,S.39 1)

Was man gerade in Zeiten der aktuellen Fliichtlingskrise feststellen kann, ist, dass die
Menschen, die nach Osterreich oder in einen anderen Mitgliedsstaat der Europiischen
Union kommen, die dort anerkannte Amtssprache lernen miissen, ihnen aber so suggeriert
wird, dass sie ihre Muttersprache nicht mehr sprechen sollten, da diese weniger wert ist.
Sie bekommen keinerlei Informationen iiber den Wert ihrer eigenen Muttersprache oder
iiber Angebote zum Erhalt dieser. Mehrsprachigkeit bedeutet in diesem Fall also, dass wir
lernen miissen, mit sprachlicher und kultureller Vielfalt zu leben und andere Sprachen

und Kulturen als die unsere als gleichwertig anzusehen. (Vgl. ebd., S. 39 1))
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Dieser kurze Exkurs erschien der Verfasserin interessant und relevant fiir die vorliegende
Arbeit, da die Sprecher/-innen mancher Sprachen mit dem mangelnden Prestige ihrer L1

konfrontiert werden und diese Tatsache auch in der Schule sichtbar werden kann.

2.2.2 Sprachenpolitik in Osterreich

In Osterreich gilt Deutsch seit dem Staatsvertrag von 1955 (vgl. SV online, S. 727) als
Amtssprache. In verschiedenen Regionen gelten aber auch andere Sprachen als
Amtssprachen, um der dort lebenden Bevdlkerung eine Verbindung ihrer Sprache und

ihres Heimatlandes Osterreich zu ermdglichen. (Vgl. Homepage DWS)

In Osterreich spielt auch der Dialekt eine groBe Rolle und weil dieser in die Analyse der
Daten, die wéhrend der Beobachtung gewonnen wurden, miteinflieBt, soll hier kurz
definiert werden, was ein Dialekt ist. Grundsdtzlich geht man von der Dreiteilung
,Standardsprache — Umgangssprache — Dialekt’ aus, was genau ein Dialekt allerdings ist,
ist schwer zu sagen. Eine mdgliche Definition besteht darin zu sagen, dass ein Dialekt
eine in erster Linie miindlich gebrauchte Sprachvariante ist, die durch soziologisch
niedrigen Rang und geringe raumliche Verbreitung gekennzeichnet ist. (Vgl. Ernst 2011,
S. 45 f.) Im Fall des steirischen Dialekts, der bei der Analyse der Forschungsergebnisse
noch eine Rolle spielen wird, ist dies allerdings nicht der Fall. Weder wird Steirisch nur
von Personen, die einem sozial niedrigen Rang angehoéren gesprochen, noch ist es
rdumlich gering verbreitet. In der Steiermark ist der Dialekt die Varietit, die von nahezu
allen und in fast allen Situationen verwendet wird. Laut Duden ist der Dialekt die
,regionale Variante einer Sprache®. (Vgl. Homepage Duden) Die Verfasserin behandelt

das Thema ,Dialekt’ weiter unten mit dem Hintergrund dieser Definition.

Im folgenden Absatz soll auf die Situation in den Schulen, welche fiir diese Arbeit

wichtig ist, eingegangen werden.

Laut Artikel 14 Abs. 6 B-VG und § 4 SchOG sind die offentlichen Schulen ohne
Unterschied der Sprache fiir alle zugédnglich. Es ist also nicht zuldssig, Schiiler/-innen
nach ihrer Sprache auszuwihlen. Somit besuchen auch Fliichtlings- und Migrantenkinder
die gleichen Schulen wie Osterreichische Schiiler/-innen. Schiiler/-innen, die noch keine
ausreichenden Deutschkenntnisse besitzen, um dem Unterricht problemlos folgen zu
konnen, konnen fiir maximal 12 Monate als aulBlerordentliche Schiiler/-innen
aufgenommen werden. Um diesen Schiiler/-innen die notwendigen Deutschkenntnisse zu
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vermitteln, die sie brauchen, um am Unterricht teilnechmen zu konnen, werden
Sprachforderkurse angeboten. Diese finden im Ausmall von 11 Wochenstunden anstelle
der Pflichtgegenstinde statt, die sonst in diesem Schultyp vorgesehen wéren. Wenn sich
mindestens 8 Schiiler/-innen zu einem Sprachforderkurs anmelden, findet dieser statt.
(Vgl. Informationsblatt Gesetze und Verordnungen, S. 7 ff.)

Unter bestimmten Voraussetzungen kann ein/e Schiiler/in, deren/dessen Muttersprache

nicht die Unterrichtssprache ist, einen ,Sprachentausch’ beantragen. Dieser besagt, dass

Lhinsichtlich der Beurteilung die Unterrichtssprache an die Stelle der lebenden
Fremdsprache tritt, wenn eine lebende Fremdsprache als Pflichtgegenstand in der
betreffenden Schulstufe lehrplanmdfSig vorgesehen ist; der Schiiler hat in seiner
Muttersprache Leistungen nachzuweisen, die jenen eines Schiilers deutscher
Muttersprache im Pflichtgegenstand Deutsch entsprechen, allenfalls auch im
Wege von Externistenpriifungen. (§ 18 Abs. 12 SchUG)*“ (Informationsblatt
Gesetze und Verordnungen, S. 13)
Da besonders die Bundeslinder Wien und Steiermark im Fokus der Verfasserin liegen,
wird im Folgenden noch einmal ndher auf die Anzahl der Schiiler/-innen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch in der AHS-Ober- und Unterstufe sowie den berufsbildenden
hoheren Schulen, zu denen die Handelsakademie gehort, in diesen Bundeslindern
eingegangen.
Im Schuljahr 2014/15 sprachen 17,4% der Schiiler/-innen der AHS-Unterstufe in ganz
Osterreich eine andere L1 als Deutsch; in der Oberstufe waren es 16,6%; in den
berufsbildenden héheren Schulen (BHS) waren es 17,1%. In Wien hatten 2014/15 in der
AHS-Unterstufe 35,2% eine andere L1 als Deutsch, wiahrend es in der Oberstufe 34,1%
waren; in den BHS waren es 36,5%. 2014/15 hatten 10,5% der steirischen AHS-
Unterstufenschiiler/-innen eine andere L1 als Deutsch, wihrend es in der Oberstufe

11,7% waren; in den BHS waren es 12,2%. (Vgl. Informationsblatt SchiilerInnen mit

anderen Erstsprachen als Deutsch, S. 20 ff.)

Betrachtet man diese Zahlen, so kann man auf einen Blick feststellen, dass der Anteil an
Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch in Wien dreimal so hoch ist wie in der
Steiermark. So kann man also schlussfolgern, dass die dieser Arbeit zugrunde liegende
ethnographische Forschung in Bundeslindern mit unterschiedlich hohem Anteil an
Kindern mit anderen L1 durchgefiihrt wurde. Jedoch sollte hier angemerkt werden, dass
man eine Stadt nie mit einem Bundesland vergleichen sollte. Da in der steirischen

Landeshauptstadt Graz keine Untersuchungen durchgefiihrt wurden, sollen die Daten der
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Stadt auch nicht in die Arbeit aufgenommen werden. Dadurch ergibt sich an dieser Stelle

kein aussagekriftiges Vergleichspotential.

Fiir die vorliegende Arbeit ist es unerlésslich, die sprachenpolitische Lage in Osterreich
aufzuzeigen, da die Verfasserin ihre Untersuchungen an Osterreichischen Schulen
durchfiihrte und durch dieses Kapitel klar wird, in welchem Rahmen sich die Schulen
bewegen konnen. Um einen Vergleich mit den beobachteten Schulen anstellen zu kénnen,
war es wichtig, hier die Zahlen der Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch zu

nennen.

2.2.2.1 Lehrplan

Auch im Lehrplan ist verankert, wie muttersprachlicher Unterricht bzw. der Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) Unterricht auszusehen haben. Hervorgehoben wird aulerdem das
Unterrichtsprinzip des Interkulturellen Lernens.

Im Allgemeinen Teil des Lehrplans wird unter dem Titel ,Allgemeines Bildungsziel’
genannt, dass das Zusammentreffen mit anderen Kulturen und die sprachliche Vielfalt als
Bereicherung fiir unsere Gesellschaft gesehen wird und somit ein ,,Grundstein fiir
Offenheit und gegenseitige Achtung gelegt (wird)* (Lehrplan AT). AuBlerdem soll den
Schiiler/-innen Weltoffenheit vermittelt werden, womit bestimmte Werte wie Humanitét,
Toleranz und Gleichberechtigung einhergehen. (Vgl. Lehrplan AT)

In den allgemeinen didaktischen Grundsitzen wird das Interkulturelle Lernen als eigener
Punkt gefiihrt. Hierbei ,,geht es um das gemeinsame Lernen und das Begreifen, Erleben
und Mitgestalten kultureller Werte* (Lehrplan AT). Die Schiiler/-innen sollen sich fiir
kulturelle Unterschiede interessieren und Vielfalt als wertvoll erkennen. Sie sollen
aulerdem zu gegenseitiger Achtung gefiihrt werden, indem sie Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen verschiedenen Ausdrucksweisen — hier wird die Sprache explizit
angefiihrt — kennenlernen. Fiir diese Arbeit besonders wichtig ist der folgenden Satz:
»Eine allenfalls vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die
Schiilerinnen und Schiiler sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im

Unterricht sinnvoll einzubringen.* (Lehrplan AT)

Was den Franzosischunterricht angeht, so finden sich im Lehrplan zur lebenden
Fremdsprache in der AHS-Unterstufe einige Hinweise die Unterrichtssprache betreffend.
Zuerst einmal soll so viel Fremdsprache wie moglich Eingang in den Unterricht finden.

Weiter unten wird erwihnt, dass, sollten sich Schiiler/-innen, die die Zielsprache als
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Mutter- oder Zweitsprache haben, in der Lerngruppe befinden, von ihren Kenntnissen der
Zielsprache profitiert werden soll, indem sie sie in den Unterricht einbringen. Es soll
aullerdem darauf geachtet werden, eine positive Einstellung hinsichtlich Sprachenvielfalt

und Mehrsprachigkeit im Klassenverband zu schaffen. (Vgl. Lehrplan LF U, S. 3)

Im Lehrplan zur lebenden Fremdsprache der AHS-Oberstufe wird genannt, dass der
Fremdsprachenunterricht bei der Entwicklung dynamischer Kompetenzen wie
beispielsweise der Sozialkompetenz helfen soll, wobei dieser in multikulturellen
Umgebungen besonderes Augenmerk gewidmet werden soll. (Vgl. Lehrplan LF O, S. 1)
Man kann also sagen, dass die Schiiler/-innen fiir ihren Umgang mit Menschen, die selbst
oder deren Familie aus anderen Lindern kommt und die eine andere L1 als Deutsch
haben, sensibilisiert werden sollen.

Schiiler/-innen sollen auflerdem aufgeschlossen gegeniiber Nachbarsprachen, Sprachen
von Minderheiten und Migranten/Migrantinnen sein und ihr Verstindnis fiir andere
Kulturen vertiefen. (Vgl. Lehrplan LF O, S. 1)

Zur Unterrichtssprache wird im Lehrplan erwéhnt, dass ,,s0 viel Zielsprache wie méoglich,
so wenig Deutsch wie notig” (Lehrplan LF O, S. 2) einzusetzen ist. AuBlerdem wird
darauf hingewiesen, dass auf bereits erworbene Fremdsprachenkompetenzen
zurlickgegriffen werden soll und kann, was als ,Tertidrspracheneffekt’ bezeichnet wird.
(Vgl. Lehrplan LF O, S. 2) Dieser wird im folgenden Kapitel knapp erldutert, da er fiir die
Arbeit wichtig scheint.

Im Lehrplan der Handelsakademie findet man als Leitziel unter dem Punkt ,Allgemeines
Bildungsziel’, dass die Schiiler/innen ,,die Europdische Union und ihre Mitgliedstaaten in
ihren [...] kulturellen [...] Aspekten* kennenlernen sollen. Unter dem Titel
,Kompetenzen’ wird auf die Fahigkeit zur ,,Kommunikation in der Unterrichtssprache

und in den erlernten Fremdsprachen® hingewiesen. (Vgl. Lehrplan HAK, S. 3)

Da die Verfasserin ihre Untersuchungen in Schulen durchfiihrte, ist es natiirlich relevant,

auf die Bestimmungen im Lehrplan einzugehen.

2.2.2.2 Die Rolle der Muttersprache

Es gilt zu kldren, welche Rolle die Muttersprache beim Erlernen einer ersten

Fremdsprache, aber auch beim Erlernen weiterer Fremdsprachen spielt. Aus den
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lerntheoretischen Grundlagen des Mehrsprachigkeitskonzepts geht hervor, dass die
Muttersprache den Bezugspunkt beim Erwerb einer weiteren Fremdsprache darstellt. Sie
sollte deshalb nie ausgeblendet, sondern aktiv in das Fremdsprachenlernen miteinbezogen
werden, denn sie strukturiert unser mentales Sprachnetzwerk, das es uns ermoglicht,
Strukturen der neuen Sprache abzuspeichern. Hier gilt es allerdings zu beachten, dass der
Sprachbesitz und das Sprachlernbewusstsein bei jedem/jeder Schiiler/-in unterschiedlich
stark oder schwach ausgeprégt sein kann. Das Sprachbewusstsein kann gestirkt werden,
indem man auf andere Sprachen eingeht, die in der Klassengemeinschaft vorhanden sind,
denn viele Schiiler/-innen haben unterschiedliche Muttersprachen. Man kann aber auch
Lehnworter aus anderen Sprachen untersuchen oder Sprachstrukturen vergleichen, um die
Schiiler/-innen so fiir andere Sprachen zu sensibilisieren. (Vgl. Neuner 2003, S. 19ft.)

Die Tertidrsprachendidaktik macht sich die erste von den Schiiler/-innen erlernte
Fremdsprache (L2) zum Nutzen, indem sie kognitive und emotionale Erfahrungen in den
L3-Unterricht miteinbezieht. Ein solcher Riickgriff kann sprachliche Aspekte betreffen,
wenn sich die zu lernenden Sprachen sehr &dhnlich sind; sie konnen aber auch
lernstrategisch oder kognitiver Natur sein, wenn sich die Sprachen unterscheiden. Es ist
hierzu nicht notig, dass die Lehrperson die L2 perfekt beherrscht, da nicht unbedingt die
Sprache selbst sondern das Lernpotenzial, das dadurch schon vorhanden ist, aktiviert
wird. Durch diese Riickgriffe ist es moglich, dass der L3-Unterricht anspruchsvoller ist

und einer schnelleren Progression unterliegt. (Vgl. Hufeisen 2003, S. 9)

Wenn man eine neue Sprache lernt, lernt man gleichzeitig eine vollig neue Welt kennen,
wodurch die eigene Sprachwelt, die bisher als ,,normal“ angesehen wurde, nun in ein
anderes Licht geriickt wird. Die Muttersprache wird von den Lernenden also aus einer
neuen, anderen Perspektive betrachtet, wiahrend sie gleichzeitig aber auch das Fundament
bildet, das das Erlernen einer neuen Sprache iiberhaupt erst moglich macht. L1 und L2
sollten also verglichen werden, um so das Sprachbewusstsein zu steigern. Neuner spricht
in diesem Zusammenhang auch von einer ,,Sensibilisierung fiir Sprache(n)*“: Man sollte
im Unterricht immer wieder Verbindungen zu Sprachphdnomenen der Muttersprache
herstellen und diese dann besprechen. (Vgl. Neuner 2003, S. 23) Dies bedeutet fiir den
Franzdsischunterricht in Osterreich in erster Linie, dass ein Bezug zur deutschen Sprache
hergestellt werden soll, aber, sofern es im Bereich des Moglichen der Lehrperson liegt,

sollten auch andere L1 der Schiiler/-innen nicht auler Acht gelassen werden.
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Die Verfasserin fokussierte ihre Beobachtungen unter anderem darauf, ob und wie
Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen gemacht werden. Deshalb war es wichtig, in
diesem Kapitel zu kldren, welche Rolle die Muttersprache beim Fremdsprachenlernen

spielt.
2.2.2.3 Muttersprachenunterricht in Osterreich

In Osterreich konnen Schiiler/-innen mit nicht-deutscher L1 Muttersprachenunterricht
entweder in separaten Stunden oder in den reguldren Unterricht integriert in Anspruch
nehmen, wobei dieser Unterricht in 24 Sprachen angeboten wird. Wenn der
Muttersprachenunterricht in den reguldren Unterricht integriert wird, arbeitet die
Lehrperson des jeweiligen Faches parallel zu der Lehrperson, die die Muttersprache lehrt.
Diese Muttersprachenlehrer/-innen werden wie alle anderen Lehrer/-innen eingestellt.
(Vgl. Bericht LTaLiMC, S. 69)

2014/15 umfasste der Muttersprachenunterricht an allgemeinbildenden Schulen in
Osterreich folgende Sprachen: Albanisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch,
Bulgarisch, Chinesisch, Franzdsisch, Griechisch, Italienisch, Kurdisch (Kurmanci und
Zazaki), Nepali, Pashto, Persisch (Farsi-Dari), Polnisch, Portugiesisch, Romanes,
Rumaénisch, Russisch, Slowakisch, Slowenisch, Somali, Spanisch, Tschetschenisch,
Tiirkisch und  Ungarisch.  Osterreichweit  entfillt der groBte Teil auf
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) und Tiirkisch (vgl. Informationsblatt Gesetze und
Verordnungen, S. 24).

Im Folgenden soll ndher auf die Zahlen eingegangen werden, wobei hier absolute Zahlen
aus Osterreich, Wien und der Steiermark dargelegt werden.

In Osterreich besuchten im Schuljahr 2013/14 33.920 Schiiler/-innen muttersprachlichen
Unterricht, der von 422 Lehrer/-innen in 7.227,5 Unterrichtsstunden gehalten wurde. In
Wien waren es 18.478 Schiiler/-innen, 242 Lehrerinnen und 4.528,0 Unterrichtsstunden.
In der Steiermark wurden 2.683 Schiiler/-innen in 505,0 Unterrichtsstunden von 37

Lehrerinnen unterrichtet. (Vgl. Informationsblatt Der muttersprachliche Unterricht in

Osterreich, S. 7)

Eine weitere Statistik zeigt, was schon weiter oben genannt wurde, nidmlich, dass
Tiirkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) die Sprachen sind, in denen die meisten

muttersprachlichen Unterrichtsstunden beansprucht werden. 2013/14 besuchten insgesamt
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15.338 Schiiler/-innen muttersprachlichen Unterricht auf Tiirkisch bei 161 Lehrer/-innen
in 3.102,5 Unterrichtsstunden; in Wien waren es 8.119 Schiiler/-innen bei 101 Lehrer/-
innen in 1.967,5 Unterrichtsstunden; in der Steiermark 395 Schiiler/-innen bei 3 Lehrer/-
innen in 63 Unterrichtsstunden. BKS belegt mit Osterreichweit 10.907 Schiiler/-innen,
140 Lehrer/-innen und 2.761,0 Unterrichtsstunden Platz zwei. In Wien besuchten 6.972
Schiiler/-innen muttersprachlichen Unterricht in BKS bei 92 Lehrer/-innen in 1.931
Unterrichtsstunden, wihrend es in der Steiermark 829 Schiiler/-innen bei 9 Lehrer/-innen
in 171 Unterrichtsstunden waren. An dritter und vierter Stelle folgen Albanisch und

Arabisch. (Vgl. Informationsblatt Der muttersprachliche Unterricht in Osterreich, S. 16)

Man kann an diesen Daten erkennen, dass in Wien deutlich mehr Schiiler/-innen
muttersprachlichen Unterricht besuchen, weil es in diesem Bundesland auch mehr
Schiiler/-innen mit nichtdeutscher L1 gibt. Aufgrund der hohen Nachfrage gibt es auch
deutlich mehr Lehrer/-innen, die in mehr Unterrichtsstunden unterrichten.

Vor allem die Sprachen Tiirkisch und BKS scheinen bei ihren Sprecher/-innen hohes
Prestige zu genielen, denn sie werden oft im Offentlichen Raum verwendet und nicht
versteckt, weshalb sie ihre Sprachkenntnisse erhalten bzw. ausbauen wollen und deshalb
muttersprachlichen Unterricht besuchen. Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass
diese Sprachen eigentlich auch mehr Einzug in den Franzosischunterricht finden sollten,
da die Sprecher/-innen scheinbar stolz auf ihre L1 sind und diese gut beherrschen. Ob
diese Annahme der Realitdt entspricht, wird sich in den Ergebnissen der

ethnographischen Forschung weiter unten zeigen.

2.3 Bereits durchgefiihrte Studien in diesem Bereich

Weltweit wurden schon einige Forschungen im Bereich ,mehrsprachiges Klassenzimmer’
durchgefiihrt, welche im Folgenden kurz dargestellt werden sollen. Die hier présentierten
Studien wurden von der Verfasserin als interessant empfunden, da hier jeweils Unterricht

in mehrsprachigen Klassen beobachtet wurde und da sie aktuell sind.

Diese Studien zeigten unter anderem, dass, wenn man es Kindern erlaubt, ihre eigene
,Stimme’ oder Sprache zu verwenden, sie so die Mdglichkeit haben, sich Diskursen auf
ihre eigene Art und Weise zu ndhern, und dass sich so auch die institutionelle Realitdt, zu

der sie durch ihre Interaktionen beitragen, édndert. (Vgl. Mick 2011, S. 23)
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Die erste beschriebene Studie wurde in einer ,complementary school’ in Birmingham,
England, durchgefiihrt. Wichtig ist es anzumerken, dass es sich hierbei um eine
Samstagsschule handelt. Ziel dieser Schule ist es, jungen Menschen, die selbst oder deren
Familien urspriinglich aus Pakistan kommen, die dort gesprochene Sprache Panjabi zu
lernen. ,Complementary school’ bedeutet hier, dass der Unterricht zusétzlich zum
normalen Unterricht stattfindet. Die Lehrpersonen an dieser Schule haben keine
padagogische Ausbildung, jedoch besitzen sie Panjabi-Kenntnisse. Angela Creese und
Jaspreet Kaur Takhi beobachteten fiinf Monate lang alle Klassen in dieser Schule, um
sich spéter auf zwei Klassen zu beschrinken, wobei hier nur eine Stunde in einem
Klassenzimmer beschrieben wird. In dieser Stunde waren 20 Schiiler/-innen, ein Lehrer
und eine Assistentin anwesend. Zwei Schiiler/-innen sowie Lehrer und Assistentin
wurden mit Diktiergerdten ausgestattet, die die sprachliche Interaktion aufzeichnen
sollten. Fiinf Beispiele wurden anschlieBend an die Beobachtungen ausgewertet, wobei
diese hier nur auszugsweise und im Rahmen dessen, was fiir die vorliegende Arbeit
interessant scheint, erwidhnt werden sollen. Im ersten Beispiel fragt der Lehrer nach einem
Wort, das weder Englisch noch Panjabi ist und das eigentlich in dieser Form nicht
existiert, es handelt sich hierbei also um eine Parodie. Eine Schiilerin antwortet mit einem
englischen Wort, worauthin der Lehrer in die ohnehin schon heterogene Interaktion ein
Wort aus dem Hindi einwirft. Eine andere Schiilerin wirft daraufhin ein Wort ein, das
dem Panjabi dhnelt, allerdings ein Anglizismus ist. An diesem Beispiel erkennt man, wie
vielseitig die Interaktion durch die unterschiedlichen Kenntnisse der beteiligten Personen
wird. Das zweite Beispiel zeigt, wie der Lehrer Panjabi spricht, wahrend die Schiilerin auf
Englisch antwortet. Trotz dieser Diskrepanz zwischen den Sprecher/-innen ist eine
Unterhaltung moglich. Im dritten Beispiel wird zusidtzlich zu Panjabi und Englisch auch
noch auf die lateinische Sprache zuriickgegriffen. Dieser Riickgriff erfolgt durch einen
Schiiler, wobei eine andere Schiilerin ihn sofort aufnimmt und auch noch erweitert. Im
vierten Beispiel wird von der Assistentin ein Wort aus dem Hindi eingeworfen, wobei
eine Schiilerin dieses als weder Panjabi noch Englisch identifiziert. Die Assistentin
antwortet darauthin, dass sie es auch in Panjabi verwendet, woraufhin die Schiilerin

anmerkt, ihre Mutter tite dies ebenfalls. (Vgl. Blackledge et al. 2014, S. 200 ft.)

Eine weitere Studie wurde 2010 und 2011 an der Pan American International High
School (PAIHS) im New Yorker Stadtteil Queens durchgefiihrt. Diese Schule ist Teil

eines Netzwerks von Schulen, das spanischsprechende Schiiler/-innen mit
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Migrationshintergrund unterrichtet. Diese Schule nutzt alle sprachlichen Kenntnisse und
Féhigkeiten der Schiiler/-innen beim Lernen der englischen Sprache. Die Forschungsfrage
der Studie lautete ,,Wie unterstiitzt Spanisch die Entwicklung der englischen Sprache in
einer Schule, in der alle Schiiler/-innen Spanisch sprechen, aber nicht alle Lehrer/-
innen?*. Néher beschrieben wurde dann der Unterricht von zwei Englischlehrerinnen, die
einen unterschiedlichen Zugang zur Zweisprachigkeit haben: Eine (Ms. C) ist chilenisch-
amerikanischer Abstammung und wuchs mit Englisch und Spanisch auf, wahrend die
andere (Ms. S) indisch-amerikanischen Ursprungs ist und Gujarati, Hindi, Urdu Englisch
und nun auch Spanisch spricht. Die Studie zeigte unter anderem — und dies ist fiir diese
Arbeit besonders interessant —, dass Ms. C hauptsidchlich Englisch spricht, aber auch
manchmal auf die spanische Sprache zurilickgreift. Man sieht also, dass das
Zusammenfiigen von Englisch und Spanisch im Unterricht eine zweisprachige ,US-
Latino’-Identitét konstruiert. Dies geschieht dadurch, dass Ms. C beispielsweise etwas auf
Englisch erklirt, ein/e Schiiler/-in eine Zwischenfrage auf Spanisch stellt, woraufthin die
Lehrerin die Antwort auf Englisch gibt und dann auf Spanisch wiederholt. So wird allen
Schiiler/-innen noch einmal die Frage bewusst gemacht und die Antwort wird verstarkt.
AuBerdem konnen so keine Missverstidndnisse auftauchen. Man kann im weiteren Verlauf
der Interaktion feststellen, dass die Lehrerin die Aussagen der Schiiler/-innen immer
wieder wiederholt, um sie fiir alle verstidndlich zu machen. (Vgl. Nelson/Flores 2014, S.
246 ft.)

Im Unterricht der anderen Lehrerin Ms. S wurde beobachtet, dass sie immer wieder
Englisches sogleich ins Spanische iibersetzt. Dadurch haben die Schiiler/-innen die
Moglichkeit, bereits Bekanntes mit neuem Wissen zu verkniipfen. Die Lehrerin bitte die
Schiiler/-innen aber auch um Unterstiitzung, wenn ihre Spanischkenntnisse nicht

ausreichen. (Vgl. Flores/Garcia 2014, S. 252 ff.)

Ehrhart (2014) beschéftigte sich ebenfalls mit mehrsprachigen Schulen und
veranschaulichte ihre Forschung an den Beispielen Luxemburg und Neukaledonien. Sie
erstellte eine Liste bestehend aus zehn Punkten, die wichtig fiir unser Bildungssystem
sind und die als Richtlinie fiir ethnographische Studien dienen, welche darauf abzielen,
das Geschehen in mehrsprachigen Klassen besser zu verstehen. Diese Punkte sollen im

Folgenden kurz dargelegt werden:
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1) Neue Mediationswerkzeuge, die in mehrsprachigen Kontexten mit Schiiler/-innen aus
verschiedenen Sprach- und Kulturwelten angewandt werden sollen

2) Verbesserung der Einstellung der Lehrer/-innen beziiglich transversalem
Sprachenlernen

3) Ubersetzung sowie intersprachliche und interkulturelle Mediation

4) Verstérkter Einbau der Sprachen, die die Schiiler/-innen zuhause sprechen

5) Beobachten von Sprache und Sozialisation in komplexen Settings

6) Diskussion iiber die Beziehung zwischen Sprachen, multiplen Identititen und Politik

7) Verstirken von regionalen und Minderheitensprachen

8) Lernen der Sprachen durch Sprachen; Eingehen von Synergien

9) Diskussion iiber die Effizienz von formellem und informellem Sprachenlernen und das
Definieren von geeigneten Kontexten flir mehrsprachige Kommunikation, die auf eine
optimale Entwicklung aller Schiiler/-innen in einer Klasse, in der das Lernen als
natiirliche Sache auftritt, abzielt

10) Sprach- und Gemeinschaftsplanungsmodelle

(Vgl. Ehrhart 2014, S. 75 ff.)

Auch Ingrid Gogolin, Erziehungswissenschaftlerin und Professorin an der Universitét
Hamburg, fiihrte in diesem Bereich eine Untersuchung durch. Sie beobachtete im Zuge
eines Forschungsprojekts, ,das sich der Frage nach den Sprach- und
Interaktionspraktiken einsprachiger und mehrsprachiger Beteiligter am Leben und
Lernen in einer Grofistadt-Schule® widmete, mehrere Unterrichtseinheiten, denen
interessante Analysen folgten. Héufig war sie beziehungsweise ihr Team Zeuge/-in
davon, wie Schiiler/-innen von sich aus ohne ersichtlichen Grund von Deutsch in ihre L1
wechselten. Im iiberwiegenden Teil der Aufzeichnungen Il6st dieser plotzliche
Sprachwechsel keinerlei Storungen oder Beeintrachtigungen des Unterrichts aus. Es ist
fiir Kinder, die mehr als eine Sprache sprechen, also ganz normal, ihr Sprachrepertoire
auszuschopfen und ihre verschiedenen Sprachen einzusetzen. Dieser Wechsel stellt weder
fiir die Sprecher/-innen selbst, noch fiir die Gesprachspartner/-innen eine Storung dar.
Gogolin (1998) bezeichnet dieses Phidnomen des Sprachwechsels als ,.sprachliches
Grenzgdngertum® und beschreibt es als gewohnliche Praxis mehrsprachiger Sprecher/-
innen. Mehrsprachige Kinder setzen ihre L1 oft als Stilmittel ein und keineswegs nur

unbewusst, wie es von manchen Lehrpersonen nach der Untersuchung vermutet wurde.
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Das Wechseln der Sprache ist also eine von den Sprecher/-innen bewusst eingesetzte
Strategie, die in mehrsprachigen Kontexten eine Vielzahl an Funktionen erfiillt. (Gogolin
1998, S. 73 ff.)

Die Untersuchung zeigte allerdings auch, dass der Sprachwechsel unterschiedlich
wertgeschiatzt wird. Die befragten Eltern zeigten sich je nach Kontext sowohl positiv als
auch negativ gegeniiber dem ,sprachlichen Grenzgdngertum* eingestellt. AuBlerdem
zeigte sich eine einheitliche Meinung aller Beteiligten, dass Deutsch im o6ffentlichen
Bereich Vorrang haben sollte und ein Riickgriff auf die L1 eher als Hinweis auf
sprachliche Mingel gesehen wird. Es stellte sich also heraus, dass die an der
Untersuchung beteiligten Personen ein sehr vielseitiges Bild von Sprache und Sprechen
haben. (Vgl. Gogolin 1998, S. 76 f.)

Die Tatsache, dass es viele verschiedene Sprachen gibt, findet auch Einzug in die Schule;
Varietiten werden besprochen und Fremdsprachen gelehrt, allerdings immer mit dem
Hintergedanken, dass in der Realitdt Einsprachigkeit vorherrscht. Das ,sprachliche
Reinheitsgebot, das besagt, dass der Kontakt von Sprachen zu vermeiden ist und die
Sprachen ,,rein gehalten® werden sollen zeugt von einem Verhéltnis zwischen Sprache
und Macht. Die Untersuchung zeigte auch, dass sich die Beteiligten dieser Macht
durchaus bewusst sind und wissen, wann es Zeit ist, die ,,/legitime Sprache* einzusetzen.
(Vgl. Gogolin 1998, S. 79 f.)

Laut Gogolin (1998) ist der Wechsel von Sprachen im schulischen Kontext zwar nicht
vollig 1illegitim, aber dennoch noch nicht weitgehend anerkannt. Wenn man den
schulischen Bereich verldsst, so kann man feststellen, dass ,sprachliches
Grenzgdingertum an Legitimitdt gewinnt”. Gogolin (1998) spricht weiters von
Untersuchungen, die im englischsprachigen Raum durchgefiihrt wurden — sie nennt diese
allerdings nicht namentlich — und die den Sprachgebrauch von Jugendlichen im privaten
Bereich zeigten und veranschaulichten, dass in ethnisch gemischte Gruppen alle
lebensweltlich vorhandenen Sprachen eingebracht und so vermischt werden. Das
Englische war hier sozusagen das Fundament, es wurde aber nicht bevorzugt verwendet.
Viel wichtiger war das Hineinmischen unterschiedlicher Sprachen, was dem sprachlichen
Reinheitsgebot widerspricht. Eine solche Sprachpraxis ermoglicht es den Sprecher/-innen,
eine Gemeinschaft zu bilden und sich mit dieser zu identifizieren. (Vgl. Gogolin 1998, S.

89 )
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Die hier veranschaulichten Studien dienten der Verfasserin als Inspiration fiir ihre eigene
Studie. Sie sollen zeigen, was im Bereich Mehrsprachigkeit schon untersucht wurde und
die Untersuchung der Verfasserin, die im empirischen Teil beschrieben wird, dient als

weiterer Baustein in diesem Forschungsfeld.
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3. Empirischer Teil
3.1 Forschungsdesign

Die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit zielt darauf ab herauszufinden, inwiefern
Mehrsprachigkeit Einzug in den Franzdsischunterricht gewéhrt wird. Auf Grundlage von
Erkenntnissen aus der aktuellen Darstellung in der Literatur wurde eine empirische Studie
durchgefiihrt.  Diese  sollte  zeigen, inwiefern der aktuelle Stand der
Mehrsprachigkeitsforschung Eingang in die schulische Realitét findet. Ziel der Studie war
es also zu veranschaulichen, inwiefern im Franzosischunterricht auf andere Sprachen
zurlickgegriffen wird und von wem und in welchen Situationen diese Riickgriffe
durchgefiihrt werden.

Zur Durchfiihrung der Studie wurde eine qualitative Methode, ndmlich die Ethnographie
gewidhlt. Beobachtet wurde der Franzosischunterricht in drei Schulen bei fiinf
verschiedenen Lehrerinnen in insgesamt 20 Einheiten.

Um die Studie zielgerichtet durchfiihren zu kdnnen, wurde zuvor ein nach folgenden
Kategorien eingeteilter Beobachtungsbogen (siche Anhang) erstellt: ,Unterrichtssprache’,
,Riickgriffe auf Englisch’, ,Riickgriffe auf Latein’, ,Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-
innen’. Diese Kategorien wurden von der Verfasserin ausgewihlt, da sie als wichtig und
erkenntnisbringend fiir die vorliegende Studie eingestuft wurden und deshalb bereits im
theoretischen Teil vorliegender Arbeit dargestellt und argumentiert wurden. Um die
Unterrichtssprache, welche zwischen Franzdsisch und Deutsch variierte, ging es in
Kapitel 2.2.2.1, in welchem Ausziige aus dem Lehrplan dargelegt wurden. Das Thema
,Riickgriffe auf andere Sprachen’ und die ,Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen’
wurden ausfiihrlich in Bezugnahme auf verschiedene Wissenschaftler und

Literaturquellen in Kapitel 2.1 behandelt.

Wiéhrend der Beobachtungen wurden von der Verfasserin Feldnotizen verfasst, die
danach moglichst zeitnah in den Beobachtungsbogen eingetragen wurden. Dieser
Beobachtungsbogen wurde anschlieBend als Hauptquelle fiir die Analyse verwendet
wobei hier auch Informationen aus Gespriachen mit den Lehrpersonen eine Rolle spielten,
die die Verfasserin in die Feldnotizen aufnahm. Die auf diese Weise gewonnenen

Erkenntnisse wurden in Bezug auf die Forschungsfrage ausgewertet und analysiert.

Als Methode wihlte die Verfasserin die ,,key incident Analyse* (vgl. Kroon / Sturm
2002), wobei hier auch bestimmte Aspekte wie die Verwendung des Dialektes im
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Unterricht in die Analyse miteinbezogen wurden, denn dialektale Varietéten zdhlen fiir
die Verfasserin ebenfalls zu Mehrsprachigkeit. Die beiden Aspekte ,Dialekt’ sowie
,Zweitfach der Lehrerinnen’ ergaben sich erst im Nachhinein, also nach Beobachtung und
Eintragen der Notizen in den Beobachtungsbogen. Diese Dinge lieBen sich keiner
Kategorie im Beobachtungsbogen zuordnen, stellten fiir die Verfasserin aber dennoch
einen interessanten Teil der Beobachtungen dar. Zur besseren Verstandnis wird in Kapitel
2.2.2 kurz definiert, was unter ,Dialekt’ zu verstehen ist.

Durch diese vielseitige Betrachtung und Analyse soll ein moglichst breites Spektrum an

Forschungsergebnissen gezeigt werden konnen.

In den weiteren Kapiteln wird ndher auf den Verlauf der Studie eingegangen.

3.2 Methodisches Design

3.2.1 Qualitative Forschung

Die empirische Sozialforschung entstand im 17. Und 18. Jahrhundert aus verschiedenen
Versuchen, gesellschaftliche Massenerscheinungen zu erkléren. Aufgrund der Tatsache,
dass wir in der heutigen Zeit geradezu von Informationen iiberschwemmt werden, welche
durch die Medien an uns weitergeleitet werden, versucht die empirische Sozialforschung
diese Komplexitdt teilweise zu beheben und auf wesentliche Zusammenhinge zu
reduzieren (vgl. Atteslander 2008, S. 5 f.).

Zu den Erhebungsmethoden empirischer Sozialforschung gehort neben der Befragung
und dem Experiment auch die Beobachtung, welche sich in einer natiirlichen Situation
abspielt und offenes Verhalten, also Verhalten fiir welches Bindung an Zeit und Raum
des Verhaltens erforderlich ist, widerspiegelt (vgl. ebd., S. 49).

Qualitative Forschung hat also den Anspruch, das ,,Verstindnis sozialer Wirklichkeit” zu
verbessern, denn gewisse Strukturen und Muster sind Nichtmitgliedern und Mitgliedern
oft nicht bewusst. Sie bildet die Wirklichkeit aber nicht einfach ab, sondern versucht,
Differenzen wahrnehmbar zu machen, die sich durch das ,,von der Norm Abweichende*
ergeben. (vgl. Flick et al. 2010, S. 14) Qualitative Forschung ist aufgrund ihrer Ndhe zum
untersuchten Gebiet oder Gegenstand sehr anziehend und aktuell. Da unser Leben immer
komplexer wird und sich aus immer neuen Lebensformen zusammensetzt, sind
Methoden, die genaue Beobachtungsergebnisse liefern, besonders anziehend. Durch eine
ethnographische Beobachtung, wie sie von der Verfasserin durchgefiihrt wurde, kann ein

,wesentlich konkreteres und plastischeres Bild* zum Entstehen gebracht werden, welches
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auch die Sicht der Betroffenen miteinbezieht. (vgl. ebd., S. 17) Fiir diese Arbeit bedeutet
dies also, dass die Verfasserin die tatsdchlich stattfindenden Unterrichtseinheiten
beobachtet hat, ohne Einfluss auf deren Verlauf zu nehmen. Die Lehrpersonen wurden
zuvor — meist schon per Email oder auch direkt im Lehrerzimmer — von der Verfasserin
iiber ihr Vorhaben und das Thema ihrer Diplomarbeit informiert und gefragt, ob die
Verfasserin einige Stunden zum Zwecke ihrer Forschung hospitieren diirfe. Nach
positiver Antwort wurden Termine vereinbart. Kurz vor dem Unterricht klirte die
Verfasserin die Lehrpersonen nochmals dariiber auf, dass sie sich hinten in die Klasse
setzen und sich Notizen machen wiirde. Die Lehrerinnen wurden stets gebeten, ,normal’
zu unterrichten — was ihnen auch von der Verfasserin gesagt wurde — und sie sollten sich
auch nicht dazu gezwungen sehen, Riickgriffe auf andere Sprache einbauen zu miissen,
wobei ihnen dies nicht gesagt wurde, denn eine solche Anweisung hétte vermutlich das
Unterrichten beeinflusst. So wurden also alltdgliche Unterrichtssituationen beobachtet,
die der Realitét entsprachen.

Zu den Kennzeichen qualitativer Forschung gehoren also unter anderem die
,Orientierung am Alltagsgeschehen, das ,,Prinzip der Offenheit, aber auch die
»qualitative Forschung als Textwissenschaft”. Obwohl visuelle Quellen wie Fotos oder
Videos immer wichtiger werden, ist die qualitative Forschung eine Textwissenschaft, die
,wDaten als Texte* widergibt. Zu diesen Texten gehoren auch die von der Verfasserin

gemachten ethnographischen Feldnotizen. (Vgl. Flick et al. 2010, S. 24)

Die vorliegende Arbeit veranschaulicht die Ergebnisse einer qualitativen Forschung, die
darauf fokussierte zu zeigen, inwiefern Mehrsprachigkeit FEinzug in den
Franzosischunterricht gewdhrt wird. Um diese Forschung durchfiihren zu kdnnen, wurde
als Methode der qualitativen Forschung die Ethnographie gewéhlt, die im Folgenden

ndher beschrieben wird.

3.2.2 Ethnographie

Die ethnographische Forschung verfolgt die Grundidee, ,,Menschen in ihren situativen
oder institutionellen Kontexten beim Vollzug ihrer Praktiken zu beobachten.” Diese
Beobachtungen sollen dann so dargestellt werden, dass AufBenstehende — also die
Leserschaft — einen Eindruck von der beobachteten Gruppe oder Situation bekommit.
Zentral fiir die ethnographische Forschung ist die teilnehmende Beobachtung, wobei hier
stets auf das Spannungsfeld zwischen ,,Teilnahme und Distanznahme* zu achten ist.
Diese Distanz ist wichtig, um das Geschehen als Nichtinvolvierte/r aus einem anderen
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Blickwinkel betrachten zu konnen. (vgl. Breidenstein et al. 2013, S. 7 f.) Die Verfasserin
sal wihrend der Beobachtung immer im hinteren Bereich der Klassenzimmer und
versuchte so, die Distanz zu den Schiiler/-innen zu wahren und nicht aktiv in den
Unterricht miteinbezogen zu werden.

Fiir Breidenstein und seine Koautoren ist die Ethnographie keine Methode, da sie nicht
geregelt ist, sondern sich immer wieder neu erfindet. Es handelt sich vielmehr um eine

Strategie beziehungsweise eine Haltung. (Vgl. ebd. S. 8)

Die Geschichte der Ethnographie reicht weit zuriick. Entdecker, die fremde Léander
erforschten und ihre Ergebnisse mit anderen teilten, gab es schon im 16. und 17.
Jahrhundert. Spétere Urspriinge hat sie in der Ethnologie und in der Soziologie. Es gibt
drei wichtige Linien der Ethnographie: die ethnologische Kulturanalyse, die
Subkulturforschung der Chicago School sowie die Soziologie des Alltags. (Vgl. ebd., S.
13)

Um andere Linder erforschen zu konnen, wiren eigentlich Expeditionen nétig gewesen,
jedoch bevorzugten es die Ethnologen im 19. Jahrhundert, — die Ethnologie versteht sich
als ethnographische Disziplin — Biicher iiber die Lénder zu lesen und dann Hypothesen
aufzustellen. Erst Jahrzehnte spiter begaben sie sich tatsdchlich in andere Lénder, um

deren Bewohner und Kultur selbst zu erforschen. (Vgl. ebd., S. 14 ff.)

Die Chicago School, deren Bliitezeit zwischen 1920 und 1940 war, hat ihren Namen zum
einen von der Universitdt Chicago, von wo aus sie durchgefiihrt wurde, andererseits aber
auch deshalb, weil Chicago im Zentrum der Forschung stand. Es handelt sich hierbei um
ein Programm der Stadtforschung, deren Ziel es war, ,,den Zusammenhang zwischen
Verhaltensmustern und besonderen stddtischen Lokalitdten® zu zeigen. In Heften und
Tagebiichern wurden die Beobachtungen festgehalten, um spiter ausgewertet werden zu
konnen. Auch hier ging es nicht darum, einer streng reglementierten Methode zu folgen,
sondern mehrere Verfahren zu testen und der Fantasie freien Lauf zu lassen. (Vgl. ebd., S.

20 ff.)

Das Hauptaugenmerk der Alltagssoziologie liegt auf Phinomenen der Offentlichkeit, die
so betrachtet werden, als wéren sie unbekannt. Das eigentlich Bekannte wird also aus
einer gewissen Distanz betrachtet und so verfremdet. Es soll also eine ,,Fremdheit des

Beobachters* hergestellt werden. (Vgl. ebd., S. 25 ff.)
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Die Verfasserin ordnet ihre ethnographische Forschung der ,Soziologie des Alltags’ zu,
denn es wurden alltigliche, Offentliche Phidnomene beobachtet und es wurde stets
versucht, eine gewisse Distanz zum Beobachteten zu wahren, um einen objektiven Blick

auf die Ergebnisse zu haben.

Im nichsten Abschnitt sollen nun die Markenzeichen der Ethnographie, in diesem Fall
also der ,Soziologie des Alltags’, (vgl. ebd., S. 31) genannt und auch jeweils mit der hier

vorliegenden Forschungsarbeit in Verbindung gebracht werden:

Der Gegenstand: soziale Praktiken

Um den Gegenstand der ethnographischen Forschung zu bestimmen, muss zum einen die
analytische Einheit festgestellt werden. Die Individuen der Ethnographie sind Situationen
oder Milieus, nicht Personen an sich, die sich im Bereich der 6ffentlichen und gelebten
Sozialitit aufhalten. Es wird angenommen, dass die Teilnehmer/-innen dieser Sozialitit
ein bestimmtes implizites Wissen besitzen, um ihre Handlungen sinnvoll zu gestalten.
Dieses Wissen soll mithilfe der Ethnographie herausgeholt und fiir andere sichtbar
gemacht werden. (Vgl. ebd., S. 31 ff.)

Der Gegenstand der in dieser Arbeit dargelegten Forschung waren mehrere Schulklassen
an verschiedenen Schulen. Durch Beobachten des Unterrichts sollte herausgefunden
werden, wie Mehrsprachigkeit Eingang in den Franzosischunterricht findet. Das Ziel war
es also zu sehen, ob und wie im Unterricht auf andere Fremdsprachen zuriickgegriffen
wird. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden 20 Unterrichtseinheiten bei fiinf verschiedenen

Lehrerinnen an drei Schulen beobachtet.

Feldforschung: andauernde unmittelbare Erfahrung

Feldforschung bedeutet, dass der/die Forscher/-in den zu beforschenden Gegenstand
personlich aufsucht und untersucht, wobei ,Feld’ als Gegensatz zu den kiinstlichen
Settings gesehen wird, die eigens flir Forschungszwecke geschaffen wurden. Diverse
Feldwissenschaften vertreten die Meinung, dass man den zu beforschenden Gegenstand
in seiner natlirlichen Umgebung untersuchen muss, um ein mdglichst authentisches Bild
davon zu erhalten. Zwei Hauptmerkmale charakterisieren die Feldforschung: ,.sinnliche
Unmittelbarkeit“ und ,,Dauerhaftigkeit; Forscher miissen also hautnah am

Forschungsgegenstand dran sein und viel Zeit fiir die Beobachtung aufwenden. Daten
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werden also nicht punktuell erhoben, sondern iiber lange Zeit, also iiber eine lange

,Strecke’ gesammelt. (Vgl. ebd., S. 33 f.)

Ein ethnographischer Forschungsprozess wird normalerweise in mehrere Phasen
eingeteilt, die Christian Liiders wie folglich beschreibt: Problemdefinition,
Kontaktaufnahme, Feldeinstieg, Etablierung einer Feldrolle, Aufrechterhaltung dieser
Rolle, Erheben und Protokollieren von Daten, Ausstieg aus dem Feld, Auswertung,
theoretische Verarbeitung und Veroffentlichung der Ergebnisse (Vgl. Liiders 2010, S. 386
f)

So war es folglich auch der erste Schritt der Verfasserin, das Problem bzw. die
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit zu definieren und das Forschungsfeld somit zu
bestimmen und einzugrenzen. Die Verfasserin entschied sich, den Franzosischunterricht
in unterschiedlichen Schulstufen zu beobachten und sich nicht auf eine festzulegen, da
das zu beobachtende Phidnomen in allen Schulstufen eine groe Rolle spielen kann. Die
Auswahl der passenden Schulen ergab sich teilweise von selbst, da die Verfasserin im
Herbst 2015 das fachbezogene Praktikum an zwei Schulen in der Steiermark absolvierte
und dort andere Lehrerinnen kennenlernte, die bereit waren, ihren Unterricht fiir die
Beobachtungen zur Verfiigung zu stellen. Auch ein Gymnasium in Wien, das die
Verfasserin durch einige Lehrer/-innen kennt, diente als Forschungsfeld und somit
stellten sich Kontaktaufnahme und Feldeinstieg als nicht besonders schwierig dar. Bei der
Kontaktaufnahme geht es ja immer auch darum, als AuBenstehender Zutritt zum Feld zu
bekommen und oft trifft man auf ,,Widerstinde gegen das Beforscht-Werden®. (Vgl.
Breidenstein et al. 2013, S. 50 f.)

Wenn man nicht iiber Bekannte oder weil man selbst im zu beforschenden Milieu tétig ist
Zugang zum Forschungsfeld bekommt, ist man auf die Hilfe von bestimmten Personen
angewiesen. Die ,,Gatekeeper* — zu deutsch Tiirsteher — konnen einem Zutritt zum Feld
verschaffen, sie konnen einem diesen jedoch auch verwehren. Oft muss man aber zuerst
herausfinden, wer die ,,Gatekeeper sind, um sie kontaktieren zu kénnen; man muss also
schon eine gewisse ,,Vorforschung* leisten, um diese Dinge in Erfahrung zu bringen.
Eine weitere Gruppe von Personen sind die ,,Sponsoren, die ein Forschungsprojekt aus
verschiedenen Griinden fordern wollen und dem/der Forscher/-in den Weg deshalb ebnen
bzw. den Zutritt erleichtern. (Vgl. ebd., S. 52) Im konkreten Fall fungierte eine Lehrerin
als Sponsorin, denn sie machte die Verfasserin mit weiteren Lehrerinnen bekannt, die

ithren Unterricht als Forschungsgegenstand zur Verfligung stellten.
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Weiters gibt es auch noch die ,,Patronen, denen die Feldteilnehmer vertrauen und die

Ethnographen empfehlen und fiir diese biirgen konnen. (Vgl. ebd., S. 52 1)

Wenn man nun die Formen der wissenschaftlichen Beobachtung genauer betrachtet, so
kann man feststellen, dass diese nach Strukturiertheit, Offenheit und Teilnahme

unterschieden werden konnen. (Vgl. Atteslander 2010, S. 86 f.)

Um eine strukturierte wissenschaftliche Beobachtung durchfiihren zu kénnen, muss vorab
ein Beobachtungsschema vorliegen, das angibt, was und wie beobachtet werden soll. Dies
setzt wiederum voraus, dass ausreichende Kenntnisse iiber das Feld vorliegen. Aullerdem
miissen bereits konkrete Forschungshypothesen erstellt worden sein, die im Zuge der
Forschung iiberpriift werden. Durch eine so vorbereitete Beobachtung wird diese auch
durch andere Beobachter wiederholbar gemacht. Ein Nachteil kann es jedoch sein, wenn
bestimmte Verhaltensweisen auftreten, die vorher nicht in die Beobachtungskategorien
hineingenommen werden. Sie konnen oft aussagekriftig fiir die Forschung sein, werden
aber dennoch nicht erfasst, dass sie als irrelevant eingestuft oder gar nicht erst erfasst
werden. Durch eine unstrukturierte Beobachtung hingegen kann die ,,Flexibilitit und
Offenheit [...] fiir die Eigenarten des Feldes* gewéhrleistet werden. (Vgl. ebd., S. 86 ff.)
Die Verfasserin der vorliegenden Arbeit wihlte fiir ihre Forschung eine strukturierte
Beobachtung, denn es war auf jeden Fall wichtig, sich vorher zu iiberlegen, was man
genau beobachten und zeigen mochte, um bei der Beobachtung auf die erhofften
Situationen fokussiert sein zu konnen. Eine unstrukturierte Beobachtung wére laut Sicht
der Verfasserin nicht sinnvoll gewesen, denn sie wusste schlieBlich genau, was sie
beobachten mdchte und konnte ihre Beobachtung so gezielt auf die vorab iiberlegten
Kategorien fokussieren.

Die zweite Kategorie, ndmlich jene der Offenheit, bezieht sich auf die ,,7ransparenz der
Beobachtungssituation fiir die Beobachteten*. Forscher/-innen konnen entweder
,verdeckt oder ,,offen* beobachten. Wihlt er/sie eine verdeckte Beobachtung, so wissen
die Beobachteten nicht von der Beobachtung. So wird ein moglichst natiirliches Verhalten
gewihrleistet. Die verdeckte Forschung wird allerdings nur selten angewandt, da sie
Nachteile mit sich bringt. Bei einer offenen Beobachtung hingegen wissen die
Beobachteten von der Beobachtung. Eine solche Beobachtung kann zu Beginn
Misstrauen hervorrufen, wobei dies im Laufe der Untersuchung wieder verschwindet.

Meist gewdhnen sich die Beobachteten schnell an die Anwesenheit des/der Forscher/-in.
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Eine offene Beobachtung liegt aber auch dann vor, wenn die Teilnehmer nur iiber gewisse
Aspekte der Untersuchung Bescheid wissen, oder wenn nur manche unter ihnen
informiert sind. (Vgl. ebd., S. 90 f.)

Fiir ihre Untersuchung wihlte die Verfasserin eine offene Beobachtung. Die Schiiler/-
innen wurden zu Beginn der jeweils ersten Einheit, in die die Verfasserin kam, von der
jeweiligen Lehrerin dariiber informiert, dass sie sich in den hinteren Bereich der Klasse
setzen, beobachten und sich Notizen machen wiirde. Die Schiiler/-innen wussten
allerdings nicht, was beobachtet und woriiber Notizen gemacht wurden, dariiber waren
nur die Lehrerinnen informiert, die zuvor von der Verfasserin aufgekldrt wurden. So
konnte das moglichst natiirliche Verhalten der Schiiler/-innen beobachtet werden und sie
versuchten nicht, bei der Verfasserin ,,Eindruck zu schinden®, was im Falle der
Forschungsfrage moglich gewesen wire. Es hétte sein konnen, dass die Schiiler/-innen —
hétten sie das Forschungsvorhaben gekannt — versucht hitten, gezielt andere Sprachen in
den Unterricht einzubauen, doch die Absicht der Verfasserin war es nicht, solch
vorbereitete und durchdachte Verbindungen zu anderen Sprachen zu beobachten. Auch
die Lehrerinnen versuchten nicht explizit, Riickgriffe auf andere Sprachen einzubauen,
denn sie wurden vorab von der Verfasserin gebeten ,normal” und ,,wie immer* zu
unterrichten. Sie erhielten nur die Informationen, die schon in Kapitel 3.2.1 genannt
wurden; sie erhielten also auch nicht den Beobachtungsbogen und wurden nicht {iber die
Kategorien informiert. Der Verfasserin war es wichtig, dass die Lehrerinnen nicht zu
viele Informationen bekommen, da diese fiir die Lehrerinnen einerseits nicht wichtig
waren und so andererseits authentischer Franzdsischunterricht beobachtet werden konnte,
da die Lehrerinnen nichts in diese Richtung vorbereiten konnten. Der Verfasserin fiel
auch auf, dass die Schiiler/-innen kaum Reaktionen zeigten als sie die Klasse betrat, da sie
anscheinend schon an ,,Géste* gewohnt waren. Eine verdeckte Beobachtung wére nicht
moglich gewesen, da die Schiiler/-innen — wéren sie gar nicht informiert worden —

sicherlich mehr Fragen gestellt oder untereinander getuschelt und gerétselt hatten.

Die dritte Kategorie der Teilnahme gibt Aufschluss dariiber, ob der/die Forscher/-in am
beobachteten sozialen Geschehen teilnimmt. Der/die Beobachter/-in ist durch seine
Beobachtung und Interpretation immer in die Beobachtungssituation integriert, man kann
allerdings zwischen ,passiver und ,aktiver Teilnahme unterscheiden. ,,Passiv
teilnehmend‘ meint, dass sich der/die Beobachter/-in auf seine/ihre Rolle als Beobachter/-

in beschrinkt und kaum bis gar nicht an den Interaktionen der beobachteten Gruppe
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teilnimmt. ,,Aktiv teilnehmend* hingegen besagt, dass der/die Forscher/-in eine
»Teilnehmerrolle im Feld iibernimmt“. (Vgl. ebd., S. 92)

Die Verfasserin nahm zumeist die Rolle der passiven Teilnehmerin ein, da sie sich
wirklich nur auf das Beobachten der Interaktion beschrinkte. Manchmal wurde sie durch
Fragen von der jeweiligen Lehrerin kurz in das Unterrichtsgeschehen miteingebunden
und einmal sollte sie ihre Zukunftsplidne der Klasse présentieren, aber ansonsten saf sie in
der letzten Reihe und beobachtete das Geschehen.

Die folgende Grafik soll die oben genannten Kriterien der Beobachtung noch einmal

zusammenfassend veranschaulichen:

passiv

teilnehmend
verdeckt
aktiv

teilnehmend

strukturiert

passiv

teilnehmend
offen
aktiv

teilnehmend

passiv

teilnehmend
verdeckt
aktiv

teilnehmend

unstrukturiert

passiv

teilnehmend
offen
aktiv

teilnehmend

Abbildung 1: Klassifikation méglicher Beobachtungsformen (nach Atteslander 2010, S. 94)

Als Forscher/-in muss man sich fragen, welchen Platz man selbst im ,,Geflecht sozialer
Beziehungen* der Beobachteten einnimmt. (Vgl. Honer 2010, S. 199) Wie bereits weiter
oben erwihnt nahm die Verfasserin eher die Rolle der Beobachterin ein und nahm so
nicht aktiv am Unterrichtsgeschehen und somit am sozialen Leben der Klassen teil. Nur

manchmal wurde sie miteingebunden, fiihlte sich sonst aber eher als Au3enstehende.

Im Fall der hier vorliegenden Forschung war das Feld die Schule, in der der Unterricht
beobachtet wurde. Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden wurde also in
ithrer natiirlichen Umgebung untersucht und die Verfasserin konnte so authentische
Ergebnisse erzielen. Die ,sinnliche Unmittelbarkeit” war gegeben, da sich die Verfasserin

in die Klassen setzte und den Unterricht so mit ihren eigenen Sinnen wahrnehmen konnte.
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,Dauerhaftigkeit’ entstand dadurch, dass sich der Zeitraum der Feldforschung iiber sieben

Monate erstreckte.

Methodenopportunismus: ein integrierter Forschungsansatz

Wie schon oben erwidhnt ist die Ethnographie keine Methode, die sich an strikte Regeln
und Vorgaben hélt, eher ist sie ein ,,integrierter Forschungsansatz*, in deren Zentrum die
teilnehmende Beobachtung steht. (Vgl. Breidenstein et al. 2013, S. 34) Hier gilt es,
zwischen starker und schwacher Teilnahme zu unterscheiden: Eine starke Teilnahme hat
den Vorteil, dass der/die Beobachter/-in einen guten Einblick in die Perspektive der
Teilnehmer/-innen bekommt, der Nachteil ist aber, dass sich dadurch eher schlechte
Moglichkeiten zur Aufzeichnung ergeben. Die schwache Teilnahme hat hingegen den
Vorteil, gute Gelegenheiten zur Aufzeichnung von Daten zu bieten, wihrend sie
allerdings nur auf duBerliche Beobachtungen ohne wirkliches Verstehen des Geschehens
abzielt. (Vgl. ebd., S. 67)

Die Datentypen, die die Ergebnisse einer ethnographischen Forschung sind, hingen
immer davon ab, was das Forschungsfeld zu bieten hat, wobei normalerweise mehrere
Methoden zur Datensammlung kombiniert werden. So bekommt der/die Forscher/-in
einen weitreichenden Blick auf den zu erforschenden Gegenstand und kann dessen
Komplexitit begreifen. (Vgl. ebd., S. 34 1)

Die Verfasserin fiihrte ihre Forschung durch eine teilnehmende Beobachtung durch, die
von Feldnotizen, aber auch Gespriachen vor und nach den Unterrichtseinheiten mit den

Lehrpersonen begleitet wurde.

Schreiben und die Versprachlichung des Sozialen:

Durch die zweite Hélfte des Wortes ,Ethnographie’ wird das Schreiben hervorgehoben.
Mit dem Schreiben findet also gleichzeitig mit dem Beobachten eine ,,sprachliche
Erschliefung von Phdnomenen® statt, die aber erst durch Beobachtungen ,,sprachlich®
gemacht werden. Durch die Arbeit des/der ethnographischen Forschers/-in wird die
beobachtete soziale Welt also in die schriftliche Form {ibergefiihrt und somit benannt.
Wihrend Interviews oder Diskursanalysen bereits in schriftlicher Form vorliegen, miissen
Phédnomene, die eigentlich unaussprechlich und sprachlos sind, erst ,zur Sprache
gebracht werden. Beobachtungsprotokolle — wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit
von der Verfasserin erstellt wurden — sind nicht mit anderen Datensidtzen wie

beispielsweise Transkriptionen zu vergleichen. Dadurch, dass der/die Beobachter/-in ihre
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eigene Sprache einsetzt, sind sie ,,interpretativ, analytisch und kommunikativ gegeniiber
maoglichen Lesern®. (Vgl. ebd., S. 35 f))

Um die Forschung, die in der vorliegenden Arbeit beschrieben wird, durchzufiihren,
machte sich die Verfasserin wéhrend der Beobachtungen des Unterrichts ausfiihrliche
Notizen, die — wie schon oben erwdhnt — unmittelbar nach der Beobachtung in den
Beobachtungsbogen (siche Anhang) eingetragen wurden. Die Ergebnisse werden weiter

unten présentiert.

3.2.3 Datenanalyse

Um die erhobenen Daten zu analysieren, ist ein Codieren notwendig. Codes sind
Kategorien, Schlagworte oder Themen, die Ausschnitten von Daten zugeordnet werden®.
(Vgl. Breidenstein et al. 2013, S. 124) Hierfiir ist es notwendig, das gesammelte Material
wiederholt zu lesen und zu sortieren, denn so lassen sich bereits Muster oder Liicken
erkennen. Gleichzeitig werden durch das intensive Lesen und somit noch-einmal-ins-
Feld-Gehen bestimmte Erinnerungen wach, die wir vielleicht schon verdridngt hatten.
Man stellt dann Fragen an die Protokolle, wobei die Antworten durch ,,offenes Codieren*
gegeben werden, denn hierbei werden Kategorisierungen fiir das Beobachtete
vorgenommen und es wird moglich, die Dinge beim Namen zu nennen. (Vgl. ebd., S. 124
ff))

Das Codieren erfolgte in vorliegendem Fall durch das Eintragen der Notizen in den nach
den Kategorien ,Unterrichtssprache’, ,Riickgriffe auf Englisch’, ,Riickgriffe auf Latein’
und ,Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen’ unterteilten Beobachtungsbogen. Diese
Kategorien stellen die oben beschriebenen Codes dar und diese Codes wurden wie in
Kapitel 3.1 beschrieben nach den Informationen im theoretischen Teil der Arbeit
ausgewdhlt. Zum Codieren las die Verfasserin also die Notizen und trug passende
Passagen in die Beobachtungsbogen unter der jeweiligen Kategorie ein. Zu jeder
Unterrichtsstunde, die beobachtet wurde, gab es einen Beobachtungsbogen, der

schlieBlich zur Analyse verwendet wurde.

Um die Forschungsfrage, inwiefern Mehrsprachigkeit Einzug in  den
Franzosischunterricht gewéhrt wird, beantworten zu konnen, wihlte die Verfasserin die
»key incident Analyse* (vgl. Kroon / Sturm 2002, S. 96). Diese wurde im Rahmen des
.International Mother Tongue Education Networks “-Forschungsprogramm — kurz IMEN
— entwickelt und benutzt. Dieses Forschungsprogramm widmete sich vor allem der
Erforschung des Unterrichts der Standardsprache, also Deutsch in Deutschland,
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Niederldndisch in den Niederlanden usw. Ziel war es herauszufinden, wie der
Standardsprachenunterricht in verschiedenen Landern aussieht. (Vgl. ebd., S. 96)

Zur Analyse der Beobachtungen wéhlte die Verfasserin ,,key incidents“, die nach dem
von Green und Bloome wie in Folge beschriebenen Verfahren ausgewihlt und bearbeitet

wurden:

. [...] the ethnographer identifies key events or incidents (e.g., recurrent events
and events that have sustaining influence); describes these events or incidents in
functional and relational terms,; explores links to other incidents [...],; places the
events in relation to other events [...]; and then constructs a description [...]

(Green / Bloome 1997, S. 9)
AnschlieBend an die Analyse der vier in den Beobachtungsbogen aufgenommenen
Kategorien wird die Analyse einzelner Aspekte, welche bereits in Kapitel 3.1 dargestellt
wurden, préisentiert. Diese ergaben sich — wie bereits erwdhnt — erst im Nachhinein bei
erster Durchsicht der Feldnotizen und wurden deshalb nicht in den Beobachtungsbogen

aufgenommen.

4. Ergebnisse und Diskussion

4.1 Rahmenbedingungen: Teilnehmer/-innen und schulisches Umfeld

Im Folgenden sollen das schulische Umfeld und die Teilnehmer/-innen der
ethnographischen Forschung kurz dargestellt werden, um die Rahmenbedingungen des
Forschungsprozesses zu erldutern.

Insgesamt fiinf Lehrerinnen waren bereit, an der von der Verfasserin durchgefiihrten
Forschung teilzunehmen und ihren Franzosischunterricht als Forschungsfeld zur
Verfiigung zu stellen.

Eine der Lehrerinnen unterrichtet Franzosisch und Englisch an einer Handelsakademie im
Bezirk Bruck-Miirzzuschlag in der Steiermark, die in Folge kurz ,HAK’ genannt wird.
Zwei weitere Lehrerinnen unterrichten an einem Gymnasium, welches kurz ,Gym S’
genannt wird, im selben Bezirk. Eine der beiden hat Italienisch als Zweitfach, die andere
Turnen. Ebenfalls an diesem Gymnasium unterrichtet die vierte Lehrerin, eine
Unterrichtspraktikantin, deren Zweitfach Psychologie und Philosophie ist und die einige
Jahre in Frankreich lebte. Die fiinfte Lehrerin unterrichtet Franzdsisch und Deutsch an

einem Gymnasium im zehnten Wiener Gemeindebezirk, kurz ,Gym W’ genannt.
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Die untenstehende Tabelle soll den Uberblick iiber die Schulen und Teilnehmer/-innen

erleichtern, denn die Schulen und Lehrerinnen sollen anonym bleiben:

Bezeichnung fiir die | Bezeichnung fiir die Beobachtete Schulstufe
Lehrerin Schule Einheiten

LP1 HAK 5 11.

LP2 Gym S 5 7,8 & 11.

LP3 Gym S 3 10. & 12.

LP4 Gym S 2 10. & 12.

LP5 Gym W 5 7.&9.

Tabelle 1: Uberblick iiber Schulen und Teilnehmer/-innen

Die Verfasserin beschrinkte sich bei ihrer Forschung absichtlich nicht auf eine der
Sekundarstufen oder auf einen Schultyp, denn sie erwartete sich spannende Ergebnisse

der Beobachtungen von Schiiler/-innen in verschiedenem Alter.

Um einen ndheren Einblick in das Forschungsfeld zu geben, werden die teilnehmenden

Schulen im Folgenden kurz charakterisiert:

Das Schulgebdude der HAK beherbergt nicht nur die Bundeshandelsakademie, sondern
auch  eine  Bundeshandelsschule @ und  die  Bundesbildungsanstalt  fiir
Kindergartenpadagogik, weshalb die Schiiler/-innenzahl mit circa 500 sehr groB} ist. Die
Schiiler/-innen sind in 24 Klassenzimmern untergebracht und werden von 55
Lehrpersonen unterrichtet. In der von der Verfasserin beobachteten Klasse haben mehr als
die Hilfte der Schiiler/-innen Migrationshintergrund und eine andere L1 als Deutsch. Laut
Daten des Referats flir Schule und Migration hatten im Schuljahr 2014/15 12,2% der
Schiiler/-innen an Berufsbildenden hoheren Schulen in der Steiermark eine andere L1 als
Deutsch. (Vgl. Informationsblatt Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, S.

20) Somit ist der Anteil in dieser Klasse vergleichsméBig hoch.

Das ,Gym S’ ist ebenfalls eine relativ grole Schule mit ca. 840 Schiiler/-innen, 80
Lehrer/-innen und 37 Klassen. Neben einigen Neuen Mittelschulen, einer HTL und einer
Landwirtschaftlichen Fachschule beherbergt die Stadt in der Region Hochsteiermark mit
rund 23.000 Einwohnern, auch eine renommierte Fachhochschule. Neben dem ,Gym S’

gibt es in der Region weitere Gymnasien. In den hier beobachteten Klassen haben jeweils
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weniger als die Hélfte der Schiiler/-innen Migrationshintergrund und somit haben die
Meisten Deutsch als L1. Wenn man dies mit den Daten des Referats fiir Schule und
Migration vergleicht, so kann man feststellen, dass die Zahl der Schiiler/-innen mit einer
anderen L1 als Deutsch in den beobachteten Klassen am ,Gym S’ im Normalbereich liegt,
denn laut Statistik hatten in der AHS-Unterstufe im Schuljahr 2014/15 10,5% und in der
Oberstufe 11,7% eine andere L1 als Deutsch. (Vgl. Informationsblatt Schiilerinnen mit

anderen Erstsprachen als Deutsch, S. 20)

Das ,Gym W’ befindet sich im 10. Wiener Gemeindebezirk und besteht aus Unter- und
Oberstufe. Es wird von ungefiahr 700 Schiiler/-innen besucht, die von circa 80 Lehrer/-
innen unterrichtet werden. In den hier beobachteten Klassen hat ungefahr die Hélfte der
Schiiler/-innen Migrationshintergrund. Im Vergleich zu den Daten des Referats fiir Schule
und Migration, welche besagen, dass im Schuljahr 2014/15 in der AHS-Unterstufe 35,2%
und in der Oberstufe 34,1% der Schiiler/-innen eine andere L1 als Deutsch hatten (vgl.
Informationsblatt Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, S. 23), ist der

Anteil an Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch in den beobachteten Klassen

eher hoch.

4.2 Mehrsprachigkeit im Unterricht

Ausgehend von der Forschungsfrage dieser Arbeit, inwiefern Mehrsprachigkeit Einzug in
den Franzoésischunterricht gewéhrt wird, werden im Folgenden die Ergebnisse der
ethnographischen Forschung, die zum Zwecke der Beantwortung der Forschungsfrage

durchgefiihrt wurde, erldutert.

Als die Verfasserin den Lehrerinnen ihr Forschungsvorhaben erlduterte, waren diese bei
der Nennung des Titels der vorliegenden Arbeit zunédchst erstaunt und konnten sich nicht
viel darunter vorstellen. Die Verfasserin musste also erklidren, was das Ziel ihrer
Forschung war und die Forschungsfrage ndher erldutern, worauthin die Lehrerinnen
neutral reagierten. Sie erkldrte den Lehrerinnen, dass es ihr darum ging zu beobachten,
wie im Franzoésischunterricht auf andere Sprachen zuriickgegriffen wird. LP2 und LP3
meinten, sie hitten nichts in dieser Hinsicht vorbereitet, worauthin die Verfasserin ihnen
erklirte, dass genau das auch der Sinn der Forschung war. Die Verfasserin wollte nicht im
Hinblick auf die Forschung vorbereitete Stunden beobachten, sondern das alltigliche

Unterrichtsgeschehen miterleben.
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Wihrend dieser Vorgespriche stellte sich heraus, dass sich die Lehrerinnen sehr wohl der
Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler/-innen bewusst waren. LP2 berichtete gleich von einem
Beispiel, dass sie im Unterricht erlebt hatte, das sich jedoch leider vor dem Beginn der
Forschung der Verfasserin ereignete: Im Unterricht kam das franzdsische Wort ,camion’
— zu deutsch ,Lastwagen’ — vor. Eine Schiilerin fragte nach der Bedeutung des Wortes, da
es ihr nicht bekannt war. Nachdem die Lehrerin es erklért hatte, meinten einige Schiiler/-
innen gleich, dass es in ihrer L1 dhnlich oder genauso hieB.

Leider konnte die Verfasserin einen solch interessanten Fall wéhrend ihrer Forschung
nicht beobachten, aber — wie sich im folgenden Kapitel noch zeigen wird — kam sie zu

anderen, durchaus &dhnlichen Ergebnissen.

In der Forschung kristallisierte sich heraus, dass der Riickgriff auf andere Sprachen meist
von den Lehrerinnen initiiert wurde. Nur selten wurden Verbindungen zu anderen
Sprachen von den Schiiler/-innen gezogen. Die hier von der Verfasserin verwendeten
Worte ,meist’ und ,selten’ lieen sich aus den Feldnotizen ableiten. Die Verfasserin
notierte sich immer genau, von wem die Verbindungen zu anderen Sprachen hergestellt
bzw. initiiert wurden. War es ein/e Schiiler/-in, notierte sie sich ein ,S’, fir die
Lehrerinnen ein ,L’°. Dieser Buchstabencode wurde auch fiir die in dieser Arbeit
dargestellten Situationen verwendet. Die meisten Lehrerinnen iibersetzten unklare
Vokabel ins Deutsche oder in umgekehrter Richtung ins Franzdsische. Diese Arbeit soll
nicht zeigen, ob und welche Methoden sinnvoll fiir die Forderung oder den Erhalt der
Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen ist, denn eine solche Untersuchung wiirde ein

anderes Forschungsdesign erfordern und den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

Wihrend der Beobachtungen fielen immer wieder Situationen auf, in denen scheinbar
bewusst auf andere Sprachen zuriickgegriffen wurde und diese sollen im Folgenden
exemplarisch dargestellt und analysiert werden. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt

nach den Kategorien, die bereits fiir den Beobachtungsbogen verwendet wurden.

4.2.1 Kategorie: Unterrichtssprache

Die folglich dargestellte Situation ereignete sich in der ersten beobachteten Stunde bei

LP1 in der HAK:
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Diese Stunde beginnt mit einem Spiel, fiir das die Schiiler/-innen sich in zwei
gegeniiberliegenden Reihen aufstellen. Eine/r ist Journalist und soll dem/der
anderen Fragen iiber die Ferien stellen. (Diese Situation ereignete sich im
September, die Ferien waren also noch nicht lange her.) Nachdem jede/r einmal an
der Reihe war, werden die Rollen getauscht.

Nach dem Spiel wird eine Horiibung vorgespielt, gehorte Informationen
gesammelt und der Text anschlieffend besprochen. Die Lehrerin gibt den Schiiler/-
innen die Anweisung, alle ,passé-composé” Formen im Text zu unterstreichen. Sie
gibt diese Anweisung auf Franzosisch, verwendet also das Wort ,souligner’, wobei
sie es mit einer Handbewegung, die ,unterstreichen’ andeutet, hervorhebt.
Wihrend dieser Arbeit sprechen die Schiiler/-innen untereinander Deutsch. Eine
Schiilerin fragt, auf welcher Seite der Text sei und ein/e andere/r antwortet auf
Deutsch ,,Hundert“. LPI1 versucht bei der anschliefenden Besprechung,
Franzésisch zu sprechen, unklare Dinge erkldrt sie auf Deutsch. Immer wieder
wechselt sie zwischen Franzosisch und Deutsch, wobei diese Abwechslungen
unwillkiirlich erscheinen. Wihrend der Besprechung stellt eine Schiilerin eine
Frage, worauf die Lehrerin mit einer Gegenfrage antwortet, welche die Schiilerin
mit ,,yes “ statt ,,oui " oder ,,ja“ beantwortet.

Nach der Besprechung der unterstrichenen Formen wird seitens der Lehrerin das
passé-composé erkldrt, wobei dies auf Deutsch geschieht. Bei unklarem
Vokabular findet kein Riickgriff auf andere Sprachen als Deutsch statt und die
Unterrichtssprache ist wihrend der gesamten Einheit gemischt.

Am Ende der Stunde gibt LP1 den Schiiler/-innen eine Hausiibung.

Diese Stunde war die erste von der Verfasserin beobachtete und sie brachte ihr bereits
einige Erkenntnisse. Besonders interessant erschien der Verfasserin die gestikulierende
Unterstreichung des Wortes ,souligner’, denn diese wurde von den Schiiler/-innen
anscheinend als sehr hilfreich verstanden und so nahm sich die Verfasserin vor, Gesten
spiter auch in ihren eigenen Unterricht einzubauen. In einem kurzen Gespridch nach
dieser Einheit meinte LP1, dass Gesten den Schiiler/-innen sehr helfen und sie sie bei
neuem Vokabular auch oft bittet, die Worter — sofern es moglich ist — in Gesten
umzuwandeln. So merken sich die Schiiler/-innen die neuen Worter besser, da sie sich

eine eigene Eselsbriicke errichten. Freilich wird diese Methode nicht allen helfen, da es

! Hierbei handelt es sich um die franzosische Vergangenheitsform.
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schlieBlich verschiedene Lerntypen gibt, aber man kann im Unterricht nur versuchen,
verschiedene Methoden einzubauen, um jeden Lerntyp abzudecken.

Dass die Schiiler/-innen wéhrend des Unterrichts untereinander Deutsch sprechen, ist
vermutlich nur schwer zu verhindern.

Die Tatsache, dass die Lehrerin bei der Besprechung zwischen Franzdsisch und Deutsch
switcht, liegt vermutlich am Niveau der Lernenden, welches eher im niedrigen Bereich
angesiedelt ist.

LP1 unterrichtet diese Schiiler/-innen sowohl in Franzdsisch als auch Englisch, was
wahrscheinlich dazu fiihrte, dass eine Schiilerin mit ,,yes* statt ,,oui* antwortete. Es ist fiir
die Schiiler/-innen sicherlich nicht einfach, ein und dieselbe Person differenziert einmal
als Franzosisch- und dann wieder als Englischlehrerin zu sehen.

Die Verfasserin konnte in dieser Situation also schon interessante Beobachtungen
beziiglich Mehrsprachigkeit im Unterricht machen. Beziiglich der Unterrichtssprache ist
festzustellen, dass diese nicht einheitlich, also nicht nur Deutsch oder nur Franzosisch,
und auch nicht immer nach einer bestimmten Taktik — in bestimmten Situationen

Deutsch, in anderen Franzdsisch — ausgewéhlt zu sein scheint.

Bei allen beobachteten Lehrerinnen konnte beobachtet werden, dass zwischen Deutsch
und Franzosisch geswitcht wird, ohne dass dahinter ein Schema zu stecken scheint.
Manchmal war es so, dass die Lehrerin von Franzosisch auf Deutsch wechselte, wenn
ein/e Schiiler/-in dies tat. Sie passte sich also an. Lediglich LP4 wollte die beobachtete
Stunde — wie sie der Beobachterin vorher ankiindigte — auf Franzdsisch halten. Als sie
allerdings die Klasse betrat und in ihrem doch eher schnellen und sehr guten Franzdsisch
sprach, blickte sie in viele verwirrte und verstindnislose Gesichter und wechselte so doch
wieder auf Deutsch. Sie versuchte es zwischendurch wieder mit Franzosisch, aber auch

hier lie} sich dann ein Switchen zwischen den beiden Sprachen beobachten.

4.2.2 Kategorie: Riickgriff auf Englisch

Die folgende Situation ereignete sich im ,Gym S’ in der 7. Schulstufe:

LP?2 spielt den Schiiler/-innen eine Horiibung auf Franzésisch vor. Sie sollen das
Wort, das nicht vorkommt, unterstreichen und anschlieffend das falsche Wort
ausbessern. Anschlieffend werden einige Worter aus dem Buch besprochen, wobei
es sich hierbei um solche wie ,sport’, film’, ,volleyball’, ,photo’ und ,cinéma’

handelt. Die Lehrerin fragt die Schiiler/-innen, ob diese Worter fiir sie franzosisch
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klingen und gibt ihnen die Anweisung, auf die Endungen zu achten. Sie weist die
Schiiler/-innen danach explizit darauf hin, dass diese Worter nicht aus dem
Franzésischen, sondern aus dem Englischen bzw. Deutschen stammen.

Im weiteren Verlauf der Stunde kommt das franzosische Wort ,métro’ vor. Die
Lehrerin fragt die Schiiler/-innen nach dessen Bedeutung. FEine Schiilerin
antwortet mit ,,Zug*“, eine andere mit ,,U-Bahn“. Die Lehrerin meint daraufhin:

3

., Genau, in Amerika heifst’s ja Metropolitan.

Der néchste Fall spielte sich ebenfalls im ,Gym S’, allerdings in der 8. Schulstufe ab:

Es findet ein kurzer Exkurs in die Geschichte Frankreichs, genauer gesagt zu
Ludwig X1V statt. Vor allem einige Schiiler sind sehr eifrig und wissbegierig,
haben jedoch auch ein breites Allgemeinwissen. Folgender Dialog zwischen LP2
und einer Schiilerin (S) ereignet sich:

LP2: , Wisst’s ihr, was ,Konig’ auf Franzosisch heif3t? .

S:,, King?*“

LP2: ,,Na, das ist es nicht. Es heifst ,roi’. Aber es gibt ein Wort, das im Englischen
so dhnlich ist...

S: ,,royal“

LP2: , Ja, genau*

Die folgende Szene ereignete sich im ,Gym W’ in der 7. Schulstufe:

LP?2 gibt den Schiiler/-innen auf Deutsch Hinweise zur Hausiibung, die sie ihnen
zuriickgibt.
LP2: ,Macht’s einfach ein ,C’ fiir ,Corrigé’. Ihr kennt’s das vom englischen

,Correction’.

Danach liest die Klasse gemeinsam einen Dialog, der sich in einem Kaffeehaus
abspielt.
LP2: ,Vous deésirez? Sie wiinschen? Ilhr kennt’s das Wort ,desire’ vom

‘

Englischen, das ist das Gleiche. "
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Spdter in dieser Einheit schreibt LP2 ,j’arrive’ in ein Word Dokument auf dem
Computer. Daraufhin gibt ein Schiiler ,,aaah* von sich, woraufhin LP2 sagt:

3

., Genau, ihr kennt’s das aus dem Englischen, man spricht’s aber anders aus.

Das néchste Szenario ereignete sich in der 11. Schulstufe am ,Gym S’:

Aus aktuellem Anlass lesen die Schiiler/-innen im Unterricht einen Text iiber
Syrien. Im Zuge der Lektiire spielt sich folgender Dialog ab:

S1:,,,Violemment’ ist was?“

82: ,, Gewaltvoll oder?*

LP2: ,Ja*

82: ,, Violent* (englische Aussprache)

LP2: , Ja, genau*

Weiter unten im Text kommt das franzésische Wort ,gouvernement’ vor. Ein
Schiiler (S1) fragt nach dessen Bedeutung:

S1:,, Was ist ,gouvernement’? “

82: ,, Government“ (englische Aussprache)

83 ,, ,Regierung’ auf Deutsch*

‘

S84: ,, Wir haben zu viele Sprachen.

Die folgende Szene ereignete sich in der HAK:

LP1 macht mit der Klasse eine Ubung im Buch. Sie stellt eine Frage, woraufhin
eine Schiilerin ,,I don’t know... Je ne sais pas‘* antwortet. Die Schiilerin scheint
gerne Witze zu machen und so merkt man auch hier, dass sie die englische

Antwort aus Spafy gibt.

Spditer in dieser Stunde liest ein Schiiler unsicher ,parce qu’il a fait la queue ™.

Die Lehrerin geht auf seine fragende Lesart ein und sagt ,, ,queue up’, das kennt’s

¢

aus’'m Englischen.

Im weiteren Verlauf der Stunde fragt eine Schiilerin: ,, Was heifst ,utiliser’?“ LP1

3

antwortet: ,, ,Beniitzen’, ,gebrauchen’. ,Use’ im Englischen.

? zu deutsch: weil er sich angestellt hat
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Der folgende Dialog ereignete sich im ,Gym S’ in der 10. Schulstufe:

S: ,, Was heif3it ,conquérir’?

LP4: Erobern. Das kommt vom englischen ,conquer’.

Spdter fragt eine andere Schiilerin nach der Bedeutung des Wortes ,écolo’. LP4

antwortet: ,,Da kannst ans Englische denken. *

Das folgende Szenario spielte sich ebenfalls im ,Gym S’ in der 10. Schulstufe ab,

allerdings in einer von LP5 gehaltenen Stunde:

In dieser Stunde geht es um das Thema ,Sport’.

LP5: , Hier, on a commencé a parler du sport... Il y a beaucoup de mots qui
ressemblent a I'anglais.” , Wettbewerb’, ¢ était quoi?

S1:, Compétition*

LP5:  Et en anglais? “

S1: ,, Competition* (englische Aussprache)

82: ,, Victoire

LP5: ,,Oui, c’est quoi en anglais? *

8§2:,, Victory“
LP5:  Et en allemand?
S$2:,, Sieg“

Wie man an den oben dargelegten Beispielen erkennen kann, werden vor allem von den
Lehrerinnen am ,Gym S’ haufig Verbindungen zur englischen Sprache hergestellt. In der
HAK und im ,Gym W’ fanden andere Sprachen kaum FEingang in den
Franzosischunterricht. Hier wird Franzosisch fiir sich — hochstens in Verbindung mit
Deutsch — gesehen und auch so unterrichtet. Der Unterricht in der Fremdsprache erfolgt
also ohne Riicksichtnahme auf den Sprachunterricht, den die Schiiler/-innen sonst noch in
der Schule haben. ,,Dabei ldge eine Bezugnahme doch so nahe.“ (Vgl. Doyé 2003, S. 33)
Doyé (2003) meint auBerdem, dass die Lehrenden keinen Uberblick mehr iiber die

* zu deutsch: Gestern haben wir begonnen, iiber Sport zu sprechen. Es gibt viele Worter, die dem
Englischen dhneln.
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Vielzahl der unterrichteten Gegenstéinde haben und somit keine Verbindungen zwischen
einzelnen Unterrichtsfachern herstellen konnen. Die Aufgabe, alles miteinander in
Zusammenhang zu bringen, bleibt den Schiiler/-innen. Seitens der Lehrer/-innen wére als
Kooperation gefordert, um die Facher mehr miteinander zu verbinden. (Vgl. ebd., S. 33)

Eine Lehrerin meinte in einem Gesprich nach einer beobachteten Unterrichtsstunde
diesbeziiglich, dass es nicht an den einzelnen Lehrer/-innen allein liegt, im
Sprachunterricht Verbindungen zu anderen Sprachen herzustellen. Es miisste Initiativen
geben, die den Lehrerinnen diese Verbindungen mdglich machen bzw. erleichtern. Wenn

jede/r fiir sich arbeitet, konnen die einzelnen Facher nie als Gesamtheit gesehen werden.

Was sich auflerdem erkennen lésst, ist, dass die Verbindungen zur englischen Sprache in
den meisten Fallen von den Lehrerinnen, nicht aber von Seiten der Schiiler/-innen
hergestellt werden. Die Schiiler/-innen gehen zwar darauf ein, indem sie die englischen
Vokabeln teilweise nennen, sie kommen aber nicht von selbst auf die Idee, hier eine

Relation festzustellen.

4.2.3 Kategorie: Riickgriff auf Latein

Folgender Dialog ereignete sich in der 8. Schulstufe am ,Gym S’:

S: ,, Was heifst ,fenétre’?

LP2: , Fenster. Das kommt vom lateinischen ,fenestra’. “

Der folgende Dialog ereignete sich ebenfalls am ,Gym S’, allerdings in der 11.
Schulstufe:

S1:,, Was heifst ,la paix’? “

82: ,, Frieden

LP2: , Richtig. Von welchem lateinischen Wort? “
S82: ,, Pax, Pacis*

LP2: , Genau*“

Die Beobachterin war {iberrascht, dass wihrend der gesamten beobachteten Stunden nicht
mehr Riickgriffe auf Latein — zumindest in den héheren Schulstufen — stattfanden. Dies
liegt vermutlich daran, dass die Lehrerinnen der lateinischen Sprache nicht oder nicht
mehr michtig waren. Die Beobachterin hétte allerdings damit gerechnet, dass von Seite

50



der Schiiler/-innen mehr Verbindungen zu Latein hergestellt wiirden, was jedoch nicht zu

beobachten war.

4.2.4 Kategorie: Riickgriff auf die L1 der Schiiler/-innen

Gar nicht zu beobachten waren Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen. Weder von
Seiten der Lehrerinnen noch von den Schiiler/-innen wurden Verbindungen zu anderen
Sprachen aufler Deutsch, Englisch und Latein hergestellt. Dies iiberraschte die
Verfasserin sehr, denn sie dachte, dass vor allem in Wien, wo der Anteil von Schiiler/-
innen mit nichtdeutscher L1 hoher ist, solche Riickgriffe stattfinden wiirden.

De Cillia (2013) meint in diesem Zusammenhang, dass ,,das osterreichische Schulwesen
[...] auf fremdsprachliche Zweisprachigkeit, und nicht auf Mehrsprachigkeit (ausgelegt
ist)“. (Vgl. de Cillia 2013, S. 10)

Zwischenresiimee:

Man kann nun, nach der Auswertung der Ergebnisse, feststellen, dass die
Unterrichtssprache im Franzosischunterricht nicht nach einer bestimmten Taktik gewahlt
zu sein scheint, sondern sich eher zufdllig ergibt. Bestétigt wurde diese Annahme der
Verfasserin durch Gespriache mit den Lehrerinnen, welche sagten, dass sie ,,manchmal
Franzésisch reden und manchmal Deutsch, wie es gerade passt”. Dieses Schema zieht
sich durch den GroBteil der beobachteten Stunden, weshalb das oben genannte Exempel
als Musterbeispiel gesehen werden kann.

Was die Mehrsprachigkeit im Unterricht betrifft, so kann man sagen, dass hauptséchlich
Verbindungen zur englischen Sprache hergestellt werden. Die Verfasserin deutet, dass
dies deshalb geschieht, weil es zum einen eine Sprache ist, die alle Schiiler/-innen im
Gymnasium bzw. der HAK — wenn nicht bereits in der Volksschule — lernen, zum
anderen beherrschen auch die meisten Lehrer/-innen diese Sprache und konnen so
Verbindungen herstellen. Latein wird nicht von allen gelernt und deshalb auch nicht oft
darauf zuriickgegriffen. Die oben genannten Beispiele sind die einzigen, die die
Verfasserin wihrend der 20 beobachteten Einheiten beobachten konnte. Was sich kein
einziges Mal beobachten liel, waren Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen, die eine
andere L1 als Deutsch haben. Es ist klar, dass solche Verbindungen kaum von Seiten der
Lehrer/-innen hergestellt werden konnen, auBler diese wiirden die Sprache ebenfalls
beherrschen. Aber auch sonst konnte die Verfasserin keine Szene beobachten, in der die
Schiiler/-innen untereinander in ihre L1 switchen, um sich vielleicht ein Wort zu erklaren
oder auf ein &hnliches Wort in der L1 verweisen. Die Verfasserin fiihrt dies darauf
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zurlick, dass die Schiiler/-innen alle sehr gut Deutsch sprechen und diese Tatsache

Riickgriffe auf die L1 nutzlos macht.

Im folgenden Abschnitt sollen noch einzelne Aspekte der Beobachtung beziiglich
Mehrsprachigkeit dargestellt und erldutert.

4.3 Analyse einzelner Aspekte

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Beobachtung noch unter zwei anderen
Blickpunkten, welche in Kapitel 3.1 beschrieben wurden, betrachtet. Zum einen soll der
Dialekt, zum anderen die Zweitfacher der Lehrerinnen niher betrachtet werden. Diese
beiden Aspekte wurden im Vorfeld der Forschung nicht in den Beobachtungsbogen
hineingenommen, da sie von der Verfasserin nicht in Betracht gezogen wurden. Bei
Durchsicht der Feldnotizen der ersten beobachteten Stunden stachen sie der Verfasserin

jedoch umso mehr ins Auge.

4.3.1 Verwendung von Dialekt

Da Dialekt ebenfalls eine Form von Mehrsprachigkeit ist und als solche immer wieder
Einzug in den beobachteten Unterricht fand, empfand die Verfasserin diesen Aspekt bei
der Durchsicht der Feldnotizen als sehr interessant und entschied sich, ihn in ihre Analyse
einzubauen.

Zwei der drei teilnehmenden Schulen befinden sich in der Steiermark in einem eher
landlichen Umfeld und so ist es nur klar, dass der Dialekt hier eine gro3e Rolle spielt. Da
die Verfasserin selbst in der Steiermark aufgewachsen ist und sich ihr Leben auch nun
wieder hauptsdchlich dort abspielt, war es fiir sie wihrend der Beobachtung
selbstverstidndlich, dass der Dialekt Eingang in die Klassenzimmer findet. Im Alltag
sprechen sowohl die Schiiler/-innen als auch die meisten Lehrer/-innen steirischen
Dialekt. Auch im Lehrerzimmer konnte die Verfasserin beobachten, dass sich die Lehrer/-
innen untereinander im Dialekt unterhielten. Dies gilt auch fiir die Schiiler/-innen, die
untereinander nicht die Standardsprache verwenden. Sobald die Lehrerinnen allerdings
das Klassenzimmer betraten, versuchten sie doch, sich ,,zusammenzunehmen* und
Standardsprache zu sprechen. Zwischendurch wechselten sie wieder in den Dialekt,
wobei dies meist dann geschah, wenn etwas besprochen wurde, das nicht zum Unterricht
gehorte. Vor allem in der HAK fiel der Verfasserin auf, dass die Schiiler/-innen mit einer

anderen L1 als Deutsch eher Standardsprache sprechen und weniger Dialekt verwenden.
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Bei ihnen war teilweise auch ein Akzent herauszuhoren, der darauf schlief3en lie3 — wobei
sich dieser Schluss in Gesprachen mit der Lehrerin bestitigte — , dass Deutsch nicht ihre
L1 ist. Die Schiiler/-innen mit deutscher L1 sprachen so wie in ihrem Alltag, also Dialekt.
Dass die Schiiler/-innen in ihrem Alltag Dialekt sprechen, ist eine Annahme, die die
Verfasserin von der Tatsache ableitet, dass in der Steiermark generell Dialekt und kaum
Standarddeutsch gesprochen wird. Die Lehrer/-innen duldeten den Dialekt und versuchten
nicht, die Schiiler/-innen zu mehr Standardsprache zu fiihren. Die Schiiler/-innen mit
einer anderen L1 als Deutsch, die eher Standardsprache und weniger Dialekt sprachen,
empfanden es — die Verfasserin hatte zumindest einen solchen Eindruck — als normal,
dass ihre Mitschiiler/-innen mehr Dialekt sprachen als sie. Es schien, als wiirden sich die
Schiiler/-innen keine Gedanken iiber den Sprachgebrauch ihrer Mitschiiler/-innen
machen; sie machten sich nicht iibereinander lustig und es wurde nicht offensichtlich
gelastert.

Im ,Gym S’ war zu beobachten, dass vor allem die jiingeren Schiiler/-innen eher
Standardsprache sprachen, wéhrend die der hoheren Schulstufen den Dialekt einsetzten.
Auch hier lie sich bei den Lehrerinnen ein Gemisch aus Standardsprache und Dialekt
beobachten, das eher zufillig erschien. Einzig LP4, die Unterrichtspraktikantin, sprach
durchgehend Standardsprache, was sich auf ihre deutsche Herkunft zuriickfiihren lésst.
Auch im ,Gym W’ wurden von der Lehrerin manche Worter als dialektale Varietdten
verwendet, wobei dies nur selten geschah. Die Schiiler/-innen sprachen durchwegs
standardsprachliches Deutsch. Man sollte hier allerdings eher von ,Umgangssprache’ als
von ,Standardsprache’ sprechen, denn die Lehrerinnen verwendeten immer Formen wie
.kommt’s®, lest’s, ,schreibt’s* und nicht etwa ,,kommt*, , lest” oder ,,schreibt®.

Der steirische Dialekt spielt in zwei der beobachteten Schulen also eine grof3e Rolle. Es
ist jedoch keineswegs so, dass er die Aussprache des Franzdsischen negativ beeinflusst.
Lediglich bei den Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch schlich sich ein
gewisser Akzent ins Franzdsische ein, der aber wie bereits oben erwdhnt auch im
Deutschen zu horen war.

De Cillia (2013) spricht im Zusammenhang mit Dialekt von ,innersprachlicher
Mehrsprachigkeit. Dies bedeutet, dass Sprecher/-innen einer einzigen Sprache schon
mehrsprachig sind, weil sie der Varietdten diese Sprache machtig sind. Kinder erwerben
je nach Region, in der sie aufwachsen, zuerst eine dialektale Varietit. Erst in
Kindergarten und Schule werden sie in die standardsprachliche Varietdt des Deutschen

eingefiihrt und diese Institutionen entscheiden dann, wie mit den weiter entfernten
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Varietiten umgegangen wird. Diese Entscheidung ,beeinflusst mit Sicherheit die
Bildungschancen der Schiiler/-innen®, denn im Bildungssystem ist Deutsch die zentrale
Bildungssprache. (Vgl. de Cillia 2013, S. 6)

Da im vorliegenden Fall jedoch die Sekundarstufen ab der 7. Schulstufe beobachtet
wurden, spielt dies vermutlich keine allzu groe Rolle, denn die Schiiler/-innen wurden
schon im Kindergarten und in der Volksschule in die Sphire der Bildungssprache
eingefiihrt und wissen vermutlich um deren Einsatz Bescheid. Eine Forschung in diese
Richtung wiirde zu weit vom hier zentralen Thema abweichen, weshalb nicht néher

darauf eingegangen werden soll.

In diesem Kapitel wurde auch nicht auf den Wiener Dialekt eingegangen. Die Verfasserin
beobachtete zwar den Unterricht an einem Gymnasium in Wien, jedoch fasste sie die dort
gesprochene Sprache als Umgangssprache und nicht als Dialekt auf. Dies war deshalb der
Fall, weil die Verfasserin nicht zwischen dem wienerischen oder niederdsterreichischen
Dialekt unterscheiden kann. Da sie sich erst im Nachhinein fiir die Analyse des Dialektes
entschied, wurde LP5 nicht nach ihrer Herkunft und dem Dialekt, den sie spricht gefragt.
Sie konnte auch aus dem Burgenland stammen und ihren Dialekt in die Umgangssprache
einflieBen lassen, aber eine dahingehende Analyse wire einem anderen Fachgebiet

zuzuordnen.

4.3.2 Zweitfiacher der Lehrerinnen

Alle Lehrerinnen, deren Franzosischunterricht beobachtet wurde, haben unterschiedliche

Zweitfacher. Folgende Tabelle soll diese noch einmal in Erinnerung rufen:

Lehrerin Zweitfach
LP1 Englisch
LP2 Italienisch
LP3 Turnen
LP4 Psychologie und Philosophie
LP5 Deutsch

Tabelle 2: Zweitficher

Dass dieser Unterschied beziiglich der Zweitfaicher besteht, fiel der Verfasserin erst

wihrend ihrer Beobachtung auf. Sie nahm bei der Auswahl der Lehrerinnen keine
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Riicksicht darauf, da es an den jeweiligen Schulen ohnehin nicht viele
Franzosischlehrerinnen gibt.

Aufgrund dessen, dass LP1 Englisch als Zweitfach hat und die beobachtete Klasse in
beiden Fremdsprachen — Franzdsisch und Englisch — unterrichtet, hitte die Verfasserin
damit gerechnet, dass Englisch im Franzosischunterricht eine groflere Rolle spielen
wiirde. Die Lehrerin ist der Sprache méchtig und sie weill aus eigener Erfahrung, dass
auch die Schiiler/-innen Sprachkenntnisse besitzen. Dennoch wurden nicht allzu oft
Verbindungen zum Englischen hergestellt. Allerdings lag dies auch an den Themen der
beobachteten Einheiten, denn LP1 meinte in einem Gesprich, dass sie sehr wohl
versuche, Englisch in den Franzdsischunterricht einzubauen, um nicht nur vom
Franzosischen ins Deutsche und umgekehrt zu iibersetzen.

Das Zweitfach von LP2 ist Italienisch, jedoch wurden von ihr keine Verbindungen zu
dieser ebenfalls romanischen Sprache hergestellt. Dies liegt natiirlich daran, dass nicht
alle Schiiler/-innen Italienisch lernen, da dies lediglich als Wahlfach angeboten wird. Sie
versuchte ihre vorhanden Englisch- und Lateinkenntnisse in den Unterricht miteinflieBen
zu lassen, wobei sie darauf achtete, in der Unterstufe eher auf Englisch als auf Latein
zurlickzugreifen. Thr Zweitfach fand also nicht Eingang in den Franzdsischunterricht.

LP3 unterrichtet neben Franzosisch Turnen, weshalb es hier keine wirklichen
Verbindungen zu beobachten gab. Es wire natiirlich moglich gewesen, dass sie dennoch
andere Sprachen auBler Deutsch und Franzdsisch beherrscht und diese Kenntnisse in den
Unterricht einflieBen lésst, jedoch war dies nicht zu beobachten. In einer beobachteten
Stunde wurde das Thema ,Sport’ besprochen. Die Schiiler/-innen mussten sagen, welchen
Sport sie gerne betreiben und was Sport dem Menschen bringt. Da LP3 die Klasse nicht
in Turnen unterrichtet, wusste sie nicht iiber deren sportliche Vorlieben Bescheid und so
ergab sich ein interessantes Gesprach im Plenum, wobei LP3 mit ihrem Fachwissen
punkten konnte. Es wiére denkbar gewesen, dass LP3 in ihrem Unterricht aufgrund ihrer
Vorliebe zu Sport und Bewegung die Klasse wihrend des Unterrichts zu Bewegungen
animiert, doch dies war nicht zu beobachten.

Das Zweitfach von LP4, der Unterrichtspraktikantin am ,Gym S’ ist Psychologie und
Philosophie. Hier lieen sich keine Verbindungen erkennen, denn auch sie griff wéihrend
der zwei beobachteten Stunden nur auf Englisch oder Latein zuriick. In einem Gespriach
nach dem Unterricht merkte sie an, dass ihr der Psychologie und Philosophie Unterricht
nicht sonderlich Spall mache, was vermutlich dafiir verantwortlich ist, dass von ihr keine

Verbindungen zu ihrem Zweitfach hergestellt wurden.

55



LP5 unterrichtet — wie die Verfasserin selbst — neben Franzosisch auch Deutsch. Wie bei
LP3 wire es moglich gewesen, dass sie dennoch Riickgriffe auf andere Sprachen als
Deutsch und Franzosisch vornimmt, aber diese war nicht zu beobachten. Sie verwendete

im Unterricht nur Deutsch und Franzosisch.

4.4 Zusammenfassung der Ergebnisse des empirischen Teils

Ausgehend von der Forschungsfrage, inwiefern Mehrsprachigkeit Einzug in den
Franzosischunterricht gewéhrt wird, wurden im Zuge einer ethnographischen Forschung
20 Unterrichtseinheiten an drei verschiedenen Schulen bei fiinf Lehrerinnen beobachtet.
Wiéhrend der Beobachtung wurden Feldnotizen verfasst, die anschlieBend zeitnah in
Beobachtungsbogen eingetragen wurden, um die Ergebnisse iiberschaubarer und die
Analyse einfacher zu gestalten.

Die oben ndher dargestellte Forschung ergab zusammenfassend folgende Ergebnisse:

- Die Verbindungen zu anderen Sprachen, die im  beobachteten
Franzosischunterricht hergestellt wurden, lassen sich in vier Kategorien, die auch
fiir den Beobachtungsbogen verwendet wurden, einteilen: Unterrichtsprache,
Riickgriffe auf Englisch, Riickgriffe auf Latein und Riickgriffe auf die L1 der
Schiiler/-innen. Die Unterrichtssprache variierte zwischen Franzosisch und
Deutsch, wobei Deutsch liberwog. Riickgriffe auf Englisch fanden héufig statt,
wihrend solche auf Latein nur selten zu beobachten waren. Auf die L1 der
Schiiler/-innen mit nichtdeutscher L1 wurde gar nicht zuriickgegriffen.

Diese Verbindungen wurden anhand von exemplarischen, aus dem

Beobachtungsbogen entnommenen Beispielen veranschaulicht.

- Der steirische Dialekt fand als ein Teil der Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen
und Lehrerinnen ebenfalls Eingang in den Franzosischunterricht. Aufgrund
dessen, dass sowohl Schiiler/-innen als auch Lehrerinnen aus der Umgebung der
Schulen stammen, gehort der Dialekt zu ihrem Alltag und wird deshalb auch in
der Schule nicht ausgeklammert. Es lieen sich zwar Tendenzen zur Verwendung
der deutschen Standardsprache erkennen, aber immer wieder waren dialektale
Varietiten herauszuhoren. Lediglich LP4 — aufgrund ihrer Herkunft aus

Deutschland — und natiirlich LP5 sprachen nicht steirischen Dialekt. Auf den
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Wiener Dialekt wird in dieser Analyse aus weiter oben genannten Griinden nicht

eingegangen.

Ebenfalls in die Analyse miteinbezogen wurden die Zweitfacher der Lehrerinnen.
LP1 griff manchmal auf Englisch zuriick, da dies ihr Zweitfach ist und sie auch
die beobachtete Klasse darin unterrichtet. LP2 konnte aufgrund der nicht
durchwegs vorhandenen Sprachkenntnisse der Schiiler/-innen nicht auf ihr
Zweitfach Italienisch zuriickgreifen, stellte aber manchmal Verbindungen zu
Englisch oder Latein her. Ebenfalls bei der Beobachtung von LP3 erschien ein
Miteinbeziehen des Zweitfaches Turnen — mit Ausnahme der oben erwéhnten
Sport-Einheit, unmdglich, und auch sonstige Sprachkenntnisse der Lehrerin
flossen nicht in den Unterricht mit ein. Auch LP4 konnte ihr Wissen aus dem
Zweitfach Psychologie und Philosophie nicht in den Unterricht mitnehmen, was
vor allem darauf zuriickzufiihren ist, dass ihr ihr Zweitfach nicht besonders liegt
und sie es deshalb ausklammert. Auch sie stellte Verbindungen zu Englisch und
Latein her. LP5 mit dem Zweitfach Deutsch baute bis auf wenige Ausnahmen nur

die deutsche Sprache in den Unterricht ein.
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5. Resiimee und Ausblick

In unserer heutigen Gesellschaft ist nahezu jede und jeder auf gewisse Art und Weise
mehrsprachig. Die einen sprechen sowohl Dialekt als auch Standardsprache und besitzen
somit eine ,,innersprachliche Mehrsprachigkeit“. (Vgl. de Cillia 2013, S. 6) Andere
wiederum sind ,,/ebensweltlich* mehrsprachig (vgl. ebd., S. 7 ff.) wie zum Beispiel
Migranten, die einerseits ihre L1 und andererseits die im jeweiligen Land offizielle
Amtssprache — in unserem Fall Deutsch — und zusétzlich vielleicht noch andere
Fremdsprachen sprechen. Dann gibt es noch diejenigen, die ,fremdsprachlich®
mehrsprachig sind und ihre Fremdsprachenkenntnisse in Bildungsinstitutionen wie der
Schule erlangen. (Vgl. ebd., S. 9 ff.)

Diese Arbeit widmet sich der Mehrsprachigkeit in der Schule und geht von der
Forschungsfrage, inwiefern Mehrsprachigkeit Einzug in den Franzdsischunterricht
gewdhrt wird, aus. Diese Forschungsfrage stets im Hinterkopf behaltend ging die
Verfasserin im theoretischen Teil der Arbeit auf den Begriff ,Mehrsprachigkeit’ ein und
versuchte, diesen zu definieren, um ein Begriffsverstindnis zu entwickeln, welches sich
dann durch die gesamte Arbeit zieht. In einem zweiten theoretischen Teil widmete sich
die Verfasserin den sprachenpolitischen Richtlinien, die die Europdische Union und im
Speziellen Osterreich betreffen. So sollte gezeigt werden, in welchem gesetzlichen
Rahmen sich die Schule in Bezug auf Mehrsprachigkeit bewegen kann. Die Theorie
bildet das Fundament der Arbeit, auf das der empirische Teil aufgebaut wurde. In diesem
werden die Ergebnisse der von der Verfasserin durchgefiihrten ethnographischen Studie
prasentiert. Hierzu wurden 20 Unterrichtsstunden bei fiinf Lehrerinnen an drei
verschiedenen Schulen beobachtet. Ausgehend von der Forschungsfrage stand natiirlich
der Franzosischunterricht im Fokus der Verfasserin. An den beiden Gymnasien in der
Steiermark und in Wien wurden sowohl Klassen der Sekundarstufe I als auch solche der
Sekundarstufe II beobachtet, um zu sehen, ob Riickgriffe auf andere Sprachen in allen
Altersstufen moglich sind und auch gemacht werden. Weiters wurde der Unterricht an
einer Handelsakademie beobachtet. Die Verfasserin trug die Notizen, die sie sich
wihrend der Beobachtung machte, in einen Beobachtungsbogen ein, der in vier
Kategorien, ndmlich ,Unterrichtssprache’, ,Riickgriffe auf Englisch’, ,Riickgriffe auf
Latein’ und ,Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen’ unterteilt war. Die Ergebnisse der
Forschung zeigen hinsichtlich der Unterrichtssprache, dass diese zwischen Franzdsisch
und Deutsch variiert, wobei diese Variation — was auch in Gesprichen mit den

Lehrerinnen bestitigt wurde — zufiéllig und nicht auf die Situationen bezogen geschieht.
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Bezogen auf Englisch lieBen sich zahlreiche Riickgriffe beobachten, wobei diese
hauptséchlich von den Lehrerinnen initiiert und von den Schiiler/-innen angenommen
wurden. Riickgriffe auf Latein waren nur selten zu beobachten, wéahrend solche auf die
L1 der Schiiler/-innen gar nicht zu beobachten waren.

Analysiert wurden die Ergebnisse der Beobachtung auch noch hinsichtlich Dialekt und
Zweitfacher der Lehrerinnen, denn auch der Dialekt stellt eine Form von
Mehrsprachigkeit dar. Die Zweitfacher der Lehrerinnen flossen nur begrenzt in den
Unterricht mit ein.

Man sieht anhand der Ergebnisse, dass sich eine Tendenz in Richtung Mehrsprachigkeit
erkennen ldsst, wobei diese hauptsichlich die Unterrichtssprachen Deutsch und
Franzosisch sowie die Fremdsprache Englisch meint.

Moglich wiren sicher noch mehr Verbindungen zu anderen Sprachen. De Cillia (2013)
spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,integrativen Zugang des Sprachenlernens®,
der notwendig wére. (Vgl. de Cillia 2013, S. 13) Durch einen solchen Zugang sollten alle
Sprachen — sowohl die Bildungssprache Deutsch, als auch die L1 der Schiiler/-innen und
die erlernten Fremdsprachen — als Gemeinsames betrachtet werden. Die Mehrsprachigkeit
der Schiiler/-innen, aber auch der Lehrer/-innen sollte sichtbar sein und nicht versteckt
werden. De Cillia (2013) schldgt hierfiir Sprachenportrits, den Einsatz des européischen
Sprachenportfolios, Sprachenprofile oder sprachliche Landkarten vor, wobei dieses schon
in der Praxis angewandt werden. So wird allen klar, dass Mehrsprachigkeit den
Normalfall darstellt und sprachliche Ressourcen gelangen an die Oberfldche. (Vgl. de
Cillia 2013, S. 13)

Die Verwendung all der oben genannten Moglichkeiten zur Deutlichmachung der
Mehrsprachigkeit konnte von der Verfasserin nicht beobachtet werden. Hier ist also
durchaus noch Ausschopfungspotential vorhanden, was die Verfasserin als Anregung fiir
ihre berufliche Laufbahn als Deutsch- und Franzosischlehrerin auffasst.

Manche Schiiler/-innen stufen ihre Kenntnisse in der einen oder anderen Sprache
vielleicht nur als gering ein, aber dennoch konnen diese im Franzdsischunterricht
hilfreich sein und miteinbezogen werden. Die Lehrer/-innen sollten den Schiiler/-innen
also deutlich machen, dass ihre Sprachkenntnisse — auch wenn sie diese selbst als
unzureichend einstufen — keineswegs aufler Acht gelassen werden sollten und zum
Beispiel beim Lesen und Verstehen eines Textes helfen konnen. (Vgl. Volgger 2013, S.
90) Die Schiiler/-innen sollten also dazu angeregt werden, ihre Mehrsprachigkeit nicht zu

verstecken, sondern ihre Sprachkenntnisse in den Unterricht einzubauen. Dazu muss
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natiirlich eine Atmosphire geschaffen werden, in der sich die Schiiler/-innen wohlfiihlen

und in der Diskriminierung keinen Platz hat.

Die Verfasserin hat ihre Arbeit — wie schon in der Einleitung erwdhnt — vor allem in
eigenem Interesse verfasst, denn sie erhoffe sich, aus der Beschéftigung mit der Theorie
und aus den Beobachtungen Schliisse fiir ihr spéteres eigenes Unterrichten ziehen zu
konnen. Herausgestellt hat sich, dass der Einzug von Mehrsprachigkeit in den
Franzosischunterricht sowohl durch den gesetzlichen Rahmen als auch durch aktuelle
Darstellungen in der Literatur durchaus gewéhrt wird. Bei Betrachtung der Realitit merkt
man allerdings — und diese Haltung konnte die Verfasserin auch bei den Lehrerinnen
anhand von Gesprichen erkennen —, dass lebensweltliche Mehrsprachigkeit bzw.
Schiiler/-innen mit einer anderen L1 als Deutsch negativ konnotiert werden. Wichtig ist
es also, der Schule anhand von zukiinftigen Forschungsprojekten zu zeigen, dass
Mehrsprachigkeit positiv ist und positiven Einfluss auf das Fremdsprachenlernen hat. Bei
der Beobachtung konnte die Verfasserin feststellen, dass die Schiiler/-innen nicht gezeigt
wird, wie wertvoll ihre Mehrsprachigkeit ist und wie sie diese im Unterricht nutzen
konnen. Es wurde zwar teilweise auf die in der Schule neben Franzosisch erlernten
Fremdsprachen zuriickgegriffen, aber die L1 der Schiiler/-innen, sofern sie nicht Deutsch
war, wurde nicht miteinbezogen und somit wird den Schiiler/-innen nicht offenbart,
welches Potential ihre Sprachenkenntnisse mit sich bringen. An einer Verbesserung der
aktuellen schulischen Situation in Bezug auf Mehrsprachigkeit sollte auf jeden Fall noch
gearbeitet werden und die Verfasserin hofft, mit der vorliegenden Arbeit und vor allem
mit den Ergebnissen ihrer Forschung das Interesse an diesem Thema zu erweitern und
Forscher/-innen dazu zu inspirieren weiterzuforschen, bzw. Lehrer/-innen dazu zu

bewegen, Mehrsprachigkeit mehr oder iiberhaupt Einzug in ihren Unterricht zu gewéhren.
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6. Résumé en francais

Etant donné le plurilinguisme qui est trés présent dans notre société, beaucoup d’enfants
sont déja tot confrontés avec le phénomene « lebensweltlichen Mehrsprachigkeit » (de
Cillia 2013, p. 6) dans leur environnement social. Souvent, quand les petits sont
scolarisés, leur plurilinguisme est réduit et parfois méme interdit. Comme cela, les éleéves
pensent que leur langue maternelle est vue comme négative. Au contraire, il faut accepter
la diversité des langues des enfants et leur montrer d’ailleurs que la présence de plusieurs
langues aura des effets positifs. En fait, les autres €léves peuvent apprendre quelques
expressions dans d’autres langues grace au plurilinguisme soutenu. C’est exactement cela
que autrice vise avec ce travail : elle veut étudier dans quelle mesure le plurilinguisme
est intégré dans les classes autrichiennes et comment il est traité. Les situations observées
peuvent étre vues comme exemples pour I’intégration d’autres langues dans les cours. En
plus, elles peuvent servir comme impulsion aux professeurs qui se posent peut-étre la

question de I’intégration du plurilinguisme dans leurs cours.

Pour trouver une réponse a cette question, ’autrice a observé 20 heures de cours de
frangais chez cinq professeurs dans trois écoles différentes. Les cours de frangais ont été
choisis par 1’autrice parce qu’elle-méme va étre professeur de frangais et d’allemand.

C’est la raison pour laquelle son intérét est focalisé sur les cours de francais.

Dans son travail, ’autrice s’est d’abord concentrée sur le terme ‘plurilinguisme’ pour
montrer sa complexité. La interprétation correcte de ce terme est nécessaire puisqu’elle
sert de base au part empirique de ce travail.

Puis, les bases concernant la politique linguistique ont été représentées. L’autrice a donné
un apercu de la situation dans 1’Union Européenne pour puis voir comment le cadre
imposé de I’UE est réalisé en Autriche.

Pour sa recherche ethnographique, ’autrice a observé des heures de cours dans deux
lycées en Styrie et a Vienne ainsi que dans une « Handelsakademie » en Styrie, qui peut

étre comparée a une école supérieure de commerce.
Le plurilinguisme
Dans la littérature, il existe plusieurs définitions du terme ‘plurilinguisme’. Bertrand et

Christ (1990) le définissent par un certain nombre de langues (cf. Bertrand/Christ 1990, p.
61



208) pendant que Oksaar (1980) parle de la compétence de changer entre les langues (cf.
Oksaar 1980, p. 43). Le Conseil de I’Europe, qui est indépendant de I’UE, souligne la
différence entre ‘plurilinguisme’ et ‘multilinguisme’ dans sa définition. Le
‘multilinguisme’ serait la compétence de parler plusieurs langues ou bien la coexistence
de plusieurs langues dans une société ; cependant il faut dire que le multilinguisme peut
étre acquis dans 1’école. Le plurilinguisme d’une personne se développe a cause de
I’extension de ses compétences linguistiques en contact avec d’autres personnes. (Cf.
Council of Europe 2001, 4) La commission européenne (2005), qui est un organe de
I’UE, considére d’un coté le fait de parler plusieurs langues et d’autre co6té aussi la
coexistence de plusieurs langues dans une société. (Cf. KOM 2005 en ligne).

Pour lire la suite, il est important de savoir que ’autrice se conforme a la définition de

KOM 2005 quand elle parle du plurilinguisme.

On trouve dans la littérature, supplémentairement aux définitions, plusieurs
catégorisations du terme ‘plurilinguisme ‘. Selon de Rosa (2007), le ‘plurilinguisme’ est
la compétence de parler deux ou plusieurs langues dans des situations quotidiennes sans
efforts particuliers. (Cf. de Rosa 2007, p. 12) Riehl (2004) et Konigs (2000) citent
plusieurs types différents du plurilinguisme. Wandruszka parle d’une compétence
linguistique qui est inhérente a chaque personne et qui se développe dans le courant de la
vie. (Cf. Neuner 2003, p. 14) Jim Cummins (2000) a aussi apporté sa contribution a la
recherche du plurilinguisme avec ses hypothéses d’interdépendance et du seuil. (Cf.
Cummins 2000, p. 192) De Cillia (2014/15) se prononce contre 1’exclusion de la langue
maternelle des éléves des cours (cf. de Cillia 2014/15, p. 8) et Canagarajah (2014) parle
des zones de contact (cf. Canagarajah 2014, S. 78). Comme on a vu avant, il est
intéressant de savoir quelle position 1’autrice prend. En ce qui concerne les
catégorisations présentées, elle trouve essentiel les contributions de de Rosa (2007) et
Wandruszka. Rudolf de Cillia est aussi important puisqu’il expose que les langues
maternelles des ¢éléves doivent étre impliquées dans les cours et c’est tout a fait cela que

’autrice a toujours gardé en téte en écrivant ce travail.

En ce qui concerne I’acquisition des langues, on trouve des représentations
contradictoires dans la littérature. D’un coté, il y a la « Heteroglossie » (Holquist 1981,
p. xxi) qui veut dire que I’enseignement des langues se passe en forme d’un flot.

Autrement dit, les enfants acquissent leur langue et culture dans le flot transculturel dans
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lequel ils se trouvent. Par contre, de Cillia parle des phases de I’acquisition des langues
séparées. (Cf. de Cillia en ligne, p. 2) A cause de I’importance de 1’enseignement des
langues étrangeres pour ’autrice, elle se voit proche de la position de de Cillia qui parle

des phases différentes.

La politique linguistique

Pour avoir une certaine connaissance du cadre dans lequel le plurilinguisme se trouve, il
est d’abord nécessaire de savoir ce que c’est, la politique linguistique. Elle existe non
seulement dans un cadre formel, mais elle commence déja en famille. Chaque personne a
sa propre pratique linguistique et peut choisir entre des alternatives différentes.
Normalement, la pratique linguistique d’une famille est imposée par les adultes, mais les
enfants aussi, ils emportent une certaine langue de 1’école. Donc, la pratique linguistique
d’une famille peut changer quand 1’enfant est scolarisé. (Cf. Spolsky/Shohamy 2000, p. 6)
Le développement d’une stratégie linguistique se présente souvent comme un proces
complexe, car parfois, les personnes cibles s’opposent a elle. Il est donc nécessaire de
I’adapter a la pratique linguistique des personnes cibles pour qu’elle ait du succés. Des
directives linguistiques sont sensées a cause de plusieurs raisons : une langue commune
facilite d’un c6té 1’acces a I’information et au savoir culturel, d’autre c6té la coopération
¢conomique est plus facile et une langue commune contribue a I’identification nationale.

(Cf. Spolsky/Shohamy 2000, S. 20)

Cette explication de la politique linguistique est parait nécessaire parce que dans la suite,

on va se concentrer sur la politique linguistique dans I’'UE et en Autriche.

L’Union Européenne souligne 1I’importance du plurilinguisme d’une part dans le secteur
d’éducation, mais d’autre part en ce qui concerne I’économie. L’UE affirme que les
langues des migrants doivent étre estimées pour pouvoir mieux les intégrer dans la
société. (Cf. page d’accueil EK) Plusieurs programmes et initiatives essaient d’améliorer
le développement du plurilinguisme. (Cf. page d’accueil EP) L’UE explique aussi que les
¢léves, qui apportent une autre langue dans les cours, enrichissent la classe. (Cf. page
d’accueil EK) En ce qui concerne 1’économie, le plurilinguisme permet de travailler,
d’étudier et de voyager en Europe (cf. page d’accueil EK). En plus, il est un élément

important de la compétitivité européenne (cf. page d’accueil EP).
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Ce qui est aussi trait¢é de I’'UE, c’est la protection des minorités linguistiques. La
discrimination d’autres langues est interdite et la diversité des langues doit absolument

étre estimée. (Cf. page d’accueil EP)

Le prestige des langues joue aussi un role important dans la politique linguistique. On
peut le remarquer quand on regarde la langue turque : Méme si environ 6-7 millions des
européens parlent le turc, cette langue n’est pas remarquée dans des programmes
d’encouragement européens. En ce moment, cette aversion s’affirme aussi dans la crise
des réfugiés : ils doivent apprendre la langue du pays cible, mais personne ne leur donne
d’information sur la valeur de leurs langues maternelles et sur les possibilités de les

maintenir. (Cf. Krumm 2003, p. 39)

En Autriche, I’allemand est la langue officielle, mais le dialecte, étant une variation
régionale d’une langue (Cf. page d’accueil Duden), joue quand-méme un réle important
ce qui ’autrice a pris en compte pour son analyse.

D’aprés la loi, tous les enfants, soit des autrichiens, soit des enfants de migrants ou de
réfugiés, peuvent fréquenter la méme école. Les éléves qui ne parlent pas ou pas assez
bien ’allemand peuvent étre vus comme des €leéves extraordinaires pendant un maximum
de 12 mois. Pour leur enseigner I’allemand, il existe des cours de soutien linguistique.
(Cf. fiche d’information ‘Gesetze und Verordnungen’, p. 7)

Dans I’année scolaire 2014/15, 17,4% de lycéens de la « Unterstufe » ont eu une autre
langue maternelle que 1’allemand ; chez les lycéens de la « Oberstufe », c’étaient 16,6%
et dans les « berufsbildenden hoheren Schulen », ¢’étaient 17,1%. A Vienne, il y a
presque un tiers d’¢léves dans le lycée et dans les « BHS » qui a une autre langue
maternelle que 1’allemand et en Styrie, ce sont environ 10%. (Cf. fiche d’information
‘SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, p. 20)

Vu que lautrice a fait son étude dans des écoles, la présentation d’un apercu du
programme scolaire est essentiel. Dans ceci, on parle de la langue des cours (cf.
programme scolaire LF U, p. 3) et aussi du contact avec d’autres langues (cf. programme

scolaire LF O, p. 1).

Avec le réglement de I’'UE, de 1’ Autriche et du programme scolaire, 1’autrice montre le

cadre dans lequel le plurilinguisme se trouve.
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Il est encore intéressant de parler de la langue maternelle : elle représente le point de
référence quand on apprend une nouvelle langue. La langue maternelle est la base qui
rend possible I’apprentissage d’une autre langue. (Cf. Hufeisen 2003, p. 9) Pour ’autrice,
cela parait aussi important parce que, lors de son étude, elle a entre autre observé
I’apparition des reprises des langues maternelles des ¢léves dans les cours de frangais.

Pour pouvoir maintenir la compétence de parler la langue maternelle, il existe la
possibilité des cours de langue maternelle en Autriche. Ces cours sont offerts en 24
langues (cf. rapport LTaLiMC, p. 69), mais les plus fréquentés sont les cours de turc et de
BKS (bosniaque, croate, serbe) (cf. fiche d’information ‘Gesetze und Verordnungen’).

Ces informations sont assez intéressantes pour ’autrice parce que le turc et les BKS
semblent avoir plus de prestige que d’autres langues. Il serait donc possible que les
locuteurs de ces langues veuillent les intégrer dans les cours de frangais. On va voir cela

dans I’analyse de 1’étude.

La présente ¢tude n’est pas la premicre qui a été faite concernant le plurilinguisme dans
les classes. Il y avait déja des enquétes en Grande-Bretagne, aux Etats-Unis, a
Luxembourg, dans la Nouvelle-Calédonie et en Allemagne. Toutes ces études ont montré
que le plurilinguisme est souvent intégré dans les cours, soit par les enseignants, soit par
les éléves. Les chercheurs ont aussi déclaré que 1’intégration du plurilinguisme des éleves
ne cause aucun probléme. C’était cette idée d’intégration qui a inspirée I’autrice pour son

étude.

Méthodologie

Pour son étude, I’autrice a choisi un design de recherche ethnographique. Elle a observé
20 cours de francais dans deux lycées et une HAK chez cinq professeurs différents. Avant
d’avoir commencé son étude, 1’autrice a construit une feuille d’observation (voir
appendice) répartie en quatre catégories : ‘langue des cours’, ‘reprise d’anglais’, ‘reprise
du latin’, ‘reprise de la langue maternelle des éléves’. Ces catégories, qui étaient
nécessaires pour son étude et dont on a parlé avant, ont été choisies par I’autrice elle-
méme. Pendant 1’observation des cours, 1’autrice a pris des notes qu’elle a transmises

rapidement dans la feuille d’observation constituant la source principale de I’analyse.

65



L’histoire de ’ethnographie a déja commencé dans le 16° et 17° siécle. Il y a trois lignes
différents : 1’analyse de culture ethnographique, la recherche de culture parall¢le de la
Chicago School et la sociologie du quotidien. (Cf. Breidenstein et al. 2013, p. 13)
L’autrice classe son étude dans la sociologie du quotidien parce qu’elle a observé des
phénomenes quotidiens et publics. (Cf. ibid., p. 25)

L’ethnographie suit 1’idée d’observer les pratiques des gens pour les montrer aux lecteurs.
Il est important de toujours garder une certaine distance pour avoir la possibilité
d’observer les événements sous un autre angle et pour garder une vue objective. (Cf. ibid.,
p-7)

L’ethnographie se caractérise par plusieurs critéres : 1’objet d’une étude ethnographique
est une situation ou un milieu, mais pas une personne. Les membres de ce milieu
disposent d’un savoir implicite pour donner sens a leurs actes et c’est ce savoir que
I’ethnographie rend visible. (Cf. ibid., p. 31) Les objets de I’étude présentée dans ce
travail ont été plusieurs classes dans trois écoles différentes. Le but était de montrer
comment le plurilinguisme est intégré dans les cours de frangais.

Un deuxieme critére est I’analyse scientifique sur place. Cela veut dire que le chercheur/la
chercheuse va a I’objet de la recherche. L’environnement naturel de I’objet est important
pour recevoir une image authentique de I’objet. Donc, les chercheurs doivent étre présents
et les dates sont collectées pendant une longue durée. (Cf. ibid., p. 33) L’autrice a été

présente pendant les cours et la collection des dates a duré sept mois.

Normalement, une étude ethnographique est repartie en plusieurs parties : définition du
probléme, prise de contact, entrée dans le domaine, établir un role de domaine, maintien
de ce role, rassembler et journaliser les dates, sortie du domaine, évaluation, traitement
théorique et publication des résultats. (Cf. Liiders 2010, p. 386)

Ainsi, la premiére mesure de 1’autrice a été la définition d’une question de recherche pour
pouvoir délimiter le domaine de recherche. L’entrée aux écoles n’a pas été trop difficile
pour D’autrice parce qu’elle a fait un stage dans le lycée en Styrie et dans la HAK
I’automne dernier. En plus, elle connait quelques professeurs du lycée a Vienne ce qui lui
facilitait de faire les préparatifs pour cette étude ethnographique. Malgré tout, I’entrée au
domaine est parfois un peu difficile parce que le chercheur tombe sur « Widerstinde

gegen das Beforscht-Werden ». (Cf. Breidenstein et al. 2013, p. 50)
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Les formes d’observation peuvent étre différenciées par la structure, la franchise et la
participation. (Cf. Atteslander 2010, p. 86)

Pour son étude, I'autrice a choisi une observation structurée. Cela veut dire qu’elle a
définit ce qu’elle voulait observer avant la mise en ouvre. En plus, son observation a été
ouverte, donc les éléves ainsi que les professeurs ont su que I’autrice allait observer la
classe. Les professeurs en ont été informés avant. Par contre, les éléves en ont été
informés quand 1’autrice est entrée dans les classes, mais ils n’ont pas su ce qu’elle allait
observer de preés. En ce qui concerne la participation, ’autrice a joué le role de la
participante passive, donc elle n’a ni pris parole ni passé a I’action pendant le cours.
C’était seulement parfois qu’elle a été demandée par les professeurs de dire quelque
chose et en ces moments-1a elle a été une participante active.

Le graphique suivant va illustrer encore une fois les formes d’observation :

participant

passif
caché
participant

actif

structuré

participant

passif
ouvert
participant

actif

participant

passif
caché
participant

actif

non
structuré

participant

passif
ouvert
participant

passif

Ilustration 1 : classification des formes d’observation (selon Atteslander 2010, p. 94)

La participation du chercheur/de la chercheuse peut encore étre différenciée en fort et
faible. (Cf. Breidenstein et al. 2013, p. 67) Une participation forte signifie que le
chercheur/la chercheuse regoit un bon aper¢u de la perspective des participants, mais
il/elle n’a pas beaucoup de possibilités d’enregistrer les dates. Au contraire, une
participation faible donne une bonne possibilité d’enregistrer les dates collectées, mais le

chercheur/la chercheuse peut seulement faire des observations extérieures.



Pour ensuite analyser les dates, il est important de les classer en codes. Des codes sont
« Kategorien, Schlagworte oder Themen, die Ausschnitte von Daten zugeordnet werden ».
(Cf. Breidenstein et al. 2013, p. 124) Pour cela, il faut lire et relire les notes pour trouver
des échantillons. Dans ce cas-la, 'autrice a transmis les notes dans la feuille
d’observation et elle les a classées par les catégories déja mentionnées plus haut : ‘langue
des cours’, ‘reprise d’anglais’, ‘reprise du latin’, ‘reprise de la langue maternelle des

éleves’.

Pour pouvoir donner une réponse a la question de recherche, dans quelle mesure le
plurilinguisme est intégré dans les cours de frangais, 1’autrice a choisi le « key incident

Analyse » (cf. Kroon/Sturm 2002, S. 96) :

. [...] the ethnographer identifies key events or incidents (e.g., recurrent events
and events that have sustaining influence); describes these events or incidents in
functional and relational terms,; explores links to other incidents [...]; places the
events in relation to other events [...]; and then constructs a description [...]
(Green / Bloome 1997, S. 9)

Supplémentaire aux catégories de la feuille d’observation, 1’analyse de deux aspects va
étre présentée ensuite. Ces aspects sont le dialecte et les deuxiémes matiéres des

professeurs.

Résultats et discussion

L’autrice a observé 20 heures de cours de frangais dans trois écoles différentes : un lycée
en Styrie dans Darrondissement Bruck-Miirzzuschlag, une HAK dans le méme
arrondissement et un lycée a Vienne dans le 10° arrondissement. Les trois écoles sont
plutdt grandes avec un nombre d’¢éléves de 500 ou plus.

Ensuite, les résultats de 1’étude sont présentés :

Catégorie : langue des cours

Pendant les heures de cours observées, l’autrice a remarqué que les professeurs
changeaient entre francais et allemand. Ces changements semblent par hasard et sans
schéma. Parfois, une professeure a changé la langue quand les ¢éléves 1’ont fait aussi. Un

des professeurs a changé de frangais en allemand quand elle a expliqué quelque chose de
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nouvelle ou de plus compliquée. Elle a en outre utilisé ses mains pour souligner ce qu’elle
voulait dire. Une fois, elle a demandé aux éléves de souligner des mots dans un texte.
Pour que les éléves comprennent ce qu’elle a ordonné, elle a fait un geste physique. Ce
professeur enseigne la classe en francais et en anglais. C’est probablement la raison pour

laquelle une ¢leve a dit « yes » au lieu de « oui » une fois.

Catégorie : reprise d’anglais

Surtout les professeurs au lycée en Styrie ont souvent fait des reprises d’anglais. Il y avait
plusieurs cas ou les éléves ont demandé un mot et le professeur s’est aidé avec la langue
anglaise. Dans le lycée a Vienne et dans la HAK 1’autrice n’a pas pu observer beaucoup
de reprises d’anglais, « dabei ldge eine Bezugnahme doch so nahe ». (Cf. Doyé 2003, p.
33).

Ce que I’autrice a pu observer en plus, c’est que les reprises d’anglais ont été faites par les
professeurs dans la majorité de cas. Les ¢éléves les ont acceptées, mais ils ne les ont pas

faites eux-mémes.

Catégorie : reprise du latin

En ce qui concerne le latin, ’autrice a été étonnée parce que les reprises ont été trés rares.
L’autrice pense que cela vient du fait que les professeurs ne parlaient pas un latin de trés
haut niveau. Les éléves n’ont pas non plus fait de reprises du latin, ce qu’aurait été

possible, au moins chez les plus agées.

Catégorie : reprise de la langue maternelle des éléves

Ce que I’autrice n’a pu pas observer pendant les 20 heures de cours, ¢’étaient de reprises
de la langue maternelle des €léves. Ni les professeurs, ni les éléves n’ont intégré d’autres

langues dans les cours que I’anglais et parfois le latin.

Ce que D’autrice a aussi analysé, c’est 1’'usage du dialecte dans les cours observés en
Styrie. Les ¢léves dont la langue maternelle n’est pas I’allemand parlent plutot la langue
standard, pendant que ceux, dont la langue maternelle est I’allemand, utilisent le dialecte.

Les professeurs essaient de parler la langue standard ou plutot le langage courant, mais
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elles utilisent aussi le dialecte, qui appartient aussi au plurilinguisme ; d’apres de Cillia

c’est un part de « innersprachlicher Mehrsprachigkeit » (cf. de Cillia 2013, p. 6).

L’autrice a analysé les deuxiémes matieres des professeurs. En Styrie, le professeur dans
la HAK enseigne le frangais et I’anglais. Il est d’autant plus surprenant qu’elle n’a pas fait
beaucoup de reprises d’anglais. L’un des professeurs du lycée en Styrie a I’italien comme
deuxiéme maticre. Elle n’a pas fait de reprises d’italien, mais d’anglais et du latin ce qui
signifie qu’elle a de vastes connaissances linguistiques. Un autre professeur au lycée
enseigne le sport ce qui n’est pas vraiment possible de lier avec le frangais. Elle aurait pu
intégrer I’anglais ou le latin dans ses cours, mais cela n’a pas été le cas. Le troisiéme
professeur au lycée enseigne la psychologie et la philosophie ainsi que le francgais. Elle a
quand méme fait des reprises d’anglais et de latin. Le professeur dans le lycée a Vienne

enseigne le francgais et I’allemand et elle n’a pas fait de reprises d’autres langues.

Conclusion

Dans ce travail, I'autrice a voulu montrer comment les autres langues peuvent étre
intégrées dans les cours de francais. Elle a commencé avec la définition du terme
‘plurilinguisme’ pour ensuite se jeter dans le domaine de politique linguistique. Toutes
ces informations servent comme base a la part empirique de ce travail. Dans celle-la
I’autrice a présenté les résultats et a démontré 1’analyse de son étude ethnographique. Elle
a observé 20 heures de cours de frangais dans trois écoles différentes chez cinq
professeurs. Les résultats montrent que les reprises d’anglais sont nombreuses, mais
celles du latin sont rares. L autrice n’a pas pu observer de reprises de la langue maternelle

des éléves.

En ce qui concerne le dialecte styrien, 1’analyse des notes montre qu’il est parlé par les
professeurs ainsi que par les éléves. Ceux avec une autre langue maternelle que
I’allemand utilisent plutot le langage courant, ce qui est peut-étre dii au manque de

connaissance linguistique en dialecte styrien.

Quand on regarde les deuxiemes matiéres des professeurs, on voit qu’ils ne jouent pas de

grand role en relation en ce qui concerne les reprises d’autres langues.
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Pour finir, on peut constater qu’il existe déja une tendance a I’intégration du
plurilinguisme dans les cours de francais, mais il faut encore faire beaucoup plus d’efforts
pour montrer aux gens que le plurilinguisme a une grande valeur dans notre société et

qu’il n’en faut pas avoir peur !
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8.2 Abkiirzungsverzeichnis

bzw. beziehungsweise

cf. confer lat. = vergleiche

ebd. Ebenda

et al. et alii / et aliae lat. = und andere
Hrsg. Herausgeber/-in

ibid. ibidem lat. = ebenda

S. Seite

Usw. und so weiter

vgl. Vergleiche
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8.3 Beobachtungsbogen

Schule: | Lehrerin:

| Schulstufe:

Unterrichtssprache:

Riickgriffe auf Englisch:

Riickgriffe auf Latein:

Riickgriffe auf die L1 der Schiiler/-innen:
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8.4 Zusammenfassung

Wir leben in einer Gesellschaft, in der Mehrsprachigkeit eine immer grof3ere Rolle spielt
— sel es im Freundes- und Bekanntenkreis, in der Arbeitswelt oder in der Schule. Deshalb
wird vor allem im schulischen Bereich die Frage nach dem Umgang mit
Mehrsprachigkeit immer wichtiger und die Forschung widmet sich diesem Thema schon
seit geraumer Zeit. Ausgehend von der Forschungsfrage, inwiefern Mehrsprachigkeit
Einzug in den Franzoésischunterricht gewidhrt wird, versucht die vorliegende Arbeit,
Antworten auf die Frage nach dem Umgang mit Mehrsprachigkeit zu finden. Zu diesem
Zweck wurde eine ethnographische Untersuchung an drei Schulen in Wien und der
Steiermark durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass sehr wohl Tendenzen
in Richtung Mehrsprachigkeit im Unterricht zu erkennen, diese jedoch noch ausbaufdhig
sind. Wahrend Verbindungen zu anderen in der Schule erlernten Fremdsprachen héufig
zu beobachten waren, wurde die L1 der Schiiler/-innen mit nichtdeutscher L1
ausgeklammert. Um alle Sprachen, die in der Schule vorhanden sind und die die Schiiler/-
innen mitbringen, als Gesamtheit erkennen und auch einsetzen zu konnen, besteht also

noch groBer Handlungs- und Erweiterungsbedarf seitens der Schule.

8.5 Abstract

In our modern society multilingualism is of high importance — whether in the circle of
friends and acquaintances, at work or at school. Especially in school, this issue becomes
more important and therefore the right handling of multilingualism is a key question.
Science devotes itself to this subject for a long time already. Based on this, an
investigation of how multilingualism can be part of French lessons was conducted.
Within this thesis, the writer tried to find answers to the question for the right handling of
multilingualism. To this end, an ethnographic survey has been conducted in three
different schools in Vienna and Styria. The data-analysis displayed a notable tendency
towards multilingualism during lessons. However, this tendency has potential for
improvement. While connections to other languages learnt in school were observed
frequently, the L1 of pupils with another L1 than German was neglected entirely. To
enable the recognition and usage of all available languages at school — either taught or

native — enhancements have to be made on behalf of the schools.
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