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1. Einleitung
Luxemburg hat laut Gesetz drei offizielle Sprachen: Luxemburgisch, Deutsch und

Franzosisch. Die Besonderheit dieser Mehrsprachigkeit besteht darin, dass es sich nicht um
eine territoriale Mehrsprachigkeit handelt, wie bspw. in Belgien oder in der Schweiz, sondern
vielmehr um eine situationsabhéngige Mehrsprachigkeit. In anderen Worten: Mehrere
Sprachen konnen am gleichen Ort und zur gleichen Zeit gesprochen werden. Der
Sprachgebrauch bzw. der Sprachwechsel wird durch ein kompliziertes Zusammenspiel von
sozialen, psychologischen, kulturspezifischen und sprachfunktionalen Faktoren geregelt, die
duBerst kompliziert und dynamisch sind. Diese Dynamik fiihrt so weit, dass es mitten im Satz

zu Sprachwechseln kommen kann (Kiihn, Reding 2007, 32).

Um die Schulkinder bestmoglich auf diese Sprachsituation vorzubereiten, ist diese
Mehrsprachigkeit fest im nationalen Lehrplan verankert. So werden die Schiilerlnnen im
ersten Zyklus (Kindergarten) ausschlieBlich auf Luxemburgisch unterrichtet; im Zyklus 2.1
(1. Grundschulklasse) in der deutschen Sprache alphabetisiert; und anschlieBend im zweiten
Semester des Zyklus 2.2 (2. Grundschulklasse) an die franzdsische Sprache herangefiihrt. Bei
ndherer Betrachtung der Wochenunterrichtseinheiten kann festgestellt werden, dass die
luxemburgische Sprache ab dem zweiten Zyklus nur noch fiir ein Drittel aller
Unterrichtseinheiten herangezogen wird. Bedeutet dies nun, dass die luxemburgische Sprache

an Bedeutung verliert und dass das Lernen der luxemburgischen Sprache obsolet wird?

Fernand Fehlen, ein renommierter Sprachsoziologe der Universitit Luxemburg, hélt in diesem
Zusammenhang fest, dass dem Beherrschen der luxemburgischen Sprache in der
Grundschule, trotz sinkender Prisenz im Lehrplan, eine hohe Wichtigkeit zuzuschreiben ist.
Dies sei vor allem auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass das Luxemburger Schulsystem auf
die Luxemburgisch sprechenden Schiilerlnnen angepasst ist, so der Autor. Fehlen begriindet
diese These zum einem damit, dass die deutsche Sprache, aufgrund der sprachstrukturellen
Néhe zum Luxemburgischen, als Zweitsprache und nicht als Fremdsprache unterrichtet wird
und zum anderen damit, dass die luxemburgische Sprache nach dem zweiten Zyklus immer
noch als Mediations- und individuelle Kommunikationssprache zwischen Lehrerlnnen und
SchiilerInnen bestehen bleibt (Fehlen 2007, 36; Fehlen 2013, 52). Diese Argumente werden
auch vom Luxemburger Bildungsministerium mitgetragen und fungierten bspw. im Schuljahr
1993/94 als Begriindungen, um den ersten Zyklus, sprich den Kindergarten, in die
Schulpflicht mit einzubinden, damit alle SchiilerInnen die Mdglichkeit haben, sich intensiv

mit der luxemburgischen Sprache auseinanderzusetzen (Berg 1993, 34).
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Ausgehend von dieser Argumentation kann demnach durchaus festgehalten werden, dass dem
Beherrschen der Luxemburger Sprache, trotz abnehmender Prdsenz im Lehrplan, eine
facheriibergreife Funktion zukommt. Fiir Schiilerlnnen, die Luxemburgisch zu Hause
sprechen, scheint dieser Umstand keine nennenswerten Schwierigkeiten darzustellen. Wird in
diesem Kontext jedoch beriicksichtigt, dass der Anteil der Schiilerlnnen, die Luxemburgisch
nicht als Erstsprache zu Hause sprechen, in den letzten sechs Jahren von 54% auf 63%
gestiegen ist, so muss der Tatsache, dass die luxemburgische Sprache zum einen nicht
unterrichtet wird und zum anderen als Voraussetzung fiir die Teilnahme am reguldren
Unterricht zu fungieren scheint, niher beleuchtet werden (Ministére de I’Education nationale,

de I’Enfance et de la Jeunesse 2017, 86).

In den  bisherigen  Verdffentlichungen @ wurde  der  Schuleinstieg  ohne
Luxemburgischkenntnisse bereits beschrieben. Beziiglich dieser Arbeiten kann festgehalten
werden, dass sie nicht die Erfahrungen der betroffenen Schiilerlnnen an sich aufgreifen,
sondern ausgehend von Schulleistungen, die schwierigen sprachlichen Voraussetzungen fiir
diese SchiilerInnen anreiBlen (Beispiele: Berg 1993; Davis 1994; Fehlen 2007; Fehlen 2013;
PISA 2012, Weber 2009, usw.). In anderen Worten: Die Erfahrung der Schiilerlnnen, die
ohne Luxemburgischkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind, wird in den bisher
verOffentlichten Arbeiten nicht zentral untersucht. Diese Tatsache fiihrt dann schlieB3lich dazu,
dass teils nicht-wissenschaftlich erhobene Annahmen als Primissen fiir weiterfiihrende
Reflexionen fungieren und diesem Phénomen soll anhand der vorliegenden Arbeit
entgegengewirkt werden. Folgende Forschungsfrage soll zur SchlieBung dieser
Forschungsliicke beitragen: ,, Vor welche Herausforderungen stellte die Prdsenz der
luxemburgischen Sprache in der Grundschule jene Schiilerlnnen, die zwischen dem ersten
und dem vierten Zyklus ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse eingestiegen sind? *“ Die
Griinde, warum die Schiilerlnnen im Rahmen der vorliegenden Arbeit zusitzlich keine
Deutschkenntnisse haben sollten, lauten wie folgt: zum einen sind sich die luxemburgische
und die deutsche Sprache so &dhnlich, dass sie das Lernen der luxemburgischen Sprache
maflgeblich vereinfachen und zum anderen sprechen nur 2% der nicht Luxemburgisch
sprechenden Schiilerlnnen die deutsche Sprache (Fehlen, Heinz 2016, 55). In anderen
Worten: Deutschkenntnisse zuzulassen konnte die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
verfdlschen und die sprachlichen Rahmenbedingungen fiir nicht-luxemburgisch sprechende

Schiilerlnnen in einem falschen Licht erscheinen lassen.



Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Erfahrungen der betroffenen Schiilerlnnen auf
eine wissenschaftliche Art und Weise aufzuarbeiten, um die aufgezeigte Forschungsliicke ein
Stiick weit zu schlieBen. Mit dem SchlieBen dieser Liicke soll letztlich den Lehrpersonen die
Moglichkeit geben werden, die Erfahrungen der SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind, nachzuvollziehen, um nicht zuletzt
auch ihren Umgang mit den betroffenen SchiilerInnen reflektieren zu kdnnen. Die bisherigen
Erkenntnisse greifen diesbeziiglich zu kurz und somit stellt die vorliegende wissenschaftliche
Aufarbeitung nicht nur ein wichtiges Reflexionsmaterial dar, sondern fungiert auch als
Fundament fiir weitere Interpretationen. In diesem Kontext sei darauf aufmerksam gemacht,
dass diese Arbeit nicht den Anspruch fiir sich erhebt, die besten Losungen anzubieten. Daher
werden Losungsansitze nur duferst restriktiv angefiihrt und wenn, dann nie auf einzelne
Personen bezogen, geduflert. Somit ist diese Arbeit nicht Ratgeber im Umgang mit
Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Grundschule
einsteigen, zu verstehen, sondern vielmehr als strukturierte Erfahrungsbeschreibung mit dem

Ziel, selbstreflexive Prozesse bei Lehrpersonen anzuregen.

Aufgrund des eben dargestellten Ziels und der Tatsache, dass die vorliegende Arbeit einen
deutlicher Gegenpol zu quantitativen Arbeiten darstellen soll, wurde in der vorliegenden
Arbeit auf eine phinomenologische Forschungsmethode zuriickgegriffen: ,,Researching Lived
Experience” von Max van Manen. Es handelt sich um eine etwas unbekanntere Methode und
aus diesem Grund wird diese in der vorliegenden Arbeit auch etwas detaillierter beschrieben
als dies vielleicht tiblich ist. Grundséatzlich kann hier jedoch festgehalten werden, dass sich
diese Methode aufgrund ihrer phidnomenologisch-hermeneutischen Orientierung sehr gut
dafiir eignet, die Erfahrungen so realititsnah wie moglich zu erheben und zu interpretieren.
Des Weiteren ermdglicht sie es, die Ergebnisdarstellung thematisch-strukturiert gestalten zu
konnen und dies trdgt wesentlich zu einer organisierten Reflexionsanregung bei. Die
Verbindung zwischen dieser Ergebnisdarstellung und der Praxis der Lehrpersonen wird dann
schlieBlich durch die Theorie-Praxis Transformation von Johann Friederich Herbart
hergestellt. Die vorliegende Arbeit, die durchaus einem wissenschaftlichen Anspruch gerecht
wird, fungiert somit als Hilfe flir die Lehrpersonen, ihre paddagogische Praxis durch die

Lektiire von Erfahrungserzdhlungen zu reflektieren und ggf. anzupassen.

Um das dargestellte Ziel erreichen zu kdnnen, ist die Arbeit wie folgt aufgeteilt. Nach dieser
Einleitung wird auf die Mehrsprachigkeit des GroBherzogtums néher beleuchtet. Hier wird

u.a. auf die Prdsenz der offiziellen Sprachen im Alltag, ihre Zustandigkeitsbereiche und wie
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die Bevolkerung den Gebrauch der Sprachen mitgestaltet, eingegangen. In einem letzten
Schritt wird dann der Bogen zum Sprachenunterricht in Luxemburgs 6ffentlichen Schulen
gespannt (Kapitel 2). Im dritten Kapitel wird dann das Ziel der vorliegenden Arbeit noch
etwas ausfithrlicher erldutert. U.a. wird hier auch Bezug auf die Theorie-Praxis
Transformation von Johann Friederich Herbert genommen, welche die Relevanz der
vorliegenden Arbeit fiir die pddagogische Praxis wissenschaftlich begriindet. Im vierten
Kapitel wird dann detailliert auf die methodische Herangehensweise ,,Researching Lived
Experience® eingegangen. Wie oben bereits angefiihrt, wird diese Methode nur selten fiir
wissenschaftliche Erhebungen herangezogen und somit macht es im Rahmen der
vorliegenden Arbeit durchaus Sinn detailliert auf methodologische und methodische Aspekte
einzugehen. Im fiinften Kapitel wird dann konkret auf die Umsetzung der Methode
eingegangen, indem neben den Interviewpersonen, auch die Interviewdurchfiihrung néher
erldutert wird. Im sechsten Kapitel werden dann schlieBlich die Ergebnisse der vorliegenden
Forschungsarbeit thematisch dargestellt und erldutert. Diese Ergebnisdarstellung beleuchtet
zum einen die Herausforderungen der Schiilerlnnen, die im ersten Zyklus eingeschult wurden,
und zum anderen die Herausforderungen der Schiilerlnnen, die in einem spéteren Zyklus
eingestiegen sind. Das letzte Kapitel rundet die vorliegende Arbeit dann mit dem Fazit und

dem Ausblick ab.



2. Luxemburg: ein mehrsprachiges Land

Seit 1984 hat Luxemburg laut Gesetz drei offizielle Sprachen: Luxemburgisch, Deutsch und
Franzosisch.  Luxemburgisch ~ fungiert als  Landessprache;  Franzdsisch  als
Gesetzgebungssprache; und alle drei Sprachen zusammen sind Verwaltungs- und
Gerichtssprachen. Diese Dreisprachigkeit fand ihren Ursprung im Mittelalter und entwickelte
sich iiber die Jahrhunderte hinweg bis zu ihrer heutigen Form. Da diese historische
Entwicklung entscheidend ist, um die heutige Bedeutung dieser Dreisprachigkeit
nachvollziehen zu koénnen, wird diese in dem folgenden Kapitel ndher ausgefiihrt. Diese
Erlduterungen stellen jedoch keine liickenlose Chronik der Sprachentwicklung dar, sondern
verdeutlichen vielmehr die historische und kulturelle Bedeutung der Dreisprachigkeit in

Luxemburg. (Information and Press Service of the Luxembourg Government 2008, 1)

2.1. Die Entstehung der Dreisprachigkeit
Die Geschichte Luxemburgs begann im Jahre 963. Graf Siegfried erbaute auf dem
Bockfelsen, gelegen in der heutigen Hauptstadt, eine kleine Burg und nannte diese
,Lucilinburhuc®. Dieser Name stammt aus dem altgermanischen und bedeutet soviel wie
,kleine Burg®. Zu dieser Zeit gehorte der Bockfelsen zum Heiligen Deutschen Reich, in dem
eine Art Dialektdeutsch gesprochen wurde. Im Laufe der Jahre wurde aus ,,Lucilinburhuc*

,2Luxemburg* und somit erhielten die Stadt und das Land ihren heutigen Namen. (ebd., 2)

Im 14. Jahrhundert hat sich Luxemburg dann aufgrund der Expansionspolitik der
Luxemburger Grafen um ein Vielfaches vergrofert. Eine Reihe von Eroberungen im Norden
und Westen fiihrten dazu, dass im damaligen Luxemburg zwei unterschiedliche Dialekte
gesprochen wurden: Wallonisch im franzdsischsprachigen Teil und Luxemburger Mundart im
deutschsprachigen Teil. Somit war Luxemburg bereits im 14. Jahrhundert ein mehrsprachiges
Land. Der wesentliche Unterschied zu heute besteht jedoch darin, dass es sich nicht um eine
situationsabhéngige, sondern um eine territorialgebundene Mehrsprachigkeit gehandelt hatte.
Das heilit, im Gegensatz zu heute, beherrschten die BewohnerInnen in der Regel nur eine der

beiden Sprachen. (ebd., 2)

Im Jahre 1684 wurde Luxemburg erstmals von Frankreich besetzt. Konig Ludwig XIV.
veranlasste ab diesem Zeitpunkt, dass Franzosisch flir das ganze Land als Administrativ-,
Legislativ- und Politiksprache zu fungieren hat. Wéhrend der franzosischen Revolution
verschérfte sich die Situation weiter und Franzosisch erhielt Eingang in die
Lokalverwaltungen des ganzen deutschsprachigen Raums. Diese Veranlassungen bedeuteten

fast das Ende fiir die deutsche Sprache in Luxemburg. (ebd., 2)



Im Jahre 1839 verdnderte sich die Sprachsituation Luxemburgs erneut, da das GroBherzogtum
von den Grofmichten Europas als unabhingiges Land erkldrt wurde. Diese
Unabhéngigkeitserkldrung fithrte mit sich, dass Luxemburg seinen franzosischsprachigen
Teil, die heutige Province de Luxembourg, an Belgien verlor. Dies hitte das definitive Ende
fiir die franzosische Sprache im GroBherzogtum bedeuten konnen, doch Wilhelm II., K&nig
der Niederlande und GroBherzog von Luxemburg, steuerte dem entgegen, indem er das
Franzosische in Justiz, Politik und Verwaltung durchsetzte. Mithilfe dieser Reglung wollte
Wilhelm II. sicherstellen, dass Deutschland nur einen begrenzten Einfluss auf Luxemburg

ausiiben konnte. (ebd., 2)

Einige Jahre spiter, Mitte des 19. Jahrhunderts, gab es tiergreifende Verdnderungen in der
Bevolkerung, die auch sprachliche Verdnderungen mit sich trugen. Aufgrund der
Industrialisierung wanderte eine Vielzahl an Italienern und Deutschen ins GroBherzogtum ein
und somit wurde die sprachliche Positionierung zum Politikum. Es sollte eine klare
Abgrenzung zum Deutschen Bund erfolgen, um sich letztlich auch gegen die
Germanisierungsversuche der deutschen Nationalisten schiitzen zu konnen. Hierfiir wurde im
Jahre 1843 ein &uBerst wichtiges Gesetz verabschiedet, welches Franzosisch zu einem

Pflichtfach in Luxemburgs Schulen machte. (ebd., 3)

Ab den 1960ger Jahren kam es aufgrund der Eisenerzindustrie zu einer weiteren
Einwanderungswelle. Dreiviertel dieser Einwanderer stammten aus romanischen Landern und
somit war Franzosisch nicht mehr ausschlieBlich das Symbol des alten Biirgertums, sondern
wurde nun auch vermehrt innerhalb der Bevdlkerung gesprochen. Gleichzeitig kam dem
Luxemburgischen eine hohere Bedeutung zu, da sie fiir die Integration der jlingeren

Generation eine mafigebliche Rolle spielte. (ebd., 3)

Im Jahr 1984 wurde das Luxemburgische dann sogar als Landessprache des GroBherzogtums
festgelegt. Auch auf europdischer Ebene ist das Luxemburgische als offizielle Sprache
anerkannt. Ein soziokulturelles Wiederaufleben der luxemburgischen Sprache im Verhéltnis

zum Deutschen und Franzdsischen kann somit nicht geleugnet werden. (ebd., 3)

In diesem Kapitel wurde nicht nur die historische Entwicklung, sondern implizit auch die
kulturelle Bedeutung der Dreisprachigkeit Luxemburgs aufgegriffen. Somit wird deutlich,
dass die Griinde der heutigen Mehrsprachigkeit nicht nur pragmatischer Natur sind, sondern
vor allem auf die historisch-kulturelle Identitit des Landes zuriickgefiihrt werden konnen.
Wie die heutige Mehrsprachigkeit in Luxemburg praktiziert wird, wird im folgenden Kapitel

nidher erliutert.



2.2. Die aktuelle Sprachensituation in Luxemburg
Im vorliegenden Kapitel wird die aktuelle Sprachensituation des GroBherzogtums etwas néher
erliutert. In einem ersten Schritt wird hierfiir ndher auf die Bevdlkerung und dessen
Hauptsprachen eingegangen, bevor dann in einem zweiten Schritt der tatsdchliche
Sprachengebrauch erldutert wird. Ziel dieses Kapitels ist es somit nicht nur, die Bevolkerung
und dessen Sprachgebrauch etwas nédher kennenzulernen, sondern auch zu verstehen, wie

bzw. welche Sprachen im alltiglichen Leben zum Einsatz kommen.

2.2.1. Die Sprachen der Bevilkerung
Am 1. Januar 2017 lebten ca. 590.700 Personen in Luxemburg, von denen in etwa 47,7%
einen auslédndischen Reisepass besaBlen (STATEC 2017, 11). In keinem anderen Land
Europas gibt es einen vergleichbaren AusldnderInnenanteil und in keinem anderen Land wird
der Sprachengebrauch derartig von den Auslinderlnnen mitgeprigt, als dies im
GroBherzogtum der Fall ist. Die Erlduterung dieser Bevolkerungsstruktur stellt somit fiir die
Erlduterung der aktuellen Sprachensituation Luxemburgs eine unabweisbare Bedingung dar.

Folgende Tabelle fungiert als Ausgangspunkt weiterer Ausfithrungen (ebd., 11).

Tabelle 1: Bevolkerungsstruktur (Stand: 1.1.2017)

Nationen Anteil der Gesamtbevolkerung
Luxemburger 52,3 %
Portugiesen 16,4 %
Franzosen 7,5 %
Italiener 3,6%
Belgier 3,4%
Deutsche 22 %
Briten 1%
Sonstige 13,6 %

Diese Tabelle zeigt nicht nur auf, dass viele Ausldnderlnnen im GroBherzogtum leben,
sondern auch, dass bspw. mehr als jede fiinfte Biirgerln die italienische oder die
portugiesische Nationalitit besitzt. Auch bei der weiteren Betrachtung dieser Tabelle zeigt
sich, dass bestimmte Nationalititen deutlich mehr vertreten sind als andere: Es leben bspw.
deutlich mehr Belgier oder Franzdsen in Luxemburg, als Briten oder Deutsche. Neben
geografischen Griinden ist diese Bevolkerungsstruktur auch durch diverse Arbeitsabkommen,
den aktuellen Arbeitsmarkt und den allgemeinen Sprachengebrauch zu erkldren. Obwohl
diese Tabelle einen Einblick auf die multinationale Bevolkerung Luxemburgs gewihrt, so
sagt sie nur duflerst wenig iiber den Sprachengebrauch in Luxemburg aus. Ein Beispiel: Die
Tatsache, dass eine Person die portugiesische Staatsbiirgerschaft besitzt, bedeutet nicht, dass

sie nur der portugiesischen Sprache spricht. Genau so wenig kann behauptet werden, dass alle



LuxemburgerInnen die luxemburgische Sprache beherrschen. Es wird demnach deutlich, dass
die Bevdlkerungsstruktur zwar einen wichtigen Bestandteil des Sprachengebrauchs darstellt,
doch dass dessen Anfiihrung allein wesentlich zu kurz greift, um die Sprachensituation in
Luxemburg nachvollziehen zu kénnen. Aus diesem Grund wird sich im Folgenden auf eine
erst kiirzlich erschienene Studie von Fehlen und Heinz (2016) bezogen, die sich spezifische

mit dem Sprachgebrauch in Luxemburg auseinandersetzt hat.

Bevor nun konkret zur Beschreibung der erwéhnten Studie libergegangen werden kann, muss
zunichst eine wissenschaftstechnische Bemerkung gedufBlert werden. Es sei an dieser Stelle
auf die Tatsache aufmerksam gemacht, dass die Datenerhebung der Bevolkerungsstruktur im
Jahre 2017 durchgefiihrt wurde und dass die Datenerhebung der Studie, die im Folgenden
angefiihrt wird, im Jahre 2011 erfolgt ist. Dies bedeutet, dass Verbindungen zwischen den
beiden Datensétzen nur mit dullerster Vorsicht gemacht werden konnen und sich die

LeserInnen dieser Zeitdiskrepanz bewusst sein sollten.

Im Rahmen der Volkszdhlung im Jahre 2011 waren die Biirgerlnnen Luxemburgs u.a. dazu
aufgefordert, die Sprache anzugeben, die sie nach eigener Einschitzung am besten
beherrschen. Fehlen und Heinz nennen diese Sprache ,,Hauptsprache® und somit hat sich
gezeigt, dass in Luxemburg ungefdhr 200 unterschiedliche Hauptsprachen gesprochen
werden. In der folgenden Tabelle werden die sechs meistgenannten Sprachen aufgezeigt. Fiir

insgesamt 91,6% der Befragten stellt eine dieser Sprachen die Hauptsprache dar.

Tabelle 2: Aufziihlung der sechs meistgenannten Hauptsprachen in Luxemburg (Stand:2011)

Hauptsprache Hiufigkeit Anteil Summen %
Luxemburgisch 265.731 55,8% 55,8%
Portugiesisch 74.636 15,7% 71,4%
Franzosisch 57.633 12,1% 83,5%
Deutsch 14.658 3,1% 86,6%
Italienisch 13.896 2,9% 89,5%
Englisch 10.018 2,1% 91,6%

Die Aufzdhlung der sechs meistgenannten Hauptsprachen zeigt eindrucksvoll auf, dass nur
55,8% der ProbandInnen angaben, die luxemburgische Sprache als Hauptsprache zu haben.
Dies wiederrum bedeutet, dass ganze 44,2% eine andere Sprache als Hauptsprache haben
miissen. Anhand der Tabelle wird ersichtlich, dass es sich hierbei vor allem um Portugiesisch,
Franzosisch, Deutsch, Italienisch und Englisch handelt. Die restlichen 8,4% verteilen sich
dann auf 83 weitere Sprachen, wobei in diesem Kontext nur die Sprachen beriicksichtigt

werden, die mindestens von 10 ProbandInnen angegeben wurden (Fehlen, Heinz 2016, 321f.).



Wie viele Personen nun tatsdchlich der luxemburgischen Sprache méchtig sind, kommt in der
eben dargestellten Tabelle nicht zum Ausdruck. Da die Beantwortung dieser Frage jedoch
einen wichtigen Beitrag flir die vorliegende Forschungsfrage liefern konnte, muss sich in
diesem Kontext auf eine Hochrechnung verschiedener Umfragen bezogen werden, die von
Fehlen und Gilles im Jahre 2009 durchgefiihrt wurde. Die Autoren gehen hier insgesamt von
430.824 Sprecherinnen und Sprechern aus, wovon in etwa 380.800 Personen in Luxemburg
wohnbhaft sind (Gilles, Fehlen 2009). Bezogen auf die aktuellen Zahlen von Fehlen und Heinz
wiirde dies also bedeuten, dass ca. 125.000 Personen die luxemburgische Sprache sprechen,
aber eine andere Sprache als Hauptsprache haben. Da die eben dargestellte Hochrechnung
aber bereits drei Jahre vor der Datenerhebung der Studie durchgefiihrt wurde, ist diese Zahl

mit duBerster Vorsicht zu genieBBen.

Nichtsdestotrotz kann fiir das vorliegende Kapitel festgehalten werden, dass die jeweiligen
Hauptsprachen und die Tatsache, dass knapp '4 der Luxemburger Bevolkerung die
luxemburgische Sprache nicht zu sprechen scheint, einen wesentlichen Einfluss auf den
Sprachengebrauch im Land hat. Hinzu kommt, dass die Tatsache, dass es drei offizielle
Sprachen gibt, den Personen in ihrem alltdglichen Leben die Wahl lisst, sich fiir eine dieser
Sprachen zu entscheiden. Ein Beispiel soll diesen Gedankengang verdeutlichen: Personen, die
Portugiesisch oder Italienisch als Hauptsprache haben, tendieren vermutlich eher dazu, die
franzosische Sprache im Alltag zu benutzen. Der Grund hierfiir ist pragmatischer Natur: Bei
den drei genannten Sprachen handelt es sich um romanische Sprachen, die aus linguistischer
Sicht nicht weit voneinander entfernt sind. Bedenkt man nun, dass 17,8% der Bevolkerung
von dieser Situation betroffen sind und dass zusitzlich 12,1% Franzdsisch als Hauptsprache
angaben, so wird deutlich, dass ein Zusammenhang zwischen der Hauptsprache und der Wahl
der offiziellen Sprache bestehen kann. Die gesetzliche Festlegung von drei offiziellen
Sprachen stellt somit eine gewisse Flexibilitét flir die Bevolkerung dar. Jede/r Einzelne/r hat
die Wahl, die Sprache zu benutzen, die er/sie mochte und die am Besten zu ihm/ihr passt.
Dies formt die Sprachlandschaft des Landes selbstverstindlich mit und verlangt der

Luxemburger Bevolkerung eine hohe Sprachdynamik ab.

Anschliefend an diese Ausfilhrungen kann somit festgehalten werden, dass das
Zusammenspiel von historischen, demographischen, politischen und wirtschaftlichen
Aspekten die Sprachsituation Luxemburgs geprigt hat und weiter priagt. Im nédchsten Kapitel
wird die Sprachdynamik, die hier bereits Ofters angerissen wurde, ndher beleuchtet, denn fiir
AuBenstehende ist es nicht immer nachvollziehbar, wie diese den sprachlichen Alltag der

Luxemburger Bevolkerung mitgestaltet.



2.2.2. Eine situationsabhdiingige Mehrsprachigkeit
Das alltdgliche Leben der Einwohnerlnnen Luxemburgs ist von einer Sprachendynamik
geprigt, die innerhalb Europas ihresgleichen sucht. In der Einleitung der vorliegenden Arbeit
wurde bereits beschrieben, dass es sich um eine situationsabhéngige Mehrsprachigkeit handelt
und dass somit mehrere Sprachen zur gleichen Zeit und am gleichen Ort gesprochen werden
konnen. Der Sprachgebrauch an sich wird somit nicht durch bestimmte
Zusténdigkeitsbereiche definiert, sondern von einem komplizierten Zusammenspiel von
psychologischen, sozialen, kulturspezifischen und sprachfunktionalen Faktoren geregelt. Um
dennoch fiir AuBenstehende einen groben Uberblick iiber die Sprachsituation skizzieren zu
konnen, muss auf die unterschiedlichen Situationen und Kontexte eingegangen werden, in
denen die einzelnen Sprachen vor allem zur Anwendung kommen (Kiihn, Reding 2007, 31f).
Spontane Sprachwechsel und geographische Besonderheiten kdnnen in diesem groben Umriss

nicht beriicksichtigt werden.

Das Luxemburgische ist, wie bereits angefiihrt, die Nationalsprache des Groherzogtums und
gilt als eines der wichtigsten Symbole der nationalen Identitdt. Des Weiteren hat sie in den
letzten Jahren stark an Popularitdt gewonnen. Zum einen innerhalb der Bevolkerung und zum
anderen in der Wirtschaft. Noch nie zuvor gab es so viele Menschen, die die luxemburgische
Sprache gelernt haben und noch nie wurden so viele Werbeaktionen oder Pressemitteilungen
auf Luxemburgisch abgehalten. Das Radio und das Fernsehen tragen sicherlich ihren Teil zur
steigenden Popularitit des Luxemburgischen bei, denn bis auf wenige Ausnahmen senden die
Radio- und Fernsehstationen in der Nationalsprache. Das Gleiche gilt iibrigens auch fiir
offizielle Veranstaltungen, Einweihungen, politische Debatten oder Ansprachen des

GroBherzogs (Kartheiser 2002, 56f.).

Die deutsche Sprache gilt im Vergleich zum Luxemburgischen und Franzosischen als die
unbeliebteste Sprache bei den Luxemburgerlnnen. Dennoch ist die Sprache im alltéglichen
Leben recht hdufig anzutreffen. Dies liegt vor allem daran, dass Deutsch als wichtigste
schriftliche Mediensprache des Landes gilt. Vor allem Leitartikel, Nachrichten oder
Sportberichterstattungen werden in der deutschen Sprache verfasst. Des Weiteren, verfolgen
viele Einwohnerlnnen des GroBherzogtums das deutsche Fernsehprogramm, da kein
klassisches Unterhaltungsfernsehen auf Luxemburgisch angeboten wird. Die linguistische
Néhe zwischen Deutsch und Luxemburgisch trdgt sicherlich zu dieser Tendenz bei, denn
sonst wiirde sich das franzdsische Fernsehprogramm vermutlich einer dhnlichen Beliebtheit

erfreuen (Kiihn, Reding 2007, 32).
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Die franzdsische Sprache ist in Luxemburg vor allem bei Straennahmen, im
Geschiftsbereich und im Restaurantgewerbe anzutreffen. Des Weiteren, stellt das
Beherrschen der franzosischen Sprache in bestimmten Arbeitsbereichen eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir eine Anstellung dar (ebd., 32). Die Statistik bestdtigt diese Behauptung:
Franzosisch ist die Sprache, die von den meisten Arbeitnehmerlnnen gesprochen wird.
Immerhin 68,2% brauchen die franzosische Sprache auf ihrem Arbeitsplatz. Im Vergleich:
Nur 60,5% bzw. 24,2% brauchen Luxemburgisch oder Deutsch. Zusitzlich dringen immer
mehr Arbeitnehmerlnnen aus dem franzosischsprachigen Ausland auf den luxemburgischen
Arbeitsmarkt und somit steigt gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit, auf eine frankophone
Mitarbeiterln in einem Unternehmen zu treffen. Vor allem im Dienstleitungsbereich miissen
Kunden immer wieder die franzdsische Sprache benutzen, um {iberhaupt eine

Kommunikation zu ermdglichen (Fehlen, Heinz 2016, 63).

An dieser Stelle sei ein weiteres Mal daran erinnert, dass diese ,,Zustidndigkeitsbereiche®
keinesfalls ein starres Geriist darstellen. Im Gegenteil: Es kann durchaus sein, dass man auf
einen luxemburgischsprachigen Kellner, einen franzdsischsprachigen Leitartikel oder eine
deutsche Radiosendung stoBt. Bezogen auf das vorliegende Forschungsthema kann somit
festgehalten werden, dass die Schiilerlnnen in alltdglichen Situationen mit ganz
unterschiedlichen Sprachen in Kontakt kommen konnen. Hinzu kommt, dass nicht jeder
Situation eine bestimmte Sprache zugeordnet werden kann und dies erschwert das Lernen der

jeweiligen Sprachen erheblich, wie sich im folgenden Kapitel zeigen wird.

2.3. Mehrsprachigkeit in Luxemburgs Schulen
Das vorliegende Kapitel zeigt auf, wie die aktuelle Sprachsituation in Luxemburgs Schulen
aussieht. Im Sinne einer prdzisen Beantwortung der Forschungsfrage, wird sich im
vorliegenden Kontext vor allem auf die Grundschule fokussiert. Die Tatsache, dass den
offiziellen Sprachen Luxemburgs je nach Schuljahr eine andere Bedeutung zukommen kann,

wird in diesem Kapitel selbstverstindlich beriicksichtigt.

Grundschule

Die folgende tabellarische Darstellung zeigt, welche Sprachen fiir die einzelnen Schulfdcher
der Grundschule herangezogen werden. In diesem Kontext muss zwischen dem
Unterrichtsfach und der Unterrichtssprache unterschieden werden: Die Unterrichtsfacher
werden in der linken Kolonne angefiihrt und die Unterrichtsprachen werden anhand der drei
unterschiedlichen Farben definiert (siche Legende). Ausfiihrlichere Erlduterungen folgen nach

der Darstellung der besagten Tabelle, deren Gestaltung auf den Daten des Lehrplans fiir die
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Grundschule beruht (Ministére de 1’Education nationale et de la Formation professionelle

2011, 2371t):

Tabelle 3: Sprachen und Unterrichtsficher in der Grundschule

Wochenstunden
Schulfach Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4
ZyKklus 1.1 ZyKlus 1.2 ZyKlus 2.1 ZyKklus 2.2 ZyKlus 3.1 | ZyKlus 3.2 ZyKlus 4.1 | Zyklus 4.2
Deutsch 10 8 6 6
A A
Franzdsisch 2 ¢ ¢
6 6
Luxemburgisch 1 1 1
Mathematik 6 5 5
Heranfiihrung an die Wissenschaften 3 2
Geistes- und Naturwissenschaften 3
Zusammenleben und Werte 2 2 2
Heranfiihrung an Asthetik, 3 3 3
kiinstlerisches Schaffen und Kultur
Korperausdruck, Psychomotorik, 3 3 5
Sport & Gesundheit
Legende:
‘ Unterrichtssprache Luxemburgisch ‘ Unterrichtssprache Deutsch Unterrichtssprache Franzosisch* ‘

Luxemburgs Grundschule umfasst 9 Schuljahre, welche in 4 Zyklen eingeteilt sind. Sie richtet
sich an Kinder zwischen 3 und 11 Jahren und beginnt mit einem fakultativen Jahr der
frithkindlichen Erziehung. Dieses fakultative Jahr, welches nicht in der vorliegenden Tabelle
aufgezeigt wird, soll allen Kindern, unabhéngig ihrer sprachlichen Voraussetzungen, die
Moglichkeit bieten, die luxemburgische Sprache zu erlernen. Die folgenden Schuljahre, der
Zyklus 1.1 und 1.2 (Kindergarten), sind obligatorisch und unterliegen der Schulpflicht. Wie
im fakultativen Jahr werden die Schiilerlnnen wéhrend diesen zwei Schuljahren in der
luxemburgischen Sprache unterrichtet. SchiilerInnen, die noch nicht mit der luxemburgischen
Sprache vertraut sind, sollen wihrend dieser Periode die Moglichkeit erhalten, die Sprache zu
erlernen. Seitens des Schulministeriums wird davon ausgegangen, dass das Beherrschen der
luxemburgischen Sprache das Erlernen der deutschen Sprache, der spéteren

Alphabetisierungssprache, erleichtert (Berg 1993, 34). Des Weiteren wurde kiirzlich
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entschieden, dass die SchiilerInnen auf eine spielerische Art und Weise an das Franzosische
herangefiihrt werden sollen. Diese Sensibilisierung fiir die franzdsische Sprache hat das Ziel,
die Schiilerlnnen auf die multilinguale Schule Luxemburgs vorzubereiten (Hild, Remakel,
Meisch 2016, 2). In der vorliegenden Tabelle ist dieses neue Konzept aber noch nicht
enthalten. Es kann somit fiir den ersten Zyklus grundsétzlich festgehalten werden, dass die
luxemburgische Sprache deutlich dominiert und dass die beiden anderen Sprachen nur duBerst
behutsam in den Unterricht eingebunden werden. Der Grund, warum fiir den ersten Zyklus
keine Wochenstunden fiir die einzelnen Schulfacher abgebildet sind, ist auf die Organisation
des Schulunterrichts zurlickzufiihren, welche ganz im Ermessen der Schulperson liegt. Sie
kann somit grundsétzlich entscheiden, wie viele Stunden pro Woche bspw. mit Basteln oder

dem Vorlesen von luxemburgischen Geschichten verbracht wird.

Im Zyklus 2.1, der ersten Grundschulklasse, werden die SchiilerInnen dann in der deutschen
Sprache alphabetisiert. Hinzu kommt, dass Deutsch ab dem Zeitpunkt, bis auf wenige
Ausnahmen, als Unterrichtssprache fungiert. Nur die Schulficher ,,Luxemburgisch®,
,Heranfiilhrung an Asthetik, kiinstlerisches Schaffen und Kultur“ und , Kérperausdruck,
Psychomotorik, Sport & Gesundheit werden weiterhin auf Luxemburgisch abgehalten. Aus
schulischer Perspektive kann somit durchaus behauptet werden, dass das Luxemburgische ab
dem zweiten Zyklus betrachtlich an Pridsenz im Schulunterricht verliert. Eine Direktive aus
dem Jahr 2010 untermauert diese Behauptung und halt fest, dass die luxemburgische Sprache
ab dem zweiten Zyklus ,,nur noch* als ,,Hilfsunterrichtssprache* fungiert, sprich, sie darf nur
noch fiir Vereinfachungszwecke oder Hervorhebungen, sowie als Mediations- und
individuelle Kommunikationssprache zwischen LehrerInnen und Schiilerlnnen herangezogen
werden (Fehlen 2013, 52). Im 5. Trimesters des zweiten Zyklus, sprich ab Januar des Zyklus
2.2, steht dann zusdtzlich Franzosisch als obligatorische Fremdsprache auf dem Lehrplan.
Beziiglich der Wochenstunden, die den einzelnen Sprachen zukommen, kann gesagt werden,
dass dem Luxemburgischen nur noch 6 Stunden zustehen und dem Deutschen 21 resp. 19
Stunden nach dem zweiten Semester des Zyklus 2.2, da zwei Wochenstunden fiir das

Franzdsische benétigt werden.

Im dritten Zyklus erhoht sich das Kontingent fiir die Franzosischstunden dann betrichtlich.
Fiir die Schulfacher ,,Deutsch und ,Franzosisch® steht ein Gesamtkontingent von 12
Wochenstunden zur Verfligung, welches nach dem Ermessen der Lehrpersonen auf die beiden
Fécher aufgeteilt werden kann. Viele Lehrpersonen teilen die Unterrichtsstunden gleichméBig
auf und unterrichten 6 Stunden Franzosisch und 6 Stunden Deutsch pro Woche. Beziiglich der
restlichen Unterrichtssprachen bleibt grundsitzlich alles unveréndert.
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Im vierten Zyklus gibt es dann nur noch eine nennenswerte Anderung: das Fach
,Heranfiihrung an die Naturwissenschaften® wird durch das Fach ,,Geistes- und
Naturwissenschaften” ersetzt. Die Unterrichtssprache bleibt aber unverdndert und somit
dndert sich aus sprachlicher Hinsicht nichts. Es kann in diesem Kontext lediglich davon
ausgegangen werden, dass die Schiilerlnnen im vierten Zyklus bereits betrdchtliche
Fortschritte in der deutschen Sprache gemacht haben und dass sie somit immer seltener auf

die luxemburgische Sprache als Hilfssprache zuriickgreifen miissen.

Sekundarschule

Wie oben bereits angekiindigt, wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur sehr kurz auf den
Sprachengebrauch in der Sekundarschule eingegangen. Diese Entscheidung ist grundsédchlich
auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass der Fokus der vorliegenden Arbeit auf den
Herausforderungen der SchiilerInnen liegt, die in der Grundschule eingestiegen sind. Eine
detaillierte Beschreibung des Sprachengebrauchs in der Sekundarschule wiirde somit zu weit

greifen.

Nach dem Zyklus 4.2 werden die Schiilerlnnen in die Sekundarstufe eingeschult.
Grundsitzlich stehen hier drei unterschiedliche Unterrichtszweige zur Auswahl: der
allgemeine Sekundarunterricht (ES), der technische Sekundarunterricht (ST) und die
Vorbereitungsklassen (Modular). Je nach schulischer Leistungen und beruflicher Interessen
werden die Schiilerlnnen dann dem passenden Unterrichtszweig zugeordnet. Eine
erwdahnenswerte Tatsache besteht darin, dass die Schwierigkeitsgrade je nach
Unterrichtszweige variieren und dass sich dadurch mit der Zeit eine gewisse Hierarchie
innerhalb dieser Unterrichtszeige entwickelt hat. In der Praxis bedeutet dies, dass ein
Abschluss im ES besser angesehen ist, als ein Abschluss im ST oder gar im Modular. Dass
diese unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade auch durch den Sprachenunterricht und die

Unterrichtssprachen erzeugt werden, kommt in den folgenden Absétzen zum Ausdruck.

Wihrend den ersten drei Jahren des allgemeinen Sekundarunterrichts (ES), sprich bis zum
Ende der 9. Klasse, bleibt Deutsch die Hauptunterrichtssprache. Nur die Facher ,,Franzosisch*
und ,,Mathematik* werden auf Franzosisch unterrichtet. Innerhalb dieser Zeitspanne, ab der 8.
Klasse, kommt dann Englisch als weitere Fremdsprache hinzu. Des Weiteren haben die
Schiilerlnnen hier noch die Moglichkeit, Latein zu wéhlen. Ab der 10. Klasse wird
Franzosisch dann zur Hauptunterrichtssprache. Dies bedeutet, dass ab diesem Zeitpunkt alle
Féacher, auBler Deutsch und Englisch, auf Franzosisch unterrichtet werden. Je nach

Unterrichtszweig konnen die Schiilerlnnen in der 11. Klasse noch eine vierte lebendige
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Sprache auswihlen. Grundsétzlich besteht hier die Wahl zwischen Italienisch, Spanisch und

Portugiesisch.

Der Sprachenunterricht bzw. -gebrauch im technischen Sekundarunterricht beginnt ganz
dhnlich wie der im allgemeinen Sekundarunterricht. Abgesehen vom Franzosisch- und
Mathematikunterricht bleibt die Unterrichtssprache Deutsch. In der achten Klasse kommt
dann Englisch als weitere Fremdsprache hinzu und je nach Schwerpunkt, kann Franzdsisch ab
der 10. Klasse als Hauptunterrichtssprache fungieren. Ein Beispiel fiir einen derartigen

Schwerpunkt wire das Enseignement général der technischen Ausbildung.

Die Sprachen im Modular bleiben die gleichen wie in der Grundschule. Die Schiilerlnnen
werden also mit keiner zusétzlichen Sprache konfrontiert. In anderen Worten: Sie vertiefen
nur ihre Deutsch- und Franzdsischkenntnisse. Deutsch bleibt in diesem Zusammenhang die

einzige Unterrichtssprache.

CLIL-Konzept
AbschlieBend kann somit festgehalten werden, dass die komplexe Sprachsituation des

GroBherzogtums von Luxemburgs offentlichen Schulen wiedergespiegelt wird. Die drei
offiziellen Sprachen werden iiber die Jahre mehr oder weniger intensiv gelehrt und somit
haben die SchiilerInnen die Mdoglichkeit, ihre Sprachkenntnisse kontinuierlich und langfristig
auszubauen. Des Weiteren kam oben bereits implizit zum Ausdruck, dass das CLIL-Konzept,
das Content and Language Integrated Learning, eine zentrale Rolle im Luxemburger
Schulsystem spielt (Coyle, Hood, Marsh 2010). Deutsch und Franzdsisch werden nicht nur
gelehrt, sondern gelten zusétzlich und fécheriibergreifend als Unterrichtssprachen. Am
Beispiel des Deutschen wird deutlich, welche Tragweite diese Tatsache hat: Ab dem zweiten
Zyklus werden die SchiilerInnen auf Deutsch unterrichtet und demnach spielt das inhaltliche
Verstiandnis der deutschen Sprache von Anfang an eine duflerst wichtige Rolle. So muss man
Deutsch konnen, um Inhalte oder Erkldrungen im Sach- oder Mathematikunterricht verstehen
und nachvollziehen zu konnen. Dieser Aspekt mag in Anbetracht der heutigen
Migrationsbewegungen normal erscheinen, doch die Besonderheit bei der Luxemburger
Sprachsituation liegt darin, dass die SchiilerInnen das Deutsche einerseits nur duflerst selten
aullerhalb der Schule beniitzen kénnen und andererseits nicht als Fremdsprache lernen.
Seitens des Bildungsministeriums gilt die Annahme, dass die Schiilerlnnen bereits erste
Grundkenntnisse bei ihrem Eintritt in den zweiten Zyklus haben oder zumindest bereits mit
dieser Sprache vertraut sind. Diese Annahme wird u.a. durch die sprachliche Nidhe zwischen

dem Luxemburgischen und dem Deutschen und den deutschen Fernsehkonsum der
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SchiilerInnen begriindet (Fehlen 2007, 36). Dies ist umso erstaunlicher, wenn bedacht wird,
dass nur 11,6% der SchiilerInnen Deutsch und nur 64,9% der Schiilerlnnen Luxemburgisch zu
Hause sprechen. So ist es immerhin knapp ein Viertel der SchiilerInnen, auf die diese

Annahme nicht zutrifft. Tendenz steigend (Fehlen, Heinz 2016, 48).

In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus somit auf eine bestimmte Untergruppe dieses
Viertels der Schiilerlnnen gelegt: auf die Schiilerlnnen, die bei ihrem Schuleintritt weder
Deutsch- noch Luxemburgischkenntnisse gehabt haben. Wenn man so will handelt es sich aus
sprachlicher Perspektive um eines der unvorteilhaftesten Szenarien. Bevor nun jedoch zur
Darstellung der erhobenen Daten iibergegangen werden kann, muss zunichst der Nutzen der
vorliegenden Arbeit noch einmal kurz vertiefend dargestellt werden. Dieser wurde in der
Einleitung bereits kurz Umrissen indem festgehalten wurde, dass die Arbeit den Lehrpersonen
helfen soll, ihre Praxis weiterzuentwickeln und die Erfahrung der SchiilerInnen, die ohne
Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen sind,
besser nachvollziechen zu konnen. Im folgenden Kapitel wird dieser Gedanke weiter

ausgefiihrt und wissenschaftlich begriindet.
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3. Ziel der vorliegenden Arbeit

Das Ziel der vorliegenden Arbeit wurde oben bereits kurz angerissen und soll in dem
vorliegenden Kapitel noch weiter ausgefiihrt werden. Grundsitzlich wurde in der Einleitung
diesbeziiglich festgehalten, dass das Ziel der vorliegenden Arbeit darin besteht, den
Lehrpersonen die Moglichkeit zu geben, ihren Umgang mit den Schiilerlnnen, die ohne
Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen sind,
zu reflektieren und ggf. zu verdndern. Doch wie kann diese Arbeit konkret zur Reflexion der
Unterrichtspraxis beitragen? Um den Bogen zwischen dieser wissenschaftlichen Arbeit und
der Praxis der Lehrpersonen spannen zu kdnnen, bedarf es eines theoretischen Bausteins der
Theorie-Praxis Transformation. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird sich hierbei konkret

auf den theoretischen Ansatz von Johann Friederich Herbart bezogen.

Herbart unterscheidet in dem Vortrag ,,.Die erste Vorlesung iiber Piddagogik™ zwischen der
padagogischen Wissenschaft und der Kunst der Erziechung (Herbart 2002, 152). In diesem
Zusammenhang definiert er die Wissenschaft als eine ,,Zusammenordnung von Lehrsétzen,
die ein Gedankenganzes ausmachen, die womdglich auseinander, als Folgen aus Grundsétzen,
und als Grundsitze aus Prinzipien hervorgehen®. Die Kunst wiederrum definiert er als
,Summe von Fertigkeiten, die sich vereinigen miissen, um einen gewissen Zweck
hervorzubringen® (ebd., 152). In anderen Worten: die Kunst des Unterrichtens erfordert ein
Handeln, das von den Lehrsdtzen der Wissenschaft getragen wird. Die Frage, wie die
Wissenschaft und die Kunst innerhalb der Pddagogik, miteinander harmonieren konnen,
bewegt Herbart dazu, iiber die Theorie-Praxis Transformation nachzudenken (Benner 1993,

31).

Beide Bereiche miissen nach Herbart ergdnzend zueinander fungieren, da weder die Theorie,
noch die Praxis als unabhingige Bereiche in einem péadagogischen Kontext betrachtet werden
konnen. Herbart begriindet diese These mit folgenden Argumenten: Die Theorie beriihrt in
ihrer Allgemeinheit nur einen ,,unendlich kleinen Teil* der Praxis und die pure Praxis stellt
eine eingeschrinkte Erfahrung dar, die nicht verallgemeinerbar ist. Dies bringt Herbart zu
folgender Schlussfolgerung: Die Wissenschaft {ibergeht die detaillierten Umstéinde und die
Uberlegungen, mit denen die Lehrpersonen in ihrer Praxis konfrontiert sind und die pure
Praxis wiederrum stellt einen Schlendrian dar, welcher eine nicht-verallgemeinerbare

Erfahrung darstelle (ebd., 153).

Da in der vorliegenden Arbeit die Bedeutung der Wissenschaft, sprich der Nutzen fiir die

Lehrpersonen beteuert werden muss, wird im folgenden Absatz die Wichtigkeit der Theorie
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fiir die pddagogische Praxis dargestellt. Es geht in diesem Kontext um die Frage, was passiert,
wenn eine Lehrperson ohne den Riickgriff auf die Theorie unterrichtet.

,Die Tatigkeit des Erziehers geht hier [beim Schlendrian] unaufthérlich fort (...) aber ohne
ithm zu zeigen, was geschehen wire, wenn er anders gehandelt, welchen Erfolg er gehabt
hétte, wenn er weiser und kriftiger verfahren wire, wenn er piddagogische Mittel, deren
Moglichkeit ihm vielleicht nur nicht trdumte, in seiner Gewalt gehabt hitte. Von allem
diesem weill seine Erfahrung nichts; er erfiahrt nur sich, nur sein Verhiltnis zu den
Menschen, nur das MiBlingen [sic!] seiner Pline, ohne Aufdeckung der Grundfehler, nur
das Gelingen seiner Methode, ohne Vergleichung mit den vielleicht weit rascheren und
schoneren Fortschritten besserer Methoden (ebd., 153f))

In diesem Zitat kommt deutlich zum Ausdruck, dass die Wissenschaft fiir die padagogische
Praxis eine zentrale Rolle spielt. Sie erlaubt es dem Erzieher bzw. der Lehrperson ihr eigenes
Handeln zu reflektieren. Im vorliegenden Kontext bedeutet dies also, dass die Lehrpersonen
diese wissenschaftliche Arbeit nutzen konnten, um ihren Umgang mit den SchiilerInnen, die
ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen
sind, weiterzuentwickeln und diese Moglichkeit war ihnen aufgrund fehlenden

wissenschaftlichen Materials nicht gegeben.

Somit bleibt abschlieBend nur noch festzuhalten, dass nicht alle Leserlnnen die gleichen
Schlussfolgerungen aus der vorliegenden Arbeit ziehen werden, denn zum einen wird nicht
vorgegeben, wie die Lehrerlnnen mit den Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind, umgehen sollen und zum anderen
werden die Lehrpersonen, je nach Erfahrung, unterschiedliche Schlussfolgerungen aus der

vorliegenden Arbeit ziehen (ebd., 155f.).
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4. Die methodische Herangehensweise: ,,Researching Lived Experience*

Im vorliegenden Kapitel wird ndher auf die Herangehensweise ,Researching Lived
Experience® eingegangen. Es sei angemerkt, dass in diesem Kapitel nur duBerst restriktiv
Verbindungen zu der vorliegenden Arbeit gemacht werden. In anderen Worten: Es wird ein
deutlicher Cut zwischen der Methodendarstellung und dem tatséchlichen Forschungsvorgehen
in der vorliegenden Arbeit gemacht. Diese Art der Vorgehensweise ist auf die Tatsache
zuriickzufiithren, dass die herangezogene Forschungsmethode in der Literatur nur duBerst
selten anzutreffen ist und deren Versténdnis eine unumgingliche Voraussetzung darstellt, um
die gesamte Forschungsarbeit inklusive deren Ergebnisse richtig einordnen zu kdnnen. Die

konkrete Anwendung der Methode wird erst anschlieend im Kapitel 5 erlautert.

4.1. Die Grundsiitze einer hermeneutisch-phinomenologischen Herangehensweise
Max van Manens Werk ,,Researching Lived Expericence” (1990) kann als padagogische
Reflexion iiber das Zusammenleben mit Kindern oder als Beschreibung einer
geisteswissenschaftlichen Forschungsmethode gelesen werden. Letztere Lesart ist fiir die
vorliegende Arbeit von zentralerer Bedeutung, da ,,Researching Lived Experience® hier als
Methode angewendet wurde (Manen 1990, 1). Bevor jedoch konkret auf die spezifische
Anwendung der Methode eingegangen werden kann, muss vorerst deren
wissenschaftstheoretische Verortung kurz dargestellt werden. Diese Darstellung gibt nicht nur
Aufschliissse iiber die Struktur der Methode, sondern begriindet ebenfalls die
Herangehensweisen und Techniken, auf die in der vorliegenden Arbeit zuriickgegriffen wurde

(Manen 1990, IX).

,Researching  Lived  Experience® ist eine  phdnomenologisch-hermeneutische
Forschungsmethode und demnach den gleichnamigen péddagogischen Traditionen
zuzuordnen: der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik der Dilthey-Nohl School und der
Phdnomenologischen Pddagogik der Utrecht School. Das Verhiltnis dieser beiden
Traditionen und ihr Zusammenwirken werden in den folgenden Abschnitten differenzierter

erlautert.

Max van Manens Verstidndnis von Phdnomenologie ist im Vergleich zu Edmund Husserls
cher weiter gefasst. Letzterer versteht unter phdnomenologischer Forschung die reine
Beschreibung von Phidnomenen. Eine phdnomenologische Beschreibung findet demnach nur
statt, wenn die Grundstruktur eines Phdnomens erfasst wird. Es besteht somit eine klare
Abgrenzung zu hermeneutischen Aktivititen, da jede weitere interpretative Mallnahme bzw.

jede weitere Schlussfolgerung fiir Husserl den Bereich der Phdnomenologie verldsst. Max van
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Manen durchbricht diese Abgrenzung und schlieBt hermeneutische und interpretative
Elemente in der Phdnomenologie keineswegs aus. Daher auch die Bezeichnung
,phdnomenologisch-hermeneutische Forschungsmethode®. Folgendes Zitat soll van Manens
Verstindnis der Phanomenologie verdeutlichen: “Phenomenology is, on the one hand,
description of the lived-through quality of lived experience, and on the other hand, description
of the meaning of the expressions of lived experience” (ebd., 25, Hervorh. im Original). Das
erste Merkmal, welches Max van Manen der Phinomenologie in diesem Zitat zugeschriebt,
schliefft demnach an das Verstdndnis von Husserl an, wobei das zweite Merkmal tiber dieses
Verstiandnis hinausgeht. Die Beschreibung und die Ergriindung eines Phidnomens, welches bei
van Manen durch das Verfassen von Texten und deren Bearbeitung erfolgt, birgt somit ein
interpretatives Element in sich, welches eine klare Verbindung zur Hermeneutik aufweist.
Nach Max van Manen beinhaltet die Phinomenologie somit beschreibende und interpretative
Aspekte. Die Begriffe ,,Phinomenologie” oder ,Hermeneutik“ werden nur fiir die
Hervorhebung der einen oder anderen Merkmale der jeweiligen Traditionen herangezogen. In

manchen Kontexten, so Max van Manen, konnen die Begriffe sogar ausgetauscht werden

(ebd., 24-27).

In den folgenden Unterkapiteln wird ndher auf die acht Grundmerkmale der Methode
,Researching Lived Experience* eingegangen. Hierbei soll das Zusammenspiel zwischen der
Phinomenologie und der Hermeneutik keineswegs auller Acht gelassen werden, da dieses

mafgeblich fiir zu beschreibende Herangehensweise ist.

,, Phenomenological research is the study of lived experience

Der erste Grundsatz, welcher der Methode zugrunde liegt, setzt voraus, dass die Art und
Weise wie die Welt vom Menschen erlebt wird, den Ausgangspunkt jeder Untersuchung
darstellt. Es geht grundsitzlich darum, die Geheimnisse und die Innigkeit der Welt zu
erforschen (ebd., 5). Inwiefern die Geisteswissenschaften bzw. die Menschen einen Beitrag
zur Erforschung dieser Welt beitragen konnen, kommt im folgenden Zitat deutlich zum
Ausdruck:
“From a phenomenological point of view, to do research is always to question the way we
experience the world, to want to know the world in which we live as human beings. And
since to know the world is profoundly to be in the world in a certain way, the act of
researching — questioning — theorising is the intentional act of attaching ourselves to the

world, to become more fully part of it, or better, to become the world” (ebd., 5, Hervorh.
im Original).

Phédnomenologische Forschung fragt demnach nach der Erfahrung mit der Welt, um letztlich

die Lebenswelt zu verstehen, in der wir, die Menschen, leben. Der Begriff ,,Lebenswelt*
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schliet in diesem Zusammenhang an die Begriffsbestimmung von Edmund Husserl an und
bezeichnet die prareflexive, vortheoretische und unhinterfragte Welt der natiirlichen
Einstellung (Mayer 2009, 46). Es geht somit um die gelebte, priareflexive Erfahrung, die auf
keinerlei Taxonomisierungen, Kategorien oder Abstraktionen zuriickgreift, um letztlich
nachvollziehbare Einblicke zu erhalten, die es dem Menschen ermdglichen, seine Lebenswelt
besser verstehen und nachzuvollziehen (Manen 1990, 9).

,, Phenomenological research is the explication of phenomena as they present themselves to
consciousness

Im phanomenologischen Kontext stellt das Bewusstsein den einzigen menschlichen Zugang
zur Welt dar. In gewisser Weise kann das Bewusstsein somit als Mittelglied zwischen dem
Menschen und der Welt verstanden werden. Folgendes Zitat zeigt diese Verkniipfung auf:
,»All we can ever know must present itself to consciousness” (ebd., 9). Somit ist jedes
Phinomen, welches vom Bewusstsein wahrgenommen wurde, von potentiellem Interesse fiir

die Phinomenologie (ebd., 9).

Wie die Wahrnehmung eines Phidnomens, ereignet sich dessen Reflexion ebenfalls iiber das
Bewusstsein. Dies flihrt dazu, dass Phdnomene, die nicht wahrgenommenen wurden, auch
nicht reflektiert werden konnen. Des Weiteren kann ein Phinomen bzw. eine gelebte
Erfahrung nicht reflektiert werden, wiahrendem sie durchlebt wird. Reale
Selbstbeobachtungen sind somit unmdglich, denn sobald das Bewusstsein sich selbst zum
Gegenstand macht, ist dieses nicht das gleiche als zum Zeitpunkt der Erfahrung. In anderen
Worten: Eine phidnomenologische Reflexion einer gelebten Erfahrung ist nie introspektiv,
sondern immer kollektiv und retrospektiv. Eine Erfahrung kann somit erst nach dessen

Abschluss reflektiert werden (ebd., 9f.).

, Phenomenological research is the study of essences “*

Die Phidnomenologie ist ein systematischer Ansatz, um die Strukturen der gelebten Erfahrung
aufzudecken und zu beschreiben. Anders formuliert: Die Phdnomenologie fragt nach dem
Kernwesen bzw. der Essenz eines Phidnomens. Das Interesse an Einzelfdllen stellt somit
keineswegs den Mittelpunkt des Forschungsinteresses dar, sondern dient lediglich der
Findung der besagten Essenz. Dieses Kernwesen ist ausreichend beschrieben, wenn die
Bedeutung und Qualitét einer Erfahrung in einer tieferen Art und Weise beschrieben wurde

(ebd., 10).
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. Phenomenological research is the description of the experiential meanings we live as we

«

live them

In den vorigen Grundsétzen kam bereits zum Ausdruck, dass die Phinomenologie den Inhalt
einer gelebten Erfahrung erforscht und den Versuch unternimmt, deren Bedeutung bis zu
einer gewissen Tiefe und Reichhaltigkeit zu beschreiben. Indem sich jedoch auf individuelle
Erfahrungen bezogen wird, kann die Phanomenologie keine allgemeingiiltigen Aussagen fiir
bestimmte Kulturen oder soziale Gruppen treffen. Im Gegenteil: Sie zielt auf die Erhebung
der Kernbedeutung einer lebensweltlichen Erfahrung ab. Folgendes Zitat greift diesen Aspekt
eindrucksvoll auf: “Phenomenology attempts to explicate the meanings as we live them in our
everyday existence, our lifeworld” (ebd., 11). Die phdnomenologische Forschung ergriindet

somit die Bedeutung einer Erfahrung, ohne dabei den Bezug zu dieser Erfahrung zu verlieren.

,, Phenomenological research is the human scientific study of phenomena *

Dieses Merkmal der Phdnomenologie soll hervorheben, dass sie durchaus als
wissenschaftliche Forschungsmethode der Geisterwissenschaften verstanden werden kann.
Max van Manen beschreibt die Phanomenologie als systematisch, explizit, selbstkritisch und
intersubjektiv gegeniiber ihrem Gegenstand. Um diese These zu untermauern, werden diese
Eigenschaften von ,,Researching Lived Experience* im folgendem Absatz ndher ausgefiihrt

(ebd., 11).

Die phidnomenologische Forschungsmethode handelt systematisch, da sie auf spezielle
Ausiibungsvorgaben zuriickgreift; sie ist explizit, da Bedeutungsstrukturen herausgearbeitet
und verbalisiert werden; sie ist selbstkritisch, da sie vorwiegend ihre Ziele und Methoden,
sowie ihre Schwichen und Stirken hinterfragt; sie ist intersubjektiv, da es dem Anderen
bedarf (z.B. dem Leser oder dem Forscher), um ein dialogisches Verhédltnis zum Phinomen

aufbauen zu kénnen und um somit das Phinomen zu bestétigen (edb., 11).

. Phenomenological research is the attentive practice of thoughtfulness “

Ein Wort, welches die Phdnomenologie wohlmdglich am Besten charakterisiert lautet
,thoughtfulness®. Im Rahmen dieser Ausfiihrungen wird dieses Wort ins Deutsche mit
,Nachdenklichkeit” {iibersetzt. In diesem Zusammenhang wird ,,Nachdenklichkeit” als

bedenkende Einstimmung verstanden, welche das Leben in seiner Sinnhaftigkeit hinterfragt.

,, Phenomenological research is a search for what it means to be human *

Indem die Phianomenologie die Sinnstrukturen des gelebten Lebens néher untersucht, diirfen
Rahmenbedingungen dieses Lebens, wie bspw. soziokulturelle und historische Aspekte, nicht

ausgeklammert werden. Dies stellt einen wichtigen Punkt dar, denn das oberste Ziel der
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phénomenologischen Forschung liegt in der Erforschung, was es bedeutet, Mensch unter
gewissen Bedingungen zu sein. Folgendes Zitat ergidnzt diesen Gedanken eindrucksvoll: ,,So
phenomenological research has, as its ultimate aim, the fulfilment of our human nature: to
become more fully who we are” (ebd., 12). Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in diesem
Kontext erwdhnenswert ist, betrifft das EinflieBen von moralischen und péddagogischen
Haltungen im Forschungsprozess. Der phénomenologische Forscher hat seine
Lebenseinstellung und seine pddagogischen Ansichten und diese beeinflussen
selbstverstdndlich auch die Ergebnisse einer Forschung. Die Wichtigkeit der Intersubjektivitdt
in der Phinomenologie, die auf der vorigen Seite bereits angesprochen wurde, ist demnach

umso gréfer, um diese Einfliisse identifizieren und beriicksichtigen zu kénnen (ebd., 12).

,, Phenomenological research is a poetizing activity

Die Phénomenologie unterscheidet sich im padagogischen Kontext durchaus von anderen
Forschungsmethoden denn, wie bereits angefiihrt, kann die Verbindung zwischen der
Stichprobe und der Ergebnissen nicht unterbrochen werden. Dies bedeutet, dass bei der
vorliegenden Arbeit keine verallgemeinerbaren Ergebnisse herauskommen konnen, da sonst
die Verbindung zu der phidnomenologischen Untersuchung unterbrochen wére. Max van
Manen stellt in diesem Kontext den Vergleich mit einem Gedicht her: Nach dem Lesen des
Gedichts wird nicht nach einem Ergebnis oder nach einer Zusammenfassung gefragt, sondern
es ist das Gedicht selbst, was das Ergebnis darstellt und so ist es auch bei der
phdnomenologisch-hermeneutischen Vorgehensweise. In diesem Kontext ist es wichtig zu
betonen, dass der Vergleich zum Gedicht nicht auf sprachlicher Ebene zu ziehen ist, denn im
Gegensatz zum Gedicht wird im phinomenologischen Kontext eine authentische Sprache und

keine abstrakte Sprache verlangt (ebd., 13).

Hiermit seien die 8 Grundsitze der hermeneutisch-phdnomenologischen Herangehensweise
aus Sicht van Manens ausreichend beschrieben. Diese Grundsitze sind dullerst wichtig um die
nun folgenden Erlduterungen beziiglich der methodischen Anwendung zu verstehen und

richtig einordnen zu konnen.

4.2. Die methodische Struktur
Die Methodologie der Phdnomenologie, die in den vorigen Kapiteln bereits teilweise
beschrieben wurde, hat selbstverstandlich Auswirkungen auf die Methoden, Prozeduren und
Techniken, die innerhalb dieses Rahmens angewendet werden kdnnen. Auch wenn in den

folgenden Absidtzen einige Aspekte aus dem vorigen Kapitel wiederholt werden, stellen die
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nun folgenden Erlduterungen einen duferst wichtigen Punkt dar. Nicht zuletzt auch, um die

angewendeten Forschungsschritte in der vorliegenden Arbeit rechtfertigen zu kénnen.

Die Durchfiihrung hermeneutisch-phénomenologischer Forschung kann anhand von vier
unterschiedlichen Forschungsaktivitdten erldutert werden, die keineswegs als hierarchische
abgetrennte Forschungsstufen zu verstehen sind, sondern eher als dynamisches Wechselspiel
an ineinandergreifenden Forschungsaktivititen (ebd., 30-34). Die erste Forschungsaktivitit,
die im vorliegenden Kapitel angefiihrt wird, nennt van Manen ,,Turning to the Nature of

Lived Experience (ebd., 35-52).

4.2.1. Turning to the Nature of Lived Experience

»The lived experience”, sprich ,die gelebte Erfahrung“, stellt den Ausgangspunkt jeder
phidnomenologischen Untersuchung dar. Dies bedeutet, dass jedes phdnomenologische
Forschungsprojekt das Anliegen einer realen Person darstellt, die einen bestimmten Aspekt
einer menschlichen Erfahrung zu untersuchen vermag. Max van Manen formuliert diese
Ausgangslage wie folgt:

“It [A phenomenological research, Anm. D.M.] is always a project of someone: a real

person, who, in the context of particular individual, social, and historical life

circumstances, sets out to make sense of a certain aspect of human experience” (Manen
1990, 31).

Eine Konsequenz, die sich aus diesem Aspekt ergibt, besteht darin, dass eine
phdnomenologische Beschreibung immer eine Interpretation unter mehreren darstellt, jedoch
durch keine dieser weiteren Beschreibungen vertieft oder ersetzt werden kann. Die
Verbindung zwischen der Untersuchung und deren Ergebnissen, die oben bereits
angesprochen wurde, taucht somit im vorliegenden Zusammenhang ein weiteres Mal auf
(ebd., 31). Was van Manen jedoch genau unter ,,gelebten Erfahrung® bzw. unter dem ,,Wesen
der gelebten Erfahrung® versteht, muss in diesem Zusammenhang weiter vertieft werden und
in diesem Kontext wird an die Begriffserlauterung von Wilhelm Dilthey angekniipft. Dieser
beschreibt die ,,gelebte Erfahrung® grundséatzlich als direktes und prareflexives Bewusstsein
des Lebens, welches durch eine reflexive Wahrnehmung zur Sprache kommen kann.

“A lived experience does not confront me as something perceived or represented; it is not

given to me, but the reality of lived experience is there-for-me because I have a reflexive

awareness of it, because I possess it immediately as belonging to me in some sense. Only
in thought does it become objective” (Dilthey 1985, 223 zit. n. Manen 1990, 35).

Eine gelebte Erfahrung kann somit als personliches Erlebnis bezeichnet werden, welches

einer zeitlichen Struktur unterliegt. Im vorliegenden Zusammenhang bedeutet dies, dass nur
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abgeschlossene Erfahrungen durch Reflexion erfasst werden konnen. Ein Erfassen wéhrend

des Ablaufs einer Erfahrung ist somit nicht moglich.

Das Ziel der Phdnomenologie besteht letztendlich darin, das Kernwesen einer gelebten
Erfahrung herauszuarbeiten und zu beschreiben. Dies soll dazu fithren, dass der
beschreibende Text gleichzeitig ein Wiedererleben der Erfahrung ermdglicht und dass dieser
Text das Objekt einer Reflexion werden kann. Letzteres meint hier vor allem die moralische

Lehre, welches sich aus den Forschungsergebnissen fiir die LeserInnen ergeben kann.

4.2.2. Investigating Experience as We Live It
Die Erforschung eines Phinomens setzt, nach Max van Manen, zwei wesentliche Aktivitdten
voraus: Zum einen das Sammeln von gelebten Erfahrungen, also der Daten, und zum anderen
die Analyse dieser Daten. Obwohl beide Aktivititen nicht komplett voneinander getrennt
werden konnen und somit als einheitlicher Prozess gelten, wird zundchst auf die
phdnomenologische Erhebung eingegangen und im folgenden Punkt auf die hermeneutische

Analyse.

Am Beginn einer Datensammlung steht immer die eigene Erfahrung. Der Sinn, sich als
Forscher zuerst mit seiner eigenen Erfahrungen zu beschéftigen, besteht nicht darin, die
LeserInnen mit eigenen personlichen Erfahrungen zu iiberschiitten. Im Gegenteil, im Rahmen
einer phdnomenologischen Untersuchung soll der Forscher seine eigenen Erfahrungen mit
seinen Mitmenschen teilen, um schlielich herauszufinden, ob andere Personen dhnliche
Erfahrungen durchlebt haben. Nach Max van Manen soll diese Beschreibung erfolgen, indem
sich auf eine spezifische Erfahrung beschrinkt wird. Folgendes Zitat gibt diesen Aspekt
deutlich wieder: “I try (...) to give a direct description of my experience as it is, without
offering causal explanations or interpretative generalizations of my experience” (Manen 1990,
54). Die eigene Beschreibung einer Erfahrung soll somit auf keiner interpretativen oder
kausalen Ebene erfolgen. Das Ziel dieser Beschreibung soll sein, Erfahrungsbeschreibungen
zu sammeln, die mdgliche Erfahrungen anderer Menschen darstellen konnen. Der Austausch
dieser Erfahrungen mit Mitmenschen stellt somit einen duflerst wichtigen Bestandteil des

Ansatzes van Manens dar.

Nach der Beschreibung der personlichen Erfahrungen folgt dann die Einholung von
Erfahrungsbeschreibungen anderer Personen. Folgendes Zitat gibt diesen Aspekt wieder:
“The point of phenomenological research is to ‘borrow’ other people’s experiences and
their reflections on their experiences in order to better be able to come to an understanding

of the deeper meaning or significance of an aspect of human experience, in the context of
the whole of human experience” (Manen 1990, 62).
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Die Einbeziechung der Erfahrung von anderen Personen soll somit die eigene
Erfahrungsbeschreibung vertiefen und weitere Aspekte dieses Phdnomens mit einbeziehen.
Wie bei der Erzdhlung der eigenen Erfahrung, sollen auch hier nur konkrete
Erfahrungsberichte erzéhlt werden, ohne dabei auf eine interpretative oder kausale
Erzéhlebene abzurutschen. Die Erfahrung soll so erzéhlt werden, wie sie erlebt wurde.
Kernziel dieser Erhebungen soll es nicht sein, die personlichen und individuellen Erzahlungen
zu untersuchen, sondern durch die hermeneutisch-phdnomenologische Reflexion, die
Kernbedeutung eines bestimmten Phédnomens bzw. einer Erfahrung herauszuarbeiten. Diese
Ausarbeitung fiihrt mit sich, dass personliche Details einer erzéhlten Erfahrung eher in den

Hintergrund riicken.

Max van Manen schldgt in seinem Werk mehrere Techniken vor, wie Daten zu gelebten
Erfahrungen erhoben werden koénnen (ebd., 62-76). Die Aufzidhlung aller methodischen
Herangehensweisen wére nicht nur unsinnig, sondern wiirde ebenfalls hierfiir vorgesehenen
Rahmen um ein Vielfaches sprengen. Hierzu gehort bspw. das Verfassen von Anekdoten, die
auf Beobachtungen beruhen. Diese Methode wird oft fiir die Erfahrungserhebung von
Kindern eingesetzt, da diese ihre Erfahrungen oft nicht in Sprache ausdriicken konnen. Des
Weiteren nennt van Manen bspw. das schriftliche Verfassen von Erfahrungen als weitere
Moglichkeit, Erfahrungen zu erheben. Die Herangehensweise, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit herangezogen wurde, ist die Interviewmethode. Die Begriindung, diese
Erhebungstechnik heranzuziehen, besteht darin, dass ein miindliches Interview eine gute
Moglichkeit darstellt, um eine phdnomenologische Geschichte von Personen zu generieren.
Der Interviewer hat nimlich die Moglichkeit auf interpretative Abweichungen zu reagieren

und den Interviewpartner wieder auf die Erzdhlebene zuriickzuholen (ebd. 66f.).

Die erhobenen Daten, sprich die Interviews, werden anschlieBend transkribiert und in einem
weiteren Schritt strukturiert. Sinn und Zweck dieser Strukturierung besteht darin, brauchbare
Anekdoten, also unreflektierte und direkte Erfahrungserzdahlungen zu identifizieren und
anschlieBend zu rekonstruieren. Das Ziel dieser Rekonstruktion besteht darin, die Lesbarkeit
und das Nachvollziehen der Anekdoten zu verbessern. Diese Vorgehensweise ist notwendig,
um den chronologischen Ablauf einer Anekdote zu garantieren, da sich durch das Nachfragen
des Forschers eine gewisse Unordnung in den Erzdhlautbau einschleichen kann. Max van
Manen beschreibt diese Rekonstruktion wie folgt:

[If] the research involves in-depth conversational interviews (...) then these interviews
may be reworked into reconstructed life stories, or the conversations may be analysed for
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relevant anecdotes (...). In reconstructing life stories or in selecting anecdotes one wants to
be careful to include only material that illustrates or highlights a theme (ebd., 170).

Der erste Satz dieses Zitats zeigt, dass die Rekonstruktion von Anekdoten im Rahmen der
Methode ,Researching Lived Experience® durchgefiihrt werden kann. Trotz dieser
Moglichkeit muss darauf geachtet werden, dass die urspriingliche Sinnhaftigkeit der
Anekdoten nicht verfdlscht wird. Der zweite Satz des Zitats betrifft bereits die hermeneutisch-
phdnomenologische Reflexion einer Anekdote. Die enge Verbindung zwischen den einzelnen
Forschungsaktivitdten wird hierdurch aufs Neue aufgezeigt und somit kann nahezu nahtlos
zum néchsten methodischen Aspekt iibergegangen werden: der hermeneutisch-

phénomenologischen Reflexion.

4.2.3. Hermeneutic Phenomenological Reflection
In dem vorliegenden Kapitel wird es darum gehen, von einer Erfahrungsbeschreibung, sprich
einer Anekdote, zu der Kernessenz dieser Anekdote zu gelangen. Folgendes philosophisches
Beispiel soll erst mal den Unterschied zwischen einer Erfahrungsbeschreibung und der
Kernessenz einer Erfahrungsbeschreibung verdeutlichen: Die Zeit strukturiert unseren Alltag;
sie vergeht mal schneller, mal langsamer; wir erinnern uns an vergangene Tage oder denken
an die Zukunft. Bei diesen Erfahrungsbeispielen handelt es sich um
Erfahrungsbeschreibungen und kdnnen ohne weiteres erldutert oder beschrieben werden. Die
Beschreibung was die Erfahrung mit der Zeit auszeichnet, sprich dessen Kernessenz, kann
nicht ohne weiteres genannt werden. Es bedarf der phdnomenologisch-hermeneutischen

Reflexion (ebd., 77).

Der Weg zur Kernessenz eines Phinomens, so van Manen weiter, fiihrt iiber die thematische
Analyse der erhobenen Anekdoten. Somit besteht eine der Herausforderungen bei der Analyse
der Anekdoten darin, die Themen, die eine Erfahrungen einzigartig machen, ausfindig zu
machen. Was Max van Manen konkret unter einer thematischen Analyse versteht, wird durch

die folgende Begriffserlauterung von Thema deutlicher (ebd., 87):

- Ein Thema bezeichnet die Erfahrung die im Mittelpunkt einer Anekdote steht.
Gewissermaflen soll die Bedeutung bzw. das Wesentliche einer Erfahrung durch die
thematische Bezeichnung zum Vorschein kommen.

- Eine thematische Formulierung soll bestenfalls eine Vereinfachung darstellen und
kann somit keineswegs als Zusammenfassung bezeichnet werden.

- Themen sind keine Objekte, die zu einem Zeitpunkt in der Anekdote vorkommen,

sondern stellen eine intransitive, nichtzielende Vereinfachung dieser Anekdote dar.
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- Ein Thema erfasst ein Phanomen, welches jemand zu verstehen versucht. Anders
formuliert: Das phdnomenologische Thema beschreibt die Struktur einer gelebten

Erfahrung.

Das Konzept des Themas ist somit essentiell, um zur Kernessenz einer Erfahrung zu
gelangen. Die Herausarbeitung und Generierung von Themen erfolgt grundsitzlich anhand
von drei unterschiedlichen Zugéngen, welche im Folgenden ndher dargestellt und erldutert

werden (ebd., 92f.).

Der erste Zugang, die ,,wholistic/sententious approach”, kann mit ,,ganzheitlicher Zugang* ins
Deutsche iibersetzt werden. Hierbei soll die Anekdote als Ganze verstanden und bezeichnet
werden. Eine Frage, die zur Generierung einer addquaten Bezeichnung helfen kann, lautet wie
folgt: ,,What sententious phrase may capture the fundamental meaning or main significance
of the text as a whole? “ (ebd., 93; Hevorh. im Original). Die Antwort auf dieser Frage ist
natiirlich nicht bei jedem Forscher bzw. jeder Forscherin dieselbe. Es gibt mehrere mogliche
Antworten, die durch individuelle Weltansichten oder pidagogische Uberzeugungen der
Forscherlnnen mitgeformt werden. Grundsétzlich ist jedoch keine Bezeichnung einer Anderen

vorzuziehen (ebd., 94).

Der  zweite  Zugang, ,The  selective/highlighting  approach®, konnte  als
,auswdhlender/hervorhebender Zugang*“ bezeichnet werden. Im Rahmen dieses Zugangs
sollte der Text mehrmals gelesen werden und Sitze, die durch ihr thematisches Potential
herausstechen, sollten herausgeschrieben und beschrieben werden (ebd., 94). Mit folgender
Frage im Hinterkopf kann dieser Zugang erfolgreich durchgefiihrt werden: ,,What
statement(s) or phrases(s) seem particularly essential or revealing about the phenomenon or

experience being described? “ (ebd., 93; Hevorh. im Original).

Anhand des ,ausfiihrlichen Zugangs®, ,the detailed/line-by-line approach®, sollen die
Anekdoten Satz fiir Satz, Zeile fiir Zeile und Wort fiir Wort analysiert werden. Diese
detaillierte Herangehensweise ist unumgéanglich, um schwer erkennbare Themen zu erfassen.
Des Weiteren kann dieser Zugang ergidnzende Aspekte flir die Formulierung bereits zuvor
identifizierter Themen liefern. Folgende Frage wird dem Zustindigkeitsbereich dieses
Zugangs gerecht: ,.What does this sentence or sentence cluster reveal about the phenomenon

or experience being described? “ (ebd., 93; Hevorh. im Original).

Ob diese Zugdnge in der hier dargestellten Reihenfolge angewendet werden sollen, wird von
Max van Manen nicht weiter prizisiert. Es ist somit anzunehmen, dass die Reihenfolge der

Anwendung bei der Generierung von Themen nur eine untergeordnete Rolle spielt. Aus
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diesem Grund wurde sich in der vorliegenden Arbeit die Freiheit genommen, die Reihenfolge
je nach Bedarf auszuwéhlen und so an den individuellen Analyseprozess anzupassen. Ein

Hin- und Herspringen zwischen den drei Zugéngen ist somit nicht auszuschlieen.

Zu diesem Zeitpunkt der Analyse ist nicht auszuschlieBen, dass Themen enthalten sind, die
nicht zur Formulierung der Kernessenz des untersuchten Phidnomens beitragen. Aus diesem
Grund, wird es in einem weiteren Schritt darum gehen, die nebensdchlichen Themen zu
isolieren und zu verwerfen. Das Ziel: Die Themen hervorheben, die einzigartig fiir die
untersuchte Erfahrung sind. Van Manen beschreibt diesen Schritt wie folgt:

“For purpose of clarity we need to make the distinction again between incidental themes
and essential themes. Not all meanings that we may encounter in reflecting on a certain
phenomenon or lived experience are unique to that phenomenon or experience. And even
the themes that would appear to be essential meanings are often historically and culturally
determined or shaped” (ebd., 106).

Diese Unterscheidung stellt nach Max van Manen die schwierigste Herausforderung der
vorliegenden Methode dar. Der phdnomenologische Forscher muss die Methode der freien
imagindren Variation anwenden, um die einzigartigen Themen der Anekdoten herauszufinden
(ebd., 107). In anderen Worten: Ein Thema ist nur dann ,,wesentlich®, wenn das beobachte
Phinomen ohne dieses Thema nicht das beobachtete Phinomen wire. Es muss also fiir jedes
Thema eine Art Gedankenspiel durchgefiihrt werden, in dem es darum geht, sich eine
Anekdote ohne das ausgewihlte Thema vorzustellen. Ist die Anekdote dann noch dieselbe,
dann kann das Thema verworfen werden. Im weiteren Verlauf der Untersuchung, sprich im
Kapitel ,,Hermeneutic Phenomenological Writing”, werden dann diese nebensédchlichen

Themen auer Acht gelassen und es wird sich nur noch auf die Themen beschréinkt.

4.2.4. Hermeneutic Phenomenological Writing
Nach dem Erkennen und dem Benennen der essentiellen Themen, die anhand der Anekdoten
generiert werden konnten, wird nun im vorliegenden Kapitel auf das phdnomenologisch-
hermeneutische Schreiben eingegangen. Der bisherige Forschungsprozess hat diese Aktivitdt
vorbereitet und somit kann das phdnomenologisch-hermeneutische Schreiben durchaus als

methodischer Finalteil der vorliegenden Forschungsarbeit betrachtet werden (ebd., 111).

Max van Manen schligt mehrere Moglichkeiten vor, wie das phanomenologisch-
hermeneutische Schreiben organisiert werden kann. Im vorliegenden Kontext wird nur auf die
thematische Herangehensweise eingegangen. Hierbei strukturieren die als essentiell
definierten Themen den Aufbau der Arbeit. Jedes Kapitel behandelt somit ein bestimmtes
Thema, das essentiell fiir die untersuchte Erfahrung ist. In den jeweiligen Kapiteln werden

dann Beispielanekdoten angefiihrt, die zur Generierung der jeweiligen Themen beigetragen
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haben. In anderen Worten: Die essentiellen Themen werden mit konkreten

Anekdotenausschnitten beschrieben und untermauert.

Hiermit wire die Methode, die zur Generierung, Beschreibung und Interpretation der
erhobenen Daten herangezogen wird, ausreichend beschrieben. In dem folgenden Kapitel
werden neben der Vorstellung der Interviewpersonen auch methodische Verbindungen zum
vorliegenden Forschungsthema hergestellt. In diesem Kontext wird u.a. auf die Durchfiihrung

der Interviews und deren Interpretation eingegangen.
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5. Datenerhebung
5.1. Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden fiinf Personen interviewt. Bei diesen Personen
handelt es sich um ehemalige SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse
in die Luxemburger Grundschule eingestiegen sind. Der Kontakt zu diesen SchiilerInnen kam
iiber die sozialen Medien zustande, indem der Forscher das Forschungsthema der
vorliegenden Arbeit kurz dargestellt und in einem weiteren Schritt nach Freiwilligen fiir ein
Interview gesucht hat. Das einzige Kriterium fiir die Teilnahme war, ohne Luxemburgisch-
und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen zu sein. Auf den
Aufruf der Forschers haben sich ca. 15 Probandinnen gemeldet, wobei sich im Vorgespréch
leider herausstellte, dass viele potentielle Interviewpartnerlnnen Schwierigkeiten hatten, sich
an konkrete Situationen zu erinnern. Dennoch sind fiinf Interviewpersonen {ibrig geblieben,
die sich an konkrete Situationen beziiglich der Herausforderungen, die luxemburgische
Sprache zu lernen, erinnerten und diese wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit auch

interviewt.

Wie bereits im methodischen Teil dargestellt wurde, stellen diese Interviews den
Ausgangspunkt der vorliegenden Forschungsfrage dar. Nach Max van Manen muss diese
Verbindung wihrend des gesamten Forschungsprozesses bestehen bleiben, da anhand der
herangezogenen Methode keine verallgemeinerbaren Aussagen getroffen werden kdnnen. Aus
diesem Grund macht eine ndhere Betrachtung der Stichprobe durchaus Sinn, denn nur so
konnen die phdnomenologischen Beschreibungen und die daraus resultierenden Ergebnisse in

ithrer Gédnze nachvollzogen und verstanden werden.

Eine wichtige Anmerkung vorweg: Bei der anfanglichen Auswahl der Interviewpersonen
wurde kein besonderes Augenmerk auf den jeweiligen Zeitpunkt der Einschulung gelegt. Im
Hinblick auf den Einschulungszeitpunkt ist somit eine sehr heterogene und teils
unausgeglichene Stichprobengruppe zustande gekommen. Zwei Personen sind im ersten
Zyklus in die Grundschule eingestiegen, zwei weitere im zweiten und eine letzte im vierten.
Im Laufe des Forschungsprozesses wurde dann deutlich, dass je nach Einschulungszeitpunkt
bestimmte Themen deutlich 6fter angesprochen wurden als andere. Grundsétzlich hat sich
gezeigt, dass Personen, die nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden zum Teil andere
Erfahrungen gemacht haben als ihre Kolleglnnen, die bereits im ersten Zyklus in die
Grundschule eingestiegen sind. Diese Erkenntnis ist zentral fiir die Strukturierung der
vorliegenden Arbeit und sollte auch bei der folgenden Beschreibung der Stichprobe stets im

Hinterkopf bleiben.
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Im Bezug auf die heterogene und unausgeglichene Stichprobe konnte nun der Verdacht
aufkommen, dass die eben dargestellte Strukturierung den allgemein wissenschaftlichen
Anspriichen nicht geniigen konnte. Eine ndhere Betrachtung der Stichprobe legt offen warum:
Drei Interviewpersonen, die nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden haben sechzehn
Anekdoten erldutert und zwei Interviewpersonen, die im ersten Zyklus eingeschult wurden
haben zwolf Anekdoten beschrieben. Nicht nur die Anzahl der Anekdoten, sondern auch die
Zahl der Interviewpersonen zeigen eine gewisse Unausgeglichenheit auf. Diese Disharmonie
stellt jedoch aus zwei Griinden keinen wissenschaftlichen Fauxpas dar: Zum einen konnte die
Anzahl der Anekdoten bzw. deren Themen nicht vorhergesagt werden und zum anderen
besteht das zentrale Forschungsinteresse nicht in einem Themen- oder Gruppenvergleich,
sondern vielmehr in der Darstellung, wie die einzelnen Erfahrungen von den ehemaligen
SchiilerInnen erlebt wurden. Somit ist die thematische Strukturierung aus wissenschaftlicher

Sicht durchaus mit der herangezogenen Stichprobe vereinbar.

Nach diesen grundlegenden Erlduterungen werden nun die fiinf InterviewpartnerInnen niaher
vorgestellt. Die Namen der Interviewpersonen wurden anonymisiert und die Aussagen, die

Auskiinfte iiber deren Identitdt liefern konnten, wurden im Folgenden komplett gestrichen.

5.1.1. Tanja
Tanja ist unerwartet im Alter von sechseinhalb Jahren nach Luxemburg gekommen. Bereits
wenige Tage nach ihrer Ankunft ist sie in die Luxemburger Grundschule eingestiegen. Das
Besondere: Aufgrund der hohen Anzahl an Fliichtlingskindern wurde an ihrer Schule eine
Ankunftsklasse fiir Neuankommlinge eingerichtet, die noch keine Luxemburgisch- oder
Deutschkenntnisse hatten. Auch Tanja besuchte diese Klasse wahrend einem Schuljahr.
Wihrend dieser Zeit hat sie Deutsch, die Alphabetisierungssprache gelernt. Hervorzuheben ist
in diesem Kontext, dass Tanja zuvor noch keinerlei Schulen besucht hatte. Dies bedeutet, dass
sie weder schulisch sozialisiert, noch alphabetisiert war. Albanisch, ihre Muttersprache,
beherrschte Tanja nur miindlich. Nach einem Jahr in der Ankunftsklasse nahm Tanja dann am
reguldren Unterricht teil und wurde in der ersten Grundschulklasse, dem heutigen Zyklus 2.1,
eingeschult. Zu diesem Zeitpunkt konnte Tanja bereits ein bisschen Deutsch. Luxemburgisch

war ihr zu diesem Zeitpunkt jedoch noch vollig fremd.

5.1.2. Sarah
In ihrer Heimat besuchte Sarah den Kindergarten und die erste Grundschulklasse. Wéhrend
dieser Zeit hat sie auf Albanisch Lesen und Schreiben gelernt. Im Alter von sieben Jahren

musste sie ihre Heimat unerwartet verlassen und so kam sie nach Luxemburg. Nach einem
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reguldren Schuljahr in der Ankunftsklasse wurde Sarah dann im Zyklus 2.1 eingeschult. Sie
musste somit in gewisser Weise die erste Klasse, die sie bereits in ihrer Heimat absolviert

hatte, wiederholen.

5.1.3. Anton
In seiner Heimat war Anton ganz normal zur Schule gegangen. Er lernte hier u.a. Englisch.
Auch Anton musste seine Heimat unerwartet verlassen. Zu diesem Zeitpunkt war Anton zehn
Jahre alt und so wurde er direkt in den Zyklus 4.1 eingeschult. Hierbei handelte es sich um
eine reguldre Schulklasse. Anton musste somit 3 Sprachen auf einmal lernen: Deutsch,
Luxemburgisch und Franzdsisch. In den Anekdoten wird ersichtlich, dass Anton sehr

motiviert war, alle Sprachen rasch zu lernen.

5.1.4. Luca
Luca ist in Luxemburg geboren und wurde im Alter von vier Jahren im Zyklus 1.1
eingeschult. Luca beherrschte zu diesem Zeitpunkt nur die franzdsische Sprache, da er bis zu
diesem Zeitpunkt mit keiner anderen Sprache konfrontiert wurde. Dies kann u.a. dadurch
erklart werden, dass seine Eltern nur Franzdsisch mit ihm gesprochen haben. Wihrend den
zwei Jahren im ersten Zyklus hat Luca dann zuerst die luxemburgische und spiter, im zweiten

Zyklus, die deutsche Sprache gelernt.

5.1.5. Dana
Dana ist im Alter von fiinf Jahren nach Luxemburg gekommen. Zu diesem Zeitpunkt hat
Dana Serbisch und ein bisschen Albanisch gesprochen. Somit musste auch sie,
Luxemburgisch und Deutsch von Grund auf lernen. Da sie im ersten Zyklus eingeschult
wurde, machte sich Dana zuerst mit der luxemburgischen Sprache vertraut. So war
Luxemburgisch die erste Sprache, die sie zur Kommunikation in der Schule heranziehen
konnte. Nach einem Jahr wurde Dana dann in den zweiten Zyklus eingeschult, wo sie dann

schlieBlich die deutsche und spéter auch die franzdsische Sprache lernte.

Es wird deutlich, dass die fiinf Interviewpersonen teils unterschiedliche biographische
Hintergriinde haben. Somit sind die soeben dargestellten Hintergrundinformationen umso
wichtiger, um die Anekdoten kontextuell einordnen zu kdnnen. Denn wie bereits angerissen,
werden die Anekdoten im Folgenden nicht mehr den jeweiligen Personen, sondern vielmehr
den jeweiligen Themen zugeordnet. Somit kann diese Stichprobenbeschreibung durchaus

helfen, den Bezug zu den jeweiligen InterviewpartnerInnen nicht zu verlieren.
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5.2. Interviewdurchfiihrung
In diesem Kapitel wird ndher auf die Interviews eingegangen, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit als Ausgangspunkt sdmtlicher Interpretation fungieren. Das Verstindnis
der Entstehung dieser Interviews stellt somit eine zwingende Voraussetzung dar, um die

Tragweite der folgenden Ergebnisse nachvollziehen zu kdnnen.

Bevor nun konkret auf die Durchfiihrung der Interviews eingegangen werden kann, muss
zunichst ein Aspekt der Datenerhebung, der bereits im Kapitel 4.1 angefiihrt wurde, kurz
erldutert werden. Es handelt sich hierbei um die Aussage van Manens, dass der Forscher bzw.
die Forscherin mit ihren eigenen Erfahrungen beziiglich eines Phédnomens beschéftigen muss,
bevor er oder sie auf die Erfahrung anderer Personen zugreift (Kapitel 4). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit bedeutet dies, dass der Forscher zuerst iiber seine eigene Erfahrung, ohne
Deutsch- und Luxemburgischkenntnisse in die Grundschule eingestiegen zu sein, nachdenken
miisste bevor die Interviews durchgefiihrt werden konnten. Diese Vorgehensweise setzt
jedoch voraus, dass der Forscher die zu untersuchende Erfahrung auch selbst gemacht hat. In
der vorliegenden Arbeit ist dies nicht der Fall und dies bedeutet konkret, dass der Forscher
nicht ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule
eingestiegen ist. Es scheint somit so, als konnte die eigene Erfahrung nicht den unmittelbaren
Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung darstellen. Bedeutet dies nun, dass die
Methode ,,Researching Lived Experience™ unter den vorliegenden Bedingungen nicht als
Forschungsmethode angewendet, weil eine Voraussetzung fiir die Durchfiihrung der
Interviews nicht gegeben ist? Nicht ganz, denn der Forscher hat die Erfahrungen der
betroffenen Schiilerlnnen als Mitschiiler passiv miterlebt. Somit hat der Forscher als
ehemaliger Mitschiiler zum Teil mitbekommen, wie die betroffenen Schiilernnen die
Erfahrung erlebt haben miissen und kann somit seine Erfahrungen mit denen, die sich in den
Interviews ergeben, vergleichen. Das heilit, obwohl die Erfahrung des Forschers, keinesfalls
mit der Erfahrung der fiinf Schiilerlnnen gleichzusetzten ist, kann dessen Perspektive
trotzdem als Ausgangspunkt fiir den Erhebungsprozesses in der vorliegenden Arbeit geltend

gemacht werden.

Die Interviewmethode an sich, die, wie bereits erwihnt, fiir die Erhebung der Erfahrungen
zum Einsatz kam, erwies sich als duBerst sinnvoll, da es fiir den Grofiteil der fiinf
Interviewpartnerlnnen sehr schwer war, sich nicht in kausale Erkldrungen oder interpretative
Verallgemeinerungen zu verstricken. Der Forscher konnte somit anhand des Interviewsettings

unmittelbar eingreifen, sobald die direkte und prireflexive Erzdhlebene verlassen wurde. Um
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den Unterschied zwischen der reflexiven und prireflexiven Erzdhlebene zu verdeutlichen,

wurden die Interviews in zwei grofle Teile gesplittet.

Der erste Teil wurde durch die folgende Einstiegsfrage eingeleitet: ,,Was fiir eine Sprache
hast du zum Zeitpunkt deines Schuleinstiegs zuhause gesprochen und wie war es fiir dich, mit
dieser Sprache als Voraussetzung zur Schule zu gehen?“ Diese Frage hat es den
InterviewpartnerInnen erleichtert, Hintergrundinformationen zu ihrer Erfahrung erzihlen zu
konnen und hier konnten durchaus allgemeine und kausale Anmerkungen zur Sprache
kommen. Hintergrundinformationen, wie bspw. die Muttersprache, das Alter, der Zyklus der
Einschulung oder der allgemeine Ablauf des Einstiegs, konnten somit ganz einfach in diesem
dafiir vorgesehenen Teil erhoben werden. Diese Informationen waren unerlédsslich, um die

darauffolgenden Anekdoten verstehen, einordnen und interpretieren zu kénnen.

Der zweite Teil wurde durch die erzdhlgenerierende Aufforderung eingeleitet, konkrete
Situationen beziiglich der Herausforderungen, ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse
in die Grundschule eingestiegen zu sein, zu erzdhlen. Ab diesem Zeitpunkt wurde darauf
geachtet, dass die Erzdhlungen auf einer direkten und prireflexiven Ebene verblieben. Die
Rolle des Forschers bestand in diesem Kontext darin, den Interviewpartnerlnnen
Detailinformationen iiber diese Erfahrungen zu entlocken, um anschlieBend die Erfahrung bis
zu einer gewissen Tiefe analysieren und interpretieren zu konnen. Die Absicht dahinter lag
ausschlieBlich an der Generierung von Detailinformationen. Die Moglichkeit, das Interview
zu lenken oder zu beeinflussen, wurde minimiert und dies ist auch in der Gestaltung der

Detailfragen erkennbar. Hier einige Beispiele:

- Wie war es fiir dich in der Schule, als du noch keine der Sprachen (Luxemburgisch,
Deutsch oder Franzosisch) gesprochen hast? Kannst du hierzu eine Geschichte
erzdhlen? Kannst du dich vielleicht an den ersten Schultag erinnern?

- Wie hast du dich mit den Lehrerlnnen unterhalten? Kannst du eine bestimmte
Situation schildern?

- Wie hast du mit anderen Schiilerlnnen kommuniziert? Kannst du hierzu ein Beispiel
geben?

- Wie war es fiir dich auf MitschiilerInnen zu treffen, die nicht deine Sprache und nicht
die Unterrichtssprache gesprochen haben? Kannst du mir hierzu eine Geschichte
erzdhlen?

- Was ist genau passiert?

- Wo warst du?

- Was hast du in dem Moment gesagt?
- Was haben die Anderen gesagt?

- Kannst du mir ein Beispiel nennen?
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Es hat sich widhrend der Interviews gezeigt, dass die Schiilerlnnen im zweiten Teil
Schwierigkeiten hatten, die chronologische Abfolge ihrer Erzdhlungen einzuhalten. Dieser
Umstand ist vermutlich auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass die Erfahrungen im Schnitt
zwischen 10-15 Jahren zuriicklagen. Diese Tatsache fiihrte aber aus zwei Griinden zu keinen
nennenswerten Problemen: zum einen ist eine Erzédhlrestrukturierung von van Manen
vorgesehen (Kapitel 4.2) und zum anderen war es dem Forscher durch die
Gesprichsaufzeichnung moglich, das Interview immer wieder aufs Neue abzuspielen. Des
Weiteren kann zu den Interviews noch gesagt werden, dass sie einzeln durchgefiihrt wurden
und dass sie im Schnitt zwischen 30 und 40 Minuten dauerten. Anschlieend sei noch gesagt,
dass die Intervieworte von den Interviewpersonen ausgewidhlt wurden und so kam es, dass
einige Interviews zu Hause beim Interviewpartner und andere zu Hause beim Forscher

durchgefiihrt wurden.

Hiermit seien die Interviewpartnerlnnen und die Rahmenbedingungen der Interviews
ausreichend beschrieben und so kann im nidchsten Kapitel zu der Ergebnisdarstellung

iibergegangen werden.
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6. Ergebnisse
Im vorliegenden Kapitel werden nun die Ergebnisse dargestellt, die anhand der

hermeneutisch-phdnomenologischen Reflexion van Manens generiert werden konnten. Im
Mittelpunkt dieser Reflexion steht die Frage, vor welche Herausforderungen die
luxemburgische Sprache die Schiilerlnnen gestellt hat, die ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind. Um diese Frage beantworten zu
konnen, wurden die 28 erhobenen Anekdoten mithilfe der drei analytischen Zugénge,
,wholistic”, ,,selective” und ,,detailed approach” analysiert. Das Ergebnis dieser analytischen
Herangehensweise war die Generierung unterschiedlicher Themen, die in einem ersten Schritt
als potentiell-essentielle Themen der untersuchten Erfahrung betrachtet wurden. Da in der
vorliegenden Arbeit die Kernessenz der untersuchten Erfahrung im Mittelpunkt steht, wurde
sich in einem weiterfilhrenden Schritt die Frage gestellt, welche dieser Themen tatséchlich als
essentiell fiir das vorliegende Forschungsthema betrachtet werden konnen. In diesem
Zusammenhang wurde sich gefragt, ob die dargestellte Erfahrung immer noch die Gleiche
wire, wenn eines dieser generierten Themen weggelassen werden wiirde. Ist die Erfahrung
tatsdchlich die Gleiche geblieben, so handelte es sich um ein beildufiges Thema. War die
Erfahrung durch das Weglassen nicht mehr dieselbe, so wurde dieses Thema als essentiell

betrachtet.

Grundsitzlich hat sich gezeigt, dass die Schiilerlnnen, die in den erster Zyklus eingeschult
wurden, mit weniger Herausforderungen beziiglich der luxemburgischen Sprache konfrontiert
waren, als ihre Kolleglnnen, die erst nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden. Diese
Feststellung stellt nicht nur eine erste zentrale Erkenntnis dieser Arbeit dar, sondern trigt
zusitzlich zu dessen Strukturierung bei: In einem ersten Unterkapitel (Kapitel 6.1) werden die
Themen dargestellt, die von Schiilerlnnen, die im ersten Zyklus eingeschult wurden,
aufgegriffen wurden und in einem zweiten Unterkapitel (Kapitel 6.2) die Themen, die von

den spiter eingestiegenen Schiilerlnnen erwdhnt wurden.

6.1. Herausforderungen bei einem Schuleinstieg im ersten Zyklus
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden zwei Schiilerlnnen interviewt, die ohne
Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in den ersten Zyklus eingestiegen sind. Diese
Schiilerlnnen haben insgesamt zehn Anekdoten erzdhlt, die ausschlieflich das Lernen der
luxemburgischen Sprache thematisierten. Im Bezug zur vorliegenden Forschungsfrage
wurden keine weiteren Themen von diesen Schiilerlnnen angesprochen. Somit stellt das
Lernen der luxemburgischen Sprache die einzige Herausforderung dar, vor welche die

interviewten Schiilerlnnen gestellt waren.
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Die folgende Tabelle zeigt auf, bei welchen Anekdoten das Lernen der luxemburgischen
Sprache identifiziert wurde. Des Weiteren gibt sie einen Hinweis dafiir, wie oft und in
welcher Form diese Themen in den Anekdoten aufgetreten sind. Die drei Unterthemen,
welche das Thema ,,Luxemburgisch lernen* noch etwas differenzierter aufgreifen, werden in

einem spateren Schritt etwas genauer aufgegriffen.

Tabelle 4: Herausforderungen bei einem Schuleinstieg im ersten Zyklus

Luxemburgisch lernen
(Kapitel 6.1.1)
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7 X
Dana 8 X
(Zyklus 1.2) 9 X
10 X X

6.1.1. Luxemburgisch lernen
Im ersten Zyklus stellt Luxemburgisch die Unterrichtssprache dar. Bevor nun jedoch konkret
zur phidnomenologisch-inhaltlichen Ergebnisdarstellung tibergegangen werden kann, muss
zunichst eine allgemeine Bemerkung zum Thema ,,Luxemburgisch lernen* angefiihrt werden.
Es ist duferst interessant zu sehen, dass die Interviewpersonen, die bereits im ersten Zyklus in
die Grundschule eingestiegen sind (Luca und Dana), keine Anekdoten aus diesem ersten
Zyklus angefiihrt haben. Auf Nachfrage haben diese SchiilerInnen gesagt, dass sie sich sehr
wohl an konkrete Situationen aus dem ersten Zyklus erinnern kénnen, doch dass diese nicht in
Verbindung mit dem Erlernen der luxemburgischen Sprache stiinden. Warum ist das so?

Warum spielen sich die genannten Erfahrungen, die das Erlernen der luxemburgischen
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Sprache betreffen, alle nach dem ersten Zyklus ab? Konnen sich die Interviewpartnerlnnen
nicht mehr an ihre Zeit im ersten Zyklus erinnern? Wohl eher nicht, denn wie bereits
angefiihrt, haben Dana und Luca diese Vermutung selbst wiederlegt. Es erhértet sich somit
der Verdacht, dass den interviewten Personen das Luxemburgischlernen im ersten Zyklus
leichter gefallen sein muss, als dies in den spdteren Zyklen der Fall war (Kapitel 6.2.1). Da
diese These zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht bestétigt werden kann, wird sie in den
folgenden Kapiteln immer wieder aufgegriffen und diskutiert. Ziel dieser Vorgehensweise ist
es, die Erfahrung der SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die

Grundschule eingestiegen sind, besser nachvollziehen zu konnen.

Nach dieser etwas allgemeineren Erlduterung wird nun konkret auf die erhobenen Anekdoten
eingegangen. Das erste Unterthema, das im Rahmen des Luxemburgischlernens angefiihrt
wird, lautet wie folgt: ,Im zweiten Zyklus: Beherrschen von Grundkenntnissen im

Luxemburgischen®.

Im zweiten Zyklus: Beherrschen von Grundkenntnissen im Luxemburgischen

Die befragten Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in den ersten
Zyklus eingestiegen sind, beherrschten im zweiten Zyklus bereits die luxemburgische
Sprache. Es ist klar, dass es sich hier nicht um ein fehlerfreies Luxemburgisch gehandelt
haben kann, dennoch ist es beachtlich, dass die Schiilerinnen nach dem Besuch des ersten
Zyklus die luxemburgische Sprache fiir Kommunikationszwecke heranziehen konnten.
Folgender Erfahrungsausschnitt von Luca soll diese Beobachtung untermauern.

Im ersten Schuljahr spielte ich wihrend der Pause mit einem Jungen. (...) Er fragte mich
dann, ob er mein Kolleg sein konnte und ich verstand das nicht. Fiir mich war Kolleg das
gleiche wie collegue auf Franzosisch und das waren wir ja schon: wir waren schlielich
Klassenkameraden. (...) Ich habe meinen Lehrer dann gefragt, was Kolleg bedeutete und er
hat mir dann erklart, dass das ,,Freund* bedeutet (Luca; Anekdote 2)

Die Tatsache, dass Luca mit seinem Freund auf Luxemburgisch kommuniziert hat, stellt eine
wichtige Erkenntnis in der vorliegenden Arbeit dar. Die Brisanz dieser Erkenntnis besteht
darin, dass die interviewten SchiilerInnen sich diese Luxemburgischgrundkenntnisse im ersten
Zyklus angeeignet haben miissen, da sie sonst der luxemburgischen Sprache im zweiten
Zyklus nicht méchtig gewesen wiren. Dies kann durchaus behauptet werden, obwohl keine
Anekdoten aus dem ersten Zyklus vorliegen. Selbstverstdndlich spielen auch auBerschulische
Interaktionen in diesem Kontext eine wesentliche Rolle, dennoch haben die interviewten
Schiilerlnnen im ersten Zyklus ihre Luxemburgischkenntnisse so ausbauen konnen, dass

auBerschulische Kommunikationen tiberhaupt méglich wurden.
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Um Lucas Erfahrung kontextuell einordnen zu konnen, macht es durchaus Sinn, den
allgemeinen Sprachgebrauch im ersten Zyklus ndher zu beleuchten. Grundsitzlich kann
diesbeziiglich festgehalten werden, dass wihrend dieser Periode der sprachliche Fokus auf der
Vermittlung der luxemburgischen Sprache liegt. Sie stellt nicht nur die Umgangs-, sondern
auch die Unterrichtssprache dar. Des Weiteren werden Deutsch und Franzdsisch nur dufBerst
langsam und behutsam in den Unterricht integriert. Der Grund, die luxemburgische Sprache
derartig zu fordern liegt darin, dass alle SchiilerInnen, die in Luxemburg zur Schule gehen,
die luxemburgische Sprache beherrschen sollen. Aus diesem Grund wurde der erste Zyklus

auch mit in die Schulpflicht eingebunden (Kapitel 2.3).

Luca ist in diesem Kontext ein sehr gutes Beispiel: Bei seinem Schuleinstieg war er der
luxemburgischen Sprache nicht méchtig, doch bereits nach zwei Jahren war er imstande, das
Luxemburgische als Kommunikationssprache heranzuziehen. Innerhalb dieses Zeitraums
konnte Luca sich voll und ganz auf das Erlernen dieser Sprache konzentrieren und wurde
nicht durch den Gebrauch anderer Sprachen gestort. Wie im Kapitel 6.2.2 noch ausfiihrlich
zum Ausdruck kommen wird, besteht hier ein wesentlicher Unterschied zu den Erfahrungen,
die spidter eingeschulte SchiilerInnen gemacht haben. Auch Dana hat die luxemburgische
Sprache @uferst rasch gelernt. Sie besuchte den ersten Zyklus sogar nur wéihrend einem Jahr
und dies hat ihr gereicht, sich wichtige Grundkenntnisse im Luxemburgischen anzueignen.
Obwohl sie diesbeziiglich keine konkrete Anekdote angefiihrt hat, so hat sie doch
ausdriicklich erwdhnt, dass sie nach dem ersten Zyklus auf Luxemburgisch kommunizieren

konnte.

Nachdem nun festgehalten wurde, dass Anton und Dana die luxemburgische Sprache duBBerst
rasch gelernt haben und dass dies u.a. auch auf die starke Prisenz des Luxemburgischen im
ersten Zyklus zuriickzufiihren ist, soll nun das Lernen des Luxemburgischen in den
darauffolgenden Zyklen ndher beleuchtet werden. Vorweg kann diesbeziiglich festgehalten
werden, dass das Deutsche und das Franzosische stark an Bedeutung zugenommen haben und
dass dies auch Auswirkungen auf das weitere Lernen der luxemburgischen Sprache gehabt

hat.
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Ab 2. Zyklus: Verbessern der Luxemburgischkenntnisse durch MitschiilerInnen

Grundsitzlich kann gesagt werden, dass die interviewten SchiilerInnen der luxemburgischen
Sprache ab dem zweiten Zyklus mehr oder wenig méchtig waren. Es ist klar, dass es sich
nicht um perfekte Luxemburgischkenntnisse gehandelt haben kann und dass die Schiilerlnnen
weiter an ihren Sprachkenntnissen arbeiten mussten. Nichtsdestotrotz: Die Tatsache, dass das
Luxemburgische ab dem zweiten Zyklus weniger fiir den Unterricht benutzt wird, spielt in
diesem Kontext eine zentrale Rolle. Anhand der herangezogenen Stichprobe wurde deutlich,
dass die MitschiilerInnen den neueingestiegenen Schiilerlnnen durch stetiges Korrigieren
halfen, ihre luxemburgischen Sprachkompetenzen zu verbessern. Demnach scheinen die
MitschiilerInnen diesbeziiglich eine wichtige Rolle gespielt zu haben. An dieser Stelle sei
nochmal daran erinnert, dass hierbei keine Grundkenntnisse vermittelt wurden, sondern dass
es sich fast ausschlieflich um Detail- oder Vokabelverbesserungen gehandelt hat. Diese
Beobachtung schlieit an das vorherige Unterthema an, denn hier wurde festgehalten, dass die
im ersten Zyklus eingeschulten Schiilerlnnen bereits solide Grundkenntnisse im

Luxemburgischen hatten.

Wie in den vorherigen Kapiteln bereits angefiihrt wurde, ist ab dem zweiten Zyklus keine
konkrete Forderung der luxemburgischen Sprache mehr vorgesehen. Das Luxemburgische
wird lediglich noch fiir wenige Fécher oder fiir Vereinfachungszwecke benutzt und somit
tragt die Schule ab dem zweiten Zyklus nur noch duBerst bedingt zur Verbesserung des
Luxemburgischen bei. Wie bereits angefiihrt, scheinen die MitschiilerInnen diese Aufgabe zu
ibernehmen und in diesem Zusammenhang konnte festgestellt werden, dass die
MitschiilerInnen ihren neueingestiegenen Kolleglnnen nicht immer auf die gleiche Art
geholfen haben. Im Folgenden wird niher auf diesen Aspekt eingegangen und hierbei wird

zwischen der expliziten und der impliziten Verbesserungshilfe unterschieden.

Explizite Verbesserungshilfen

Die erste Art der Verbesserungshilfe, die von den MitschiilerInnen ausgegangen ist, wird in
der vorliegenden Arbeit als explizite Verbesserungshilfe bezeichnet. Was genau unter dieser
Bezeichnung zu verstehen ist, wird nach Anfithrung der folgenden Erfahrungsbeschreibung
deutlich. Sie stammt von Luca und ereignete sich im zweiten Zyklus.

Am Anfang hat er [mein Freund; Anm. D.M.] mich nicht verstanden, doch spiter hat er
dann gemerkt, dass (...) [ich anstelle von ,,Nest®, , Netz“ gesagt habe]. Er hat mir in dem
Moment sehr viel geholfen. Immer wenn ich ein Wort mit den Buchstaben ,,st* falsch
ausgesprochen habe, hat er mich sofort wieder auf die richtige Spur gebracht. Er war der
Einzige der gemerkt hat, dass ich mich damit sehr schwer getan habe (Luca; Anekdote 3)
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Es kommt hier deutlich zum Ausdruck, dass der Mitschiiler bzw. der Freund von Luca eine
wichtige Rolle beim Luxemburgischlernen gespielt hat: Er hat einen Fehler bemerkt und Luca
explizit auf diesen aufmerksam gemacht. Ein hervorzuhebendes Merkmal dieser Situation
besteht darin, dass sich Luca seines Fehlers nicht bewusst war: Er ist davon ausgegangen,
dass ,,Netz*“ das richtige Wort sei. Luca musste somit explizit auf seinen Fehler aufmerksam
gemacht werden, damit er diesen in Zukunft abstellen konne. Wie im folgenden Absatz noch

dargestellt wird, hitte eine implizite Verbesserungshilfe wohlmoglich zu nichts gefiihrt.

Implizite Verbesserungshilfen

Die zweite Art der Verbesserungshilfe wird in diesem Kontext als implizit bezeichnet. Auch
hier macht es am meisten Sinn, die Beispielsituation vorab anzufiihren. Diese stammt von
Dana und spielt sich in der Sekundarschule ab. In welchem Jahr genau, konnte leider nicht
prazisiert werden, doch dies scheint auch eher irrelevant, da ihr laut eigenen Aussagen,
derartige Situationen 6fters wiederfahren sind.

Im Gymnasium beherrschte ich die luxemburgische Sprache eigentlich sehr gut, aber
manchmal traten trotzdem Fehler auf. Ich hab zum Beispiel de Buch gesagt obwohl es
d’Buch ist mit ,,d’* ist. Ich hab also den Artikel falsch benutzt und dann haben die
Mitschiiler mich ein bisschen ausgelacht oder die haben das dann so ins Lustige gezogen.
Sie haben mich in dieser Situation zum Beispiel gefragt:,,Bist du schon lange im Land?*
oder ,,Du schon lange im Land?*“. Das hat mich eigentlich nicht so oft gestort, weil ich
dann einfach mitgelacht habe. Ich habe dann geantwortet: ,,Oh, was redet ihr da? Lasst
mich in Ruhe!* Ich fand das dann auch lustig, aber es war wirklich schwierig mir das
abzugewohnen und das dann korrekt zu sagen. (Dana; Anekdote 10)

Auch hier handelte es sich um Detailverbesserungen, doch der Unterschied zu Lucas
Erfahrung besteht darin, dass die MitschiilerInnen hier nicht explizit auf den Fehler
eingegangen sind. Im Gegenteil, sie haben keine weitere Erkldrungen gegeben und Dana
lediglich mit dem Satz ,,.Du schon lange im Land?* auf ihren Fehler aufmerksam gemacht.
Warum reagieren Danas Kolleglnnen anders als Lucas Schulfreund? Worauf sind diese

unterschiedlichen Verhaltensweisen zuriickzufiithren?

Ausgehend vom Interviewmaterial kdnnen diese Fragen nicht eindeutig beantwortet werden
und somit bleibt hier nur die Mdoglichkeit, unterschiedliche Faktoren anzufiihren, die
moglicherweise zum einen oder anderen Verhalten gefiihrt haben konnen. Ein mdglicher
auschlaggebender Punkt konnte bspw. das unterschiedliche Alter der Schiilerlnnen darstellen,
da davon auszugehen ist, dass eine implizite Verbesserungshilfe von einem Grof3teil der
jingeren SchiilerInnen nicht geduBlert bzw. verstanden werden wiirde. Zum einen scheinen
implizite Verbesserungshilfen zu abstrakt fiir SchiilerInnen des zweiten Zyklus zu sein und

zum anderen fehlt es ihnen zum Teil an Spracherfahrung, um die jeweiligen Fehler selbst
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erkennen zu konnen. Demnach kann durchaus festgehalten werden, dass neben dem Alter
auch die jeweiligen Sprachniveaus eine entscheidende Rolle spielen. Ein anderer denkbarer
Faktor konnte aber die Tatsache sein, dass Danas Fehler von mehreren MitschiilerInnen
gleichzeitig bemerkt wurde und dass somit eine gewisse Gruppendynamik entstanden ist, die
dann schlussendlich zu einer impliziten und etwas ,humorvolleren” Verbesserungshilfe
gefiihrt hat. Ein anderer ausschlaggebender Faktor konnte zudem die Art des Fehlers
darstellen, der in gewisser Weise einen typischen Fehler darstellt, der oft von
Nichtmuttersprachlern begangen wird. Es handelte sich in gewisser Weise um einen
,,Gewohnheitsfehler, dem sich Dana durchaus bewusst war. Bei Lucas Fall war dies nicht der

Fall, denn er wusste nicht, dass es ,,Nest ,, anstelle von ,,Netz* geheillen hétte.

In diesem Kontext konnten sicherlich noch weitere Punkte angefiihrt werden, die zur der
einen oder anderen Verbesserungshilfe verleitet haben konnten. Dies macht jedoch nur wenig
Sinn, da die entscheidenden Faktoren nicht mit absoluter Sicherheit definiert werden konnen.
Nichtsdestotrotz bleibt hervorzuheben, dass die Faktoren nicht getrennt voneinander
betrachtet werden konnen, sondern eher durch ihr Zusammenspiel die Art und Weise der
Verbesserung bestimmen. Somit konnte es bspw. sein, dass ein Mitschiiler eine explizite
Verbesserung vornimmt, obwohl es sich um einen typischen Fehler handelt. Der
ausschlaggebende Grund hierfiir konnte bspw. das Sprachniveau oder die allgemeine

Beziehung zu der lernenden SchiilerIn sein.

Abschliefend kann somit festgehalten werden, dass eine Herausforderung der
neueingestiegenen Schiilerlnnen, darin besteht, ihre Luxemburgischkenntnisse nach dem
ersten Zyklus weiter zu verbessern. Hierbei besteht die Besonderheit darin, dass dieses Lernen
grofitenteils auBerhalb des reguldren Schulunterrichts vonstatten gehen muss, da die
luxemburgische Sprache im Unterricht nur noch eine untergeordnete Rolle spielt. Dieser
Tatsache fiihrt dann schlieBlich dazu, dass den Mitschiilerlnnen in diesem Kontext eine
wichtige Rolle zukommt. Sie sind die wichtigsten Akteure, um die Luxemburgischkenntnisse
ihrer neueingestiegenen Kolleglnnen zu verbessern. Ein gegenseitiger Kontakt ist in diesem
Kontext eine unabdingbare Voraussetzung, denn nur so kann ein Austausch auf sprachlicher
Ebene stattfinden. Dass in der vorliegenden Arbeit zwischen zwei Arten der
Verbesserungshilfen unterschieden werden konnten, zeigt, dass es filir die neueingestiegenen
Schiilerlnnen nicht immer einfach gewesen sein muss, die Rolle ihrer Mitschiilerlnnen zu

akzeptieren und Verbesserungshilfen ihrerseits anzunehmen.
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Doch welche Auswirkungen haben diese Umstidnde auf die Beziehung zur luxemburgischen
Sprache?  Anders gefragt: Welche Auswirkungen haben diese erschwerten
Rahmenbedingungen auf die Beniitzung des Luxemburgischen?  Stellt das
Luxemburgischlernen fiir die SchiilerInnen, die im ersten Zyklus eingestiegen sind, eine Last
dar, die sie auf sich nehmen miissen, um sich integrieren zu konnen? Oder erfolgt das Lernen
des Luxemburgischen eher auf eine spielerische Art und Weise, die durch eine gewisse

Leichtigkeit geprigt ist? Diesen Fragen wird u.a. im nichsten Unterkapitel nachgegangen.

Starke Bindung zur luxemburgischen Sprache

Die Tatsache, dass die Schiilerlnnen nach dem ersten Zyklus an ihren Sprachkenntnissen
weitergearbeitet haben, stellt in der vorliegenden Arbeit einen wesentlichen Punkt dar. Fiir
dieses Festhalten an der luxemburgischen Sprache konnten sicherlich mehrere plausible
Erkldrungen angefiihrt werden. Diese wdren wohlmoglich zu einem grofen Teil
pragmatischer Natur, wie bspw. um das Bediirfnis der Integration zu stillen, welches im
Kapitel 6.2.4 noch néher beleuchtet wird. Im vorliegenden Kapitel soll sich jedoch einer
iibergeordneten Ursache angenommen werden. Konkret handelt es sich hier um die starke
Bindung zur luxemburgischen Sprache, welche die Schiilerlnnen, die im ersten Zyklus
eingestiegen sind, iiber die Jahre hinweg aufgebaut haben. Wie diese starke Bindung
ausgehend vom Interviewmaterial identifiziert werden konnte, kommt im folgenden
Erfahrungsausschnitt zum Ausdruck:

Ich war zu Hause und habe meinen Vater gefragt: ,,Kanns du mir een ,casa’ bréngen?*
[Kannst du mir einen Becher (serbisch) bringen?; Anm. D.M.]. Ich habe zu Hause also
unbewusst das Luxemburgische und das Serbische vermischt. Mein Vater ist darauthin
komplett ausgerastet und hat mir dann auf Serbisch gesagt: ,,Rede so wie Gott redet!* Der
hat immer diesen Spruch benutzt, wenn ich zu Hause Luxemburgisch geredet habe und hat
mir dann erst wieder zugehort, wenn ich wieder Serbisch gesprochen habe. Fiir mich hat
das in dem Moment keinen Sinn ergeben, aber egal. (...) Meine Schwester und ich hatten
dann nur gelacht und es war lustig fiir uns, dass unsere Eltern uns nicht verstehen, wenn
wir Luxemburgisch redeten. (Dana; Anekdote 8)

Einerseits wird in dem eben dargestellten Erfahrungsausschnitt deutlich, dass Dana einen
starken Bezug zur luxemburgischen Sprache gehabt haben muss, da sie sonst wohl kaum
Luxemburgisch mit ihrem Vater und ihrer Schwester gesprochen hétte, obwohl diese auch
Albanisch konnten. Andererseits scheint der starke Bezug auch als treibende Kraft fiir das
Beniitzen und Verbessern der Sprachkenntnisse fungiert zu haben. Es konnte somit die These
aufgestellt werden, dass ein guter Bezug zum Luxemburgischen, das Lernen der besagten

Sprache erleichtert.
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Zusitzlich sei an dieser Stelle daran erinnert, dass Dana nur wihrend einem Jahr den ersten
Zyklus besuchte und danach direkt in den Zyklus 2.1 eingeschult wurde. Es ist somit umso
erstaunlicher, dass sie einen derart starken Bezug zur luxemburgischen Sprache entwickeln
konnte, denn bei ihren Kolleglnnen, die nur ein Jahr spéter in die Grundschule eingestiegen
sind, schien dies nicht der Fall gewesen zu sein. Des Weiteren zeigt die eben dargestellte
Erfahrung, wie leicht es Dana gefallen sein muss, die luxemburgische Sprache zu sprechen.
Das Fallbeispiel mit ihrem Vater ldsst sogar den Eindruck entstehen, als hitte sie
versehentlich Luxemburgisch gesprochen und dies wire ein weiteres Zeichen dafiir, wie wohl

sich Dana mit der luxemburgischen Sprache gefiihlt haben muss.

Wie oben bereits angerissen wurde, war dies bei den spéter eingestiegenen Kolleglnnen nicht
der Fall. Diese KollegInnen haben sich viel schwerer getan, die luxemburgische Sprache zu
lernen bzw. zu sprechen. Die Kernidee dieses Kapitels ist es somit darzustellen, dass eine
Einschulung im ersten Zyklus nicht nur den sprachlichen Einstieg erleichterte, sondern auch
den gesamten Bezug zur luxemburgischen Sprache wesentlich beeinflussen kann. Wie u.a. im
Kapitel 6.2.1 noch zu sehen sein wird, haben die spdter eingestiegenen Schiilerlnnen nur
duferst mithsam eine Bindung zu luxemburgischen Sprache aufbauen kénnen, da sie nicht die
Moglichkeit hatten, intensiv an ihren Luxemburgischgrundkenntnissen zu arbeiten. In anderen
Worten: Die starke Alltagsprasenz alleine reichte nicht aus, um eine rasche Bindung zum

Luxemburgischen aufzubauen.

Abschlieffend kann also festgehalten werden, dass der Besuch des ersten Zyklus und die
intensive Auseinandersetzung mit der luxemburgischen Sprache zu einem starken Bezug zur
Sprache selbst beigetragen hat. Dieser Bezug wiederrum scheint das Lernen der Sprache
befeuert zu haben. Wie dies fiir die spiter eingestiegenen Schiilerlnnen aussieht, wird u.a. im
ndchsten Kapitel diskutiert, denn hier werden die Erfahrungen der SchiilerInnen thematisiert,
die erst nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden. Dies bedeutet nun aber nicht, dass in der
vorliegenden Arbeit keine Erkenntnisse mehr zu den Erfahrungen der im ersten Zyklus
eingestiegenen Schiilerlnnen auftauchen koénnen. Im Gegenteil: Es ist stark davon
auszugehen, dass die nun folgenden Anekdoten weitere Erkenntnisse fiir die im ersten Zyklus
eingestiegenen Schiilerlnnen liefern werden. Nichtsdestotrotz liegt der Fokus auf den
Erfahrungen, die von Schiilerlnnen, die nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden,

stammen.
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6.2. Herausforderungen bei einem Schuleinstieg nach dem ersten Zyklus
Im vorliegenden Kapitel wird nun konkret auf die Erfahrungen eingegangen, die von den
SchiilerInnen, die nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden, stammen. Konkret handelt es
sich hierbei um die Anekdoten von Tanja, Sarah und Anton. Das Kapitel an sich ist ganz
dhnlich aufgebaut, wie das Vorherige. Es werden Themen angefiihrt, welche die
Herausforderungen der luxemburgischen Sprache beschreiben, wenn eine SchiilerIn ohne

Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Grundschule einsteigt.

Ein wesentlicher Unterschied zu dem vorherigen Kapitel besteht darin, dass hier nicht nur das
Thema ,,Luxemburgisch lernen* aufgegriffen wird, sondern 3 weitere Themen (Kapitel 6.2.1
— Kapitel 6.2.4). Diese hohere Anzahl an Themen ist ein erstes Anzeichnen dafiir, dass sich
die sprachliche Situation filir die spdter eingestiegenen Schiilerlnnen etwas komplexer
gestaltete. Die folgende Tabelle bestitigt diese Annahme und biete einen ersten Eindruck iiber
die Komplexitidt der untersuchten Erfahrungen. Des Weiteren bringt sie zum Ausdruck,
welche Themen in den jeweiligen Anekdoten aufgegriffen wurden und somit erhélt der Leser

bzw. die Leserin auch einen Eindruck dariiber, wie oft welche Themen angesprochen wurden.

Grundsitzlich kann zur Situation der Interviewpersonen gesagt werden, dass sie ihr Land
aufgrund politischer Unruhen oder Krieg verlassen mussten und sich somit von einem Tag auf
den anderen in einem neuen Land bzw. einer neuen Sprachlandschaft wiederfanden.
Aufgrund ihres Alters wurden diese Schiilerlnnen im zweiten bzw. vierten Zyklus eingeschult
und somit hatten diese nicht die Moglichkeit, sich intensiv mit der luxemburgischen Sprache
auseinanderzusetzen. Inwiefern diese Tatsache die Erfahrung, ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Grundschule einzusteigen, beeinflusst hat, wird in der folgenden

Tabelle und Beschreibungen deutlich zum Ausdruck kommen.
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Integration durch die
luxemburgische Sprache
(Kapitel 6.2.4)

UYIS13INQUIDXNT]|
Wil dJJ14YIS1A0,] AQUDSIUD]
puni3fny 3unzua.i3sny|

UDULD]YISISANGUIDXIT SDP)
Anf pun.igy sjp uoyv.4323uj|

Luxemburgisch als
Unterrichtssprache
(Kapitel 6.2.3)

Deutsch + Lux. gleichzeitig lernen
(Kapitel 6.2.2)
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Tabelle 5: Herausforderungen bei einem Schuleinstieg nach dem ersten Zyklus

Luxemburgisch lernen
(Kapitel 6.2.1)
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6.2.1. Luxemburgisch lernen

In der vorliegenden Arbeit kam bereits mehrmals zum Ausdruck, dass der luxemburgischen
Sprache im ersten Zyklus eine andere Bedeutung zukommt, als dies in den restlichen Zyklen
der Fall ist. Aus gesetzlicher Perspektive wird diese These unterstiitzt, denn hier ist
festgehalten, dass die luxemburgische Sprache ab dem zweiten Zyklus nicht mehr als
Unterrichtssprache, sondern  ,nur noch® als Mediations- und individuelle
Kommunikationssprache fungiert (Kapitel 2.3). Aus schulischer Perspektive konnte somit
eine mogliche Schlussfolgerung lauten, dass dem Luxemburgischen ab dem zweiten Zyklus
eine geringere Bedeutung zukommt, als dies im ersten Zyklus der Fall ist. Inwiefern sich
dieser Umstand auf das Lernen der luxemburgischen Sprache der Schiilerlnnen ausgewirkt
hat, die erst nach dem ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind, wird im Folgenden
néher erldutert. Im Sinne einer detaillierten Bearbeitung des Themas ,,Luxemburgisch lernen*
wird zwischen vier Unterthemen entschieden:

* Kein schiilerzentrierter Luxemburgischunterricht

* Autonomes und selbstverantwortliches Lernen

e MitschiilerInnen als unterstiitzende Begleiter

* MitschiilerInnen als motivationshemmende Begleiter
Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass diese Unterthemen miteinander verkniipft sind und
dass sie sich gegenseitig beeinflussen und definieren. Diese Tatsache sollte den LeserInnen
bei der weiteren Lektiire im Hinterkopf bleiben, da die Unterthemen nun getrennt

voneinander dargestellt und erldutert werden.

Kein schiilerzentrierter Luxemburgischunterricht

Ein erster Aspekt, der in diesem Kontext zu erldutern ist, betrifft die Vermittlung der
luxemburgischen Sprache im Schulunterricht. Die interviewten SchiilerInnen, die nach dem
ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind, kamen im Rahmen schulischer
Aktivitdten nur noch sehr wenig mit der luxemburgischen Sprache in Kontakt. Der Grund
hierfiir: Ab dem zweiten Zyklus nimmt die deutsche Sprache stark an Bedeutung zu (Kapitel
2.3). Zum einen werden die SchiilerInnen auf Deutsch alphabetisiert und zum Anderen
fungiert Deutsch fiir einen Grofteil der Schulfdcher als Unterrichtssprache. Hinzu kommt,
dass das Franzosische ab dem Zyklus 2.2 als weitere Fremdsprache eingefiihrt wird. Es
scheint somit so, als wiirden keine Kapazititen mehr fiir einen strukturierten
Luxemburgischunterricht zur Verfligung stehen. Der Lehrplan bestétigt diese Annahme und

somit wird Luxemburgisch nur noch flinfzig Minuten pro Woche unterrichtet, wobei
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hervorzuheben ist, dass es sich hierbei nicht um einen Fremdsprachenunterricht handelt. Im
Gegenteil, denn die SchiilerInnen erweitern weder ihren Wortschatz, noch werden sie mit der
luxemburgischen Rechtschreibung oder Grammatik konfrontiert. Es handelt sich eher um
einen Kulturunterricht im literarischen Sinn und diese Entscheidung ist aus pddagogischer
Perspektive durchaus nachvollziehbar, da die SchiilerInnen bereits mit dem Lernen der
deutschen und franzosischen Sprache ausgelastet zu sein scheinen. Doch welche
Konsequenzen hat ein derartiger Luxemburgischunterricht fiir die SchiilerInnen, die nach dem
ersten Zyklus, ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse einstiegen sind? Kann ihren
Bediirfnissen iiberhaupt Rechnung getragen werden? Die folgenden Erfahrungsausschnitte,
die sich im Luxemburgischunterricht abspielen, werden u.a. auf diese Frage eingehen. Zum
Kontext: Die Schiilerlnnen werden aufgefordert, einen oder mehrere Absitze auf
Luxemburgisch vorzulesen. Die Art und Weise, wie sie diese Erfahrung erlebt haben, steht im
Mittelpunkt dieser Ausfithrungen.

Ich hab schon eine innere Panik verspiirt, weil ich wusste, dass es irgendwie haperte mit
der Aussprache und dem Leseverstindnis. Also, ich hab schon verstanden, was Andere
vorgelesen haben, aber mit der Aussprache hatte ich groBe Schwierigkeiten (Tanja;
Anekdote 11)

Wihrend dem Lesen hab ich die Worter, die ich auf Luxemburgisch nicht aussprechen
konnte, durch deutsche Worter ersetzt, denn an vielen Textstellen waren so richtig alte
luxemburgische Begriffe, die ich eh nicht verstanden hab. Was ich halt schlimm fand: Ich
konnte mich nie auf den Inhalt des Buches konzentrieren, weil ich immer nur aus der Panik
heraus dieses richtige Vorlesen und dieses ,,Ich will mich nicht blamieren und nicht
auffallen* im Kopf hatte. Ich weil noch, ich hab nie den Inhalt des Buches beherrscht, ich
konnte nie auf Inhaltsfragen antworten oder ich hab auch nie meine Meinung zum Buch
gedullert. (Sarah; Anekdote 18)

Ausgehend von diesen Erfahrungsbeschreibungen ist deutlich zu erkennen, wie die
Schiilerlnnen die Rahmenbedingungen des Luxemburgischunterrichts erlebt haben. Es wird
deutlich ersichtlich, dass die sprachliche Ausgangssituation der Schiilerlnnen hier nicht
beriicksichtigt wurde. Somit ist es dulerst fraglich, ob diese Unterrichtsstunde, die einmal pro
Woche stattfand, auch tatsidchlich zum Lernen des Luxemburgischen beitragen bzw. ermutigt
hat. Die beiden Erfahrungen, wie sie von den SchiilerInnen dargestellt wurden, scheinen eher
traumatische als lehrreiche Ziige aufzuzeigen. Diese Tatsache kann vor allem darauf
zuriickgefiihrt werden, dass die hier herangezogene Unterrichtsmethode keinesfalls auf die
beiden Schiilerlnnen zugeschnitten war und somit nur die Angst vor dem Gebrauch des
Luxemburgischen gestdrkt zu haben scheint. Die Kritik an den Lehrpersonen, die in diesem
Kontext mitschwingt, soll keinesfalls als zentrales Element dieser Ausfiihrungen verstanden
werden. Mogliche Losungsansdtze sollen vielmehr in Richtung der sich stellenden
Rahmenbedingungen gehen. Seitens des Schulministeriums konnte bspw. ein
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Luxemburgischkurs angeboten werden, bevor iiberhaupt mit der Vermittlung der deutschen
oder franzosischen Sprache begonnen wird. Zu glauben, dass das Luxemburgische ab dem
zweiten Zyklus nicht mehr wichtig ist, ist einen Irrtum! Dies wird in der vorliegenden Arbeit
noch deutlich zum Ausdruck kommen und somit wird das Argument der Absurditét dieses
Ansatzes wiederlegt, denn ein schiilerzentrierter Luxemburgischunterricht kdnnte viele
Probleme und schweriiberwindbare Herausforderungen, die u.a. in den Kapitel 6.2.2 — 6.2.4
noch angesprochen werden, 16sen bzw. entschirfen. Ein alternativer LOsungsansatz, der
wohlmoglich auch einfacher umzusetzen wire, konnte auch darin bestehen, den SchiilerInnen,
die keine Luxemburgischkenntnisse haben, Grundkenntnisse im Luxemburgischunterricht zu
vermitteln, die ihren Alltag erleichtern wiirden. Zum Einen wiirde es diesen Schiilerlnnen
leichter fallen, sich mit der luxemburgischen Sprache auseinanderzusetzen und zum Anderen
konnten sie sich besser bei ihren MitschiilerInnen integrieren. Letztere konnten sogar mit
eingebunden werden, indem sie das Vokabular im Alltag mit diesem Schiiler {iben. Demnach
handelt es sich auch hier um einen schiilerzentrieten Unterricht, der im Vergleich zum ersten

wohlmoglich schneller umzusetzen scheint.

Obwohl diese Erlduterungen nicht mehr im methodischen Rahmen von ,,Researching Lived
Experience® gerechtfertigt werden kdnnen, so zeigen diese Gedankenginge dennoch, dass es
durchaus Mdglichkeiten gibe, auch beim Luxemburgischunterricht zu differenzieren und
einen schiilerzentrierten Unterricht anzubieten. Denn wie hier aufgezeigt wurde, haben die
SchiilerInnen, die der luxemburgischen Sprache nicht méichtig waren, nur sehr wenig von dem

angebotenen Luxemburgischunterricht, obwohl sie diesen am meisten bendtigen wiirden!

Autonomes und selbstverantwortliches Lernen der luxemburgischen Sprache

Ab dem zweiten Zyklus spielt die luxemburgische Sprache fiir den Schulerfolg nur noch eine
untergeordnete Rolle. Dennoch: die nach dem ersten Zyklus eingeschulten SchiilerInnen
wollten die luxemburgische Sprache lernen. Die Tatsache, dass kein schiilerzentrierter
Luxemburgischunterricht angeboten wurde (siche oben), hat die Erfiillung dieses
Lernbediirfnisses logischerweise erschwert. Dennoch ist es allen interviewten SchiilerInnen
gelungen, sich die luxemburgische Sprache frilher oder spiter anzueignen. Wie die
SchiilerInnen mit dieser Selbstverantwortung umgegangen sind, wird in dem vorliegenden

Kapitel néher beleuchtet und mit Erfahrungsausschnitten untermauert.

Die einzige Interviewperson, die den Aspekt des selbstverantwortlichen Lernens explizit
aufgegriffen hat, war Anton. Der Grund, warum dieses Unterthema dennoch hier angefiihrt

wird, besteht darin, dass es auch implizit bei anderen SchiilerInnen zur Sprache kam. Das
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hei3t, dass durchaus behauptet werden kann, dass die interviewten Schiilernnen, die nach
dem ersten Zyklus eingeschult wurden, selbst fiir die Entwicklung ihrer
Luxemburgischkenntnisse verantwortlich gemacht wurden. Diese These wird zum einen
durch Antons Anekdote und zum anderen durch das Herstellen von Verkniipfungen zu den
anderen Anekdoten untermauert.

Ich wollte unbedingt Luxemburgisch lernen, um mich integrieren zu konnen. Aus diesem
Grund, habe ich angefangen im Internet nach Wegen zu suchen, um Luxemburgisch zu
lernen. So bin ich auf die Internetseite einer luxemburgischen Politikerin gestoen. Auf
threr Internetseite hatte sie kleine Lernvideos verdffentlicht, wo sie Standardsdtze auf
Luxemburgisch vortriigt und mit franzosischer und englischer Ubersetzung versehen hat.
(...) Diese Videos hab ich mir sehr oft angeschaut. Damals war das die einzige Mdglichkeit
fiir mich Luxemburgisch zu lernen (Anton; Anekdote 28)

Das Thema der Integration stellt fiir Anton die entscheidende Motivation dar, die
luxemburgische Sprache iiberhaupt zu lernen. Mehr hierzu im Kapitel 6.2.4. Im Rahmen von
Schulaktivititen hatte Anton nur &uflerst bedingt die Mdglichkeit, seine Integration aus
sprachlicher Sicht voranzutreiben und somit musste er selbst aktiv werden. Die
Verantwortung hierflir lag allein in seiner Hand! Anton, der ein sehr zielstrebiger und
selbstverantwortungsvoller Schiiler gewesen zu sein scheint, hat diese Aufgabe sehr gut
gemeistert und die luxemburgische Sprache trotz dieser unfavorablen Rahmenbedingungen
rasch gelernt. Nun kann aber nicht davon ausgegangen werden, dass alle Schiilerlnnen, die
nach dem ersten Zyklus eingeschult werden, die gleichen Voraussetzungen hatten! In anderen
Worten: Nicht alle Schiilerlnnen hatten die Moglichkeit derart hartndckig an ihren

Luxemburgischkenntnissen zu arbeiten.

Sarah und Tanja haben bspw. etwas ldnger gebraucht, um sich aktiv mit der luxemburgischen
Sprache zu beschiftigen. Diese Tatsache soll in der vorliegenden Arbeit nicht bewertet
werden, da hierbei sehr viele unterschiedliche Faktoren eine Rolle gespielt haben.
Grundsitzlich kann dennoch gesagt werden, dass sich Sarah und Tanja nur &uflerst langsam
und vorsichtig an die luxemburgische Sprache herangetastet haben. Diese Tatsache kann u.a.
dadurch begriindet werden, dass sehr viele albanischsprechende Kinder an ihre Schule waren
und dass diese lange unter sich bleiben bevor sie auf andere Mitschiilerlnnen zugegangen
sind. Die Tatsache, dass sie anfangs alle in die gleiche Klasse eingeschult wurden, befeuerte
diese Entwicklung natiirlich zusdtzlich und somit werden Sarah und Tanja hier
selbstverstindlich keine Vorwiirfe gemacht! Die Gegebenheiten in Kombination mit der
alleinigen Verantwortung, die luxemburgische Sprache zu lernen, haben einfach dazu gefiihrt,
dass sich Sarah und Tanja erst sehr spit mit dem Luxemburgischen beschiftigt haben. Die

hieraus entstanden Konsequenzen wurden und werden in der vorliegenden Arbeit noch zu
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geniige ausgefiihrt und somit bleibt fiir das vorliegende Unterthema nur noch festzuhalten,
dass die SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse nach dem ersten
Zyklus in die Grundschule einsteigen, genug Energie aufbringen mussten, um die
luxemburgische Sprache selbst zu lernen. In anderen Worten: Den Schiilerlnnen wurde kein
ordentlicher Rahmen geboten, der ihnen methodische oder zielorientierte Unterstiitzung
geboten hitte, um die luxemburgische Sprache zu lernen. Im Gegenteil: Es kann sogar
behauptet werden, dass die Schule das Lernen der luxemburgischen Sprachen von Zufillen

und den sich bietenden Rahmenbedingungen abhéngig gemacht hat.

Die eben dargestellte Anekdote zeigt auf, dass Anton aktiv nach Lernmdoglichkeiten suchen
musste, um an einem strukturierten (Web)Unterricht teilnehmen zu kénnen. Dennoch soll die
Funktion, die den Mitschiilerlnnen bei der Vermittlung/Verbessern des Luxemburgischen
zukommt, nicht unterschidtzt werden. Konkret fungieren diese ndmlich als wichtige
Lernbegleiter fiir die neueingestiegenen SchiilerInnen, die somit eine wichtige Rolle beim

Vermitteln der luxemburgischen Sprache einnehmen.

MitschiilerInnen als wichtige Lernbegleiter

Im Kapitel 6.1.1 kam bereits zum Ausdruck, dass die MitschiilerInnen eine wichtige Rolle fiir
das Verbessern der Luxemburgischkenntnisse gespielt haben. Dass dies nicht nur fiir die
SchiilerInnen gilt, die im ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind, sondern auch
fiir jene, die zu einem spéteren Zeitpunkt eingeschult wurden, wird in den folgenden Absitzen

nidher beleuchtet.

Folgender Erfahrungsausschnitt von Sarah zeigt, dass sie anfangs nur Deutsch gesprochen
hat. Der Grund hierfiir: Im Gegensatz zum Luxemburgischen dominierte die deutsche Sprache
im Schulalltag und somit war das Deutsche flir Sarah einfach greifbarer. Die untergeordnete
Rolle des Luxemburgischen filihrte auf der anderen Seite dazu, dass die MitschiilerInnen eine
zentrale Rolle fiir die Verbesserung des Luxemburgischen einnahmen. Folgender
Erfahrungsausschnitt untermauert diese These.

Morgens, um 10 Uhr hatten wir immer Pause und ich stand bei meinen Freundinnen, die
ich bereits seit 5-6 Jahren kannte. Mir ist dann auf einmal aufgefallen, dass ich mein
Butterbrot in der Klasse vergessen hatte. Ich dachte mir so: ,Ja, hier kannst du
Luxemburgisch sprechen, so unter 3-4 Freundinnen, da fallen jetzt keine Fehler auf. Da
hab ich mich irgendwann {iberwunden und hab ein bisschen angefangen, Luxemburgisch
zu reden und ich habe zu meiner Freundin, der J., gesagt: ,,Kénne mer nach eng Kéier an
d’Klass goen? Ech wéll mein Butterbrot holen?* (Sarah; Anekdote 19)

In diesem Ausschnitt wird erkennbar, dass Sarah erst nach 5-6 Jahren in der Grundschule

angefangen hat, die luxemburgische Sprache aktiv zu benutzen. Dass ihr dieser Schritt schwer
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gefallen ist, ist in diesem Auszug keineswegs zu iibersehen: Die Anspannung, die Sarah in
diesem Moment verspiirt haben muss, kommt in dieser phidnomenologischen Erzéhlung
deutlich zum Ausdruck. Im vorliegenden Kontext kann somit festgehalten werden, dass sich
Sarah erst sehr spdt mit der luxemburgischen Sprache auseinandergesetzt hat und dass die
Angst vor Fehlern omniprisent gewesen zu sein scheint. Des Weiteren scheint der eigene
Freundeskreis einen wichtigen Ort fiir die Anwendung und das Erlernen der luxemburgischen
Sprache dargestellt zu haben. Dies kann u.a. daran festgemacht werden, dass Sarahs
Freundeskreis Fehler in der luxemburgischen Sprache zulieB und ihr somit die Chance
gegeben hat, das Luxemburgische zu lernen und zu iiben. Weitere Anekdoten diesbeziiglich:

Anekdoten 17 und 20.

Der folgende Ausschnitt wird zeigen, dass der Freundeskreis nicht nur fiir die Benutzung,
sondern auch fiir die Verbesserung der luxemburgischen Sprache eine wichtige Rolle gespielt
hat. Somit  waren die  Mitschiillerlnnen  nicht nur  duflerst  wichtige
KommunikationspartnerInnen, sondern auch eine Art Lehrpersonen, die sich um das
Vermitteln und das Verbessern der luxemburgischen Sprache kiimmerten.

Ich war im Gymnasium und ein Mitschiiler fragte mich auf Luxemburgisch: ,,Wéi vill
Stonne sinn et nach bis d’Schoul aus ass?* Ich antwortete thm: ,,Nach zwee Stonnen . Der
Mitschiiler hat mich darauthin verbessert und hat mir erkldrt, dass man im
Luxemburgischen zwischen zwee oder zwou unterscheidet: fiir weibliche Worter benutzt
man zwou und flir ménnliche oder sichliche zwee. Ich habe den Unterschied bis dahin noch
nicht gekannt. Es ist wirklich ein Kunstwerk, um so Details zu kennen, aber das hab ich
oOfters falsch gemacht, bis mein Freund mir schlie8lich erklért hat, wie das funktioniert und
so habe ich das eben auch gelernt. (Anton; Anekdote 27)

In diesem Ausschnitt wird deutlich, dass Anton durch seinen Freund auf den grammatischen
Fehler hingewiesen wurde. Des Weiteren hat dieser Freund eine grammatikalische Erkldrung
geliefert, die es Anton ermdglichen sollte, den Fehler in Zukunft zu vermeiden. In gewisser
Weise kann somit auch hier, wie bereits im Kapitel 6.1.1, von einer expliziten
Verbesserungshilfe die Rede sein. In diesem Kontext ist anzumerken, dass keine Anekdote
angefiihrt wurde, die eine implizite Verbesserungshilfe aufgreifen wiirde. Obwohl dies der
Fall ist, ist nicht davon auszugehen, dass keine impliziten Verbesserungshilfen stattgefunden
hétten. Andere Themen scheinen beim Interview einfach wichtiger und tiefgreifender
gewesen zu sein, sodass derartige Verbesserungshilfen einfach nicht erwdhnt wurden. Auf der
anderen Seite konnte eine mogliche Erklarung darin bestehen, dass diese Schiilerlnnen die
impliziten Verbesserungshilfen einfach anders eingeordnet haben. Vielleicht empfanden die
spéter eingestiegenen Schiilerlnnen derartige Verbesserungshilfen als negativ oder gar als

Hinselei. Dieses mogliche Empfinden konnte auf die Tatsache zuriickgefiihrt werden, dass
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sich die spiter eingestiegenen SchiilerInnen viel unsicherer im Luxemburgischen waren und
somit auch viel empfindlicher auf Reaktionen ihrer MitschiilerInnen reagierten. Dies wiirde
auch erkldren, warum bei den spdter eingestiegenen Schiilerlnnen die Rede von

,MitschiilerInnen als motivationshemmende Begleiter* ist (siche folgendes Unterkapitel).

AbschlieBend kann somit festgehalten werden, dass die Tatsache, dass die Lehrpersonen nur
duBerst bedingt die Moglichkeit gehabt haben, die luxemburgische Sprache zu vermitteln,
Auswirkungen auf die Funktion der MitschiilerInnen gehabt hat. Auf eine gewisse Weise
wurde ihnen die Verantwortung {bergeben, die Luxemburgischkenntnisse der
neueingestiegenen Schiilerlnnen zu fordern: zum einen wurde von Thnen verlangt, sich mit
den neueingestiegenen Schiilerlnnen auf Luxemburgisch zu unterhalten und zum anderen,

diese auf mogliche Fehler aufmerksam zu machen.

Wie im vorigen Absatz bereits angedeutet, haben die MitschiilerInnen jedoch auch als
motivationshemmende Lernbegleiter fungiert. Dieser Aspekt wird im néchsten Kapitel
angefiihrt und zeichnet ein etwas klareres Bild iiber das Verhalten der Mitschiilerlnnen: Sie
sind demnach nicht nur die treibende Kraft fiir das Luxemburgischlernen, sondern kénnen
diesen Lernprozess durch unangepasstes Verhalten auch ausbremsen. Da die Auswirkungen
thres Verhalten hier im Zentrum des Interesses steht, wird nicht weiter auf die Motive des

einen oder anderen Verhaltens eingegangen.

MitschiilerInnen als motivationshemmende Begleiter

Die Reaktionen und das Verstindnis der MitschiilerInnen waren nicht immer so positiv und
hilfreich, wie dies im vorigen Unterthema zum Ausdruck kam. Im Gegenteil, die interviewten
SchiilerInnen wurden durchaus mit erniichternden Riickschldgen oder Gelédchter seitens der
Mitschiilerlnnen konfrontiert, wenn diese die luxemburgische Sprache heranzogen haben.
Derartige Situationen kamen bei den drei Interviewpersonen, die nach dem ersten Zyklus
eingestiegen sind, zum Ausdruck. Tanja und Sarah haben dieses Thema beildufig
angesprochen, konnten jedoch keine konkreten Erlebnisse diesbeziiglich nennen. Anton
wiederrum konnte eine Erfahrung schildern. Zur Einordung dieser Erfahrung: Die Situation
spielt sich an Antons erstem Schultag ab. Er hatte noch keine Luxemburgischkenntnisse und
begriiBte seine MitschiilerInnen dennoch mit ,,Moien Addi*, was ,Hallo Tschiiss* auf Deutsch
bedeutet. Die Reaktionen von Anton und seinen Mitschiilerlnnen werden im Folgenden
eindrucksvoll beschrieben:

Die Schiilerlnnen in der Klasse haben mich komisch angekuckt und haben das witzig
gefunden. Sie haben gelacht. (...) Die erste Reaktion danach: Ich bin rot geworden. Ich
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habe auch gegrinst. Das hat mir schon ein bisschen wehgetan, aber das habe ich nicht so
schlimm gefunden, denn danach wusste ich ja, wie es richtig ist. (Anton; Anekdote 21)

Diese Erfahrung zeigt, dass Anton bei der Benutzung bzw. beim Erlernen der
luxemburgischen Sprache durchaus mit unangenehmen Reaktionen seitens seiner
MitschiilerInnen konfrontiert wurde. Sicher, zum Zeitpunkt dieser Erfahrung handelt es sich
um Antons ersten Schultag und er hatte noch praktisch keine Luxemburgischkenntnisse.
Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass es weitere vergleichbare Situationen gegeben
haben muss. Auf Nachfrage konnte Anton dies auch bestétigt. Des Weiteren ist in diesem
Ausschnitt bereits eine gewisse Kompetenz zur Reflexivitéitsfahigkeit zu erkennen: Anton war
sich zum Zeitpunkt dieser Erfahrung bewusst, dass er noch des Ofteren mit derartigen
Situationen konfrontiert werden wiirde. Er konnte die unangenehmen Reaktionen seiner
Mitschiilerlnnen somit relativieren und nachvollziehen. Wie Sarah und Tanja die Situation
erlebt haben, kann aufgrund der fehlenden Anekdoten nicht im Detail beleuchtet werden.
Dennoch kann erahnt werden, dass sie die Situation anders erlebt haben miissen. Immerhin
erwdhnten sie das Geldchter und die negativen Kommentare der Mitschiilerlnnen 6fter als
dies Anton getan hat (z.B. Anekdoten 11, 17, 18, 19, 20). Charakterliche oder biographische
Aspekte, sowie das Alter der Schiilerlnnen, spielen im Umgang mit derartigen Situationen
sicherlich auch eine zentrale Rolle. Da Sarah und Tanja bei ihrem Schuleintritt wesentlicher
jinger waren und andere sprachliche Voraussetzungen hatten, kann ein anderes, unsichereres
Erleben dieser Erfahrung nur vermutet werden. Doch dies kann im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht weiter untersucht werden, da brauchbares und aussagekriftiges
Vergleichsmaterial diesbeziiglich fehlt. Nichtsdestotrotz kann festgehalten werden: Beim
Erlernen der luxemburgischen Sprache wurden die interviewten SchiilerInnen, die erst nach
dem ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind, mit negativen Kommentaren
beziiglich ihrer Sprachkompetenz im Luxemburgischen von ihren Mitschiilerlnnen
konfrontiert. Die betroffenen Schiilerlnnen wiederrum sind unterschiedlich mit dieser
Herausforderung umgegangen: Tanja hat sich aufgrund dieser Reaktionen beispielsweise sehr
schwer getan, Luxemburgisch vor Mitschiilerlnnen zu sprechen und somit die Sprache erst
sehr spét gesprochen; Sarah hat trotz der drohenden Kommentare mutig darauf losgeredet und

Anton hat aktiv nach Moglichkeiten gesucht, seine Luxemburgischkenntnisse zu verbessern.

Abschliefend kann fiir dieses Unterthema festgehalten werden, dass der Einfluss der
Schiilerlnnen als zweischneidiges Schwert betrachtet werden kann: Zum einen sind sie
wichtig, um die Luxemburgischkompetenzen der neueingestiegenen Schiilerlnnen zu fordern

und zum andern konnen sie die Fortschritte der luxemburgischlernenden Schiilerlnnen
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deutlich verlangsamen. Die Herausforderung, der neueingestiegenen Schiilerlnnen besteht
somit darin, richtig mit dieser doppelten Rolle der Mitschiilerlnnen umzugehen. Es kam
deutlich zum Ausdruck, dass dies nicht immer einfach gewesen zu sein scheint und dass die
subjektive Sprachkompetenz der SchiilerInnen in diesem Kontext eine wichtige Rolle gespielt
hat. Konkret bedeutet dies: je besser die Schiilerin bzw. der Schiiler Luxemburgisch spricht,
desto weniger macht ihm/ihr motivationshemmende Kommentare etwas aus. Der aufgezeigten
Anekdoten der SchiilerInnen, die im ersten Zyklus eingestiegen sind, und deren, die spiter

eingestiegen sind, bestétigt diese These.

In dem néchsten Kapitel wird auf den Umstand eingegangen, dass SchiilerInnen, die nach
dem ersten Zyklus in die Grundschule einsteigen, die deutsche und luxemburgische Sprache
gleichzeitig lernen mussten. Die sprachliche Néhe beider Sprache fiihrt hierbei zu

hervorhebenden Herausforderungen, die im Folgenden néher erldutert werden.

6.2.2. Deutsch und Luxemburgisch gleichzeitig lernen
Zu diesem Zeitpunkt der Ergebnisdarstellung kann festgehalten werden, dass die interviewten
SchiilerInnen, die nach dem ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind, neben der
luxemburgischen auch noch die deutsche Sprache lernen mussten. Die Besonderheit fiir diese
SchiilerInnen bestand darin, dass sie diese Sprachen gleichzeitig lernen mussten. Die
Beschreibung dieses Phdnomens kann jedoch nicht in einem Zuge erfolgen. Wéhrend des
Forschungsprozesses wurde festgestellt, dass das gleichzeitige Erlernen der deutschen und
luxemburgischen Sprache viele Unterthemen aufweist, die einen einseitig kausalen
Zusammenhang zum Hauptthema aufweisen. Es handelt sich hier um folgende Unterthemen:
,Langsame Fortschritte der Sprachentwicklung(en)®, das daraus erfolgende ,,Codemixing*

und in einem spateren Stadium dann das bewusste ,,Codeswitching*.

Langsame Fortschritte der Sprachentwicklung(en)

Die Tatsache, die deutsche und die luxemburgische Sprache auf einmal lernen zu miissen, hat
die Interviewpersonen vor grofle Herausforderungen gestellt. Im vorliegenden Unterkapitel
wird eine Konsequenz dieser Herausforderungen dargestellt und diskutiert. Konkret handelt
es sich um die Tatsache, dass die Interviewpersonen, die nach dem ersten Zyklus in die
Grundschule eingestiegen sind, langsamere Fortschritte im Luxemburgischen gemacht haben,

als ihre im ersten Zyklus eingestiegen Kolleglnnen.

Die erste Erfahrung, die in diesem Zusammenhang angefiihrt wird, stammt von Tanja. Zum
Zeitpunkt dieser Erfahrung war sie bereits seit zwei Jahren in Luxemburg. Vor dem Beginn

des dritten Schuljahres, sprich vor dem Einstieg in den Zyklus 2.2, hat Tanja einen Zettel mit
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den Schulmaterialien bekommen. Um diese zu besorgen, ging Tanja mit ihren Eltern in einen
Laden, wobei sich aus ihrer Perspektive Folgendes ereignet hat:

Der Zettel war auf Deutsch und Franzosisch und da meine Eltern weder Deutsch noch
Franzosisch konnten und da ich selbst keine Fachbegriffe oder so kannte, war das doch
sehr mithsam. ,,Bleistift* oder ,,Gummi‘ hab ich noch verstanden, aber ich habe jetzt nicht
alles verstanden, was da draufstand. (Tanja; Anekdote 12)

Tanja hat zu diesem Zeitpunkt bereits seit zwei Jahren Deutsch gelernt. Trotzdem scheint sie
hier Schwierigkeiten gehabt zu haben, die Worter, die auf dem Zettel standen, zu verstehen.
Dies ist erstaunlich, denn es musste sich vorwiegend um Unterrichtsmaterial gehandelt haben,
das sie tagtéglich benutzte. Hatte sie die Begriffe eigentlich verstehen miissen? Diese Frage
kann nicht ohne Beriicksichtigung der Luxemburger Sprachsituation beantwortet werden, da
die deutsche Sprache je nach Wohnort' nur duBerst selten herangezogen werden muss. In
Osterreich werden die Schiilerlnnen bspw. auf Deutsch unterrichtet und sie konnen diese
Sprache auch auBlerhalb des Unterrichts, sprich in ihrer Freizeit benutzen. In Luxemburg ist
dies wie gesagt nicht der Fall, da die luxemburgische und die franzdsische Sprache im Alltag
deutlich dominieren. Die Interviewpersonen konnten somit ihre Deutschkenntnisse nur in der
Schule oder durch das Fernsehen verbessern. Grundsétzlich kann demnach gesagt werden,
dass die gleichzeitige Konfrontation mit der luxemburgischen und der deutschen Sprache eine
groBBe Herausforderung fiir die Interviewpersonen dargestellt hat und dass diese letztlich dann
auch zu ldngeren Lernprozessen in den jeweiligen Sprachen gefiihrt hat. Diese Tatsache unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Sprachen ist einzigartig fiir die Erfahrung, nach dem ersten

Zyklus und ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in eine Grundschule einzusteigen.

Langsamere Fortschritte beziiglich der Sprachkompetenzen wurden auch bei Sarah und Anton
angesprochen. Der Unterschied zur Tanjas Erfahrung besteht darin, dass hier langsamere
Fortschritte in der luxemburgischen Sprache thematisiert werden. Im Folgenden werden nur
Beschreibungen von Sarah angefiihrt, weil Anton dieses Thema nur beildufig erwihnt hat.

Das Luxemburgische war fiir mich die ersten 2-3 Jahre ein bisschen fremd. Ich konnte
keinen ganzen Satz verstehen und das war echt der Horror. Und so unter Druck hab ich
schon Angst gehabt, dass wenn ich eine Frage stelle, dass die Lehrerin mir vielleicht auf
Luxemburgisch antwortet oder mich vielleicht ein bisschen bloBstellt. (Sarah; Anekdote
17)

Ich stand bei meinen Freundinnen, die ich bereits seit 5-6 Jahren kannte. Ich dachte mir so:
,Ja, hier kannst du Luxemburgisch sprechen, so unter 3-4 Freundinnen, da fallen jetzt

' Je niher sich ein Gebiet an der deutschen Grenze befindet, desto eher wird man mit der deutschen Sprache
konfrontiert.
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keine Fehler auf*. Da hab ich mich irgendwann iiberwunden und hab ein bisschen
angefangen, Luxemburgisch zu reden. (Sarah; Anekdote 19)

In beiden Fillen wird deutlich, dass Sarah relativ lange Zeit gebraucht hat, um die
luxemburgische Sprache zu sprechen. Die Schiilerlnnen, die bereits im ersten Zyklus
eingeschult wurden, haben diese Erfahrung nicht gemacht (Kapitel 6.1.1). Sie beherrschten
bereits nach 1-2 Schuljahren die luxemburgische Sprache und waren imstande, mit ihren
Mitschiilerlnnen und LehrerInnen kommunizieren zu kdnnen. Wie oben bereits angefiihrt, ist
auch hier der entscheidende Faktor, dass die Schiilerlnnen zwei Sprachen auf einmal lernen
mussten und diese Tatsache ist auf den Aufbau des aktuellen Lehrplans zuriickzufiihren

(Kapitel 2.3).

Im folgenden Unterthema wird ein Aspekt diskutiert, der ebenfalls auf das gleichzeitige
Lernen des Deutschen und des Luxemburgischen zuriickzufiihren ist: das Codemixing. Die
sprachliche Ndhe des Luxemburgischen zum Deutschen und die Tatsache, dass die spéter
eingestiegenen SchiilerInnen diese Sprachen gleichzeitig lernen mussten, fiihrte dazu, dass
diese Sprachen zum Teil vermischt wurden. In anderen Worten: die interviewten

SchiilerInnen wussten nicht immer genau, was jetzt Luxemburgisch und was Deutsch war.

Codemixing
Eine weitere Konsequenz, die auf das gleichzeitige Lernen der luxemburgischen und

deutschen Sprache zuriickzufiihren ist, ist das unbewusste Codemixing. In diesem Kontext sei
nochmals daran erinnert, dass sich beide Sprachen &duBerst dhnlich sind und dass
Vokabeliiberschneidungen absolut keine Seltenheit darstellen. Antons Situationsbeschreibung
zeigt diesbeziiglich ein konkretes Beispiel.

Wihrend der Pause habe ich das Wort dach mehrmals gehort. Die ganze Zeit haben die
MitschiilerInnen dieses Wort benutzt und das war verwirrend fir mich. ,,Was ist denn nur
mit dem Dach los?“, habe ich mir gedacht. (...) Ich habe dann den Lehrer gefragt, was dach
hei3t und er hat mir darauthin das Dach eines Hauses an die Tafel gemalt und ich so: ,,OK,
was ist jetzt passiert? Dann hab ich auf Kinder gezeigt und gesagt: ,,.Die haben die ganze
Zeit dach gesagt™ und dann nachher hat er mir dann erkldrt, dass das luxemburgische Wort
dach im Deutschen ,,doch bedeutet und dass das soviel heifit wie ,,OK* oder ,,Ja“. (Anton;
Annekdote 23)

Zum Zeitpunkt dieser Erfahrung besuchte Anton die Luxemburger Grundschule seit 3-4
Wochen. Das deutsche Wort ,,Dach® hatte er bereits im Deutschunterricht kennengelernt.
Wihrend der Pause hat Anton dann das luxemburgische Wort dach mehrmals gehort und
gedacht, dass die Kinder iiber das Dach der Schule redeten mussten. Er schlussfolgerte, dass
irgendetwas mit dem Dach der Schule nicht stimmen musste. Warum sonst wiirden die Kinder

dieses Wort so oft benutzen? Was Anton zu diesem Zeitpunkt nicht wusste: In der
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luxemburgischen Sprache bezeichnet dach nicht das Dach eines Hauses, sondern es bedeutet
,»doch®. Hier ein Beispiel, um die Bedeutung des Wortes zu verdeutlichen: ,,.Du hei3t nicht
Thomas oder? Doch ich heile Thomas!* [im Luxemburgischen: Du heeschs net Thomas
oder? Dach ech heeschen Thomas!; Anm. D.M.]. Das luxemburgische Wort fiir das Dach
eines Hauses wire Daach gewesen. Es ist demnach Folgendes passiert: Aufgrund der
sprachlichen Néhe beider Sprachen hatte Anton Schwierigkeiten, diese voneinander zu
unterscheiden. Im Kontext der hier untersuchten Anekdoten kann dies auf zwei wesentliche
Griinde zuriickgefiihrt werden: Zum einen war Anton ab seinem ersten Schultag der
luxemburgischen und deutschen Sprache gleichzeitig ausgesetzt und zum anderen wurde er
durch die starke Ahnlichkeit beider Sprachen dazu verleitet, Verbindungen herzustellen, wo

keine waren.

Weitere Erzdhlungen zeigen, dass sich das Vermischen der beiden Codes nicht nur passiv,
sondern auch aktiv ereignet hat. Der folgende Erfahrungsausschnitt von Sarah zeigt dies
eindrucksvoll auf.

Ich habe zu meiner Freundin, der Johanna gesagt: ,,Kénne mer nach eng Kéier an d’Klass
goen? Ech wéll mein Butterbrot holen?* ,Mein Butterbrot holen* hab ich halt irgendwie
auf Deutsch ausgesprochen, weil ich zu dem Zeitpunkt noch nicht wusste, dass es auf
Luxemburgisch ,,meng Botterschmier siche goen* ist. (...) Ich glaub nicht, dass ich es
bewusst gemacht hab. Irgendwie hab ich’s dann als Luxemburgisch aufgenommen, wenn
ich ehrlich bin. (Sarah; Anekdote 19)

In diesem Ausschnitt wird deutlich, dass Sarah die beiden Sprachen, Luxemburgisch und
Deutsch, vermischt hat. Die ehemalige Schiilerin hat, ohne sich dariiber im Klaren gewesen
zu sein, deutsche Worter in ihren luxemburgischen Satz miteinflieBen lassen. Sie war der
Meinung, dass ,,mein Butterbrot holen® Luxemburgisch ist. Somit kann geschlussfolgert
werden, dass Sarah, genau wie Anton im vorigen Beispiel, beide Sprachen nicht eindeutig
voneinander unterscheiden konnte. Der Grund hierfiir: Sarah war beiden Sprachen von
Anfang an gleichzeitig ausgesetzt und somit ist es ihr nicht gelungen, beide Sprachen klar
voneinander zu trennen. Die Anekdote 16, die auch von Sarah stammt, unterstreicht ebenfalls

dieses Phianomen.

Abschliefend kann somit festgehalten werden, dass die Tatsache zwei sich dhnelnde Sprachen
gleichzeitig lernen zu miissen, eine wesentliche Herausforderung fiir die interviewten
SchiilerInnen dargestellt hat. Zum einen kann diese Tatsache sicherlich darauf zuriickgefiihrt
werden, dass die luxemburgische Sprache nicht als Fremdsprache unterrichtet wurde und zum
anderen sicherlich auch auf die dynamische Unterrichtssprachenwahl. Dieser Aspekt wird im

Kapitel 6.2.3 ausfiihrlich aufgegriffen, doch bevor es soweit ist, sollen zunichst die Vorteile
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der sprachlichen Ndhe zwischen dem Luxemburgischen und dem Deutschen beleuchtet
werden. Durch diesen vermeintlichen Vorteil kann ndmlich im Nachhinein die
Herausforderung entstehen, sich dieses Codeswitchen wieder abzugewdhnen und die richtigen

Worter in den jeweiligen Sprachen zu benutzen.

Codeswitching
Wie bereits angedeutet, bedeutet die sprachliche Nidhe zwischen dem Luxemburgischen und

dem Deutschen nicht immer einen Nachteil fiir die neueingestiegenen SchiilerInnen. Folgende
Erfahrungsausschnitte zeigen, dass wenn die Schiilerlnnen erst mal beide Sprachen
voneinander unterscheiden kdnnen, die sprachliche Nihe durchaus Vorteile haben kann.

Ich habe immer meinen eigenen Touch im Luxemburgischen gebracht, da ich einfach nicht
alle Worter kannte und deswegen viele Worter aus dem Deutschen oder dem
Franzosischen iibernommen oder ,,luxemburgisiert* habe. (Tanja; Anekdote 14)

Wihrend dem Lesen hab ich die Worter, die ich auf Luxemburgisch nicht auszusprechen
konnte, durch deutsche Worter ersetzt, denn an vielen Textstellen waren so richtig alte
luxemburgische Begriffe, die ich eh nicht verstanden hab. (Sarah; Anekdote 18)

Der Unterschied zum unbewussten Codemixing wird hier sehr deutlich: Tanja und Sarah
haben bewusst zwischen den Sprachen gewechselt, um Wissensliicken in der jeweils anderen
Sprache umgehen zu konnen. Aus diesem Grund kann in diesem Kontext nicht von

,Codemixing*, sondern eher von ,,Codeswitching* die Rede sein.

Der erste Erfahrungsausschnitt zeigt, dass Tanja bekannte Worter aus dem Franzdsischen oder
Deutschen ins Luxemburgische iibertragen hat. Sie nennt dies ,,luxemburgisieren*. Was sie
genau damit meint bleibt offen, dennoch kann erahnt werden, dass sie Worter aus anderen
Sprachen vielleicht mit typisch luxemburgischen Pri- oder Suffixen versehen hat. Auch wenn
nicht eindeutig gesagt werden kann, was Tanja genau mit ,,Juxemburgisieren* meint, so wird
deutlich, dass Worter aus anderen Sprachen mit luxemburgisch-typischen Verdnderungen
(insofern es solche gibt) versehen wurden. Es kann somit Folgendes fiir Tanjas Fall
festgehalten werden: Tanja hat versucht, Luxemburgisch zu sprechen und hat hierfiir Worter

aus anderen Sprachen herangezogen und angepasst.

Sarahs Erfahrungsausschnitt zeigt einen weiteren Vorteil dieser sprachlichen Nihe. Sie hat
luxemburgische Worter, die sie nicht aussprechen konnte, iibersetzt und auf Deutsch gesagt.
Folgendes Beispiel verdeutlicht, was Sarah hiermit meint: Angenommen, Sarah hitte das
Wort Schoul nicht aussprechen konnen, so hitte sie das deutsche Wort ,,Schule benutzten
konnen. Zum einen war dieses bewusste Switchen moglich, weil sie beiden Sprachen méchtig

war und zum anderen, weil sie von ihren MitschiilerInnen verstanden wurde. Dies bedeutet
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gleichzeitig, dass ein Switchen zwischen Luxemburgisch und ihrer Muttersprache nicht

moglich gewesen wire.

AbschlieBend kann somit festgehalten werden, dass die sprachliche Nidhe beider Sprachen
durchaus Vorteile mit sich tragen kann. Nach diesen Ausfiihrungen soll nun jedoch
keinesfalls der Eindruck entstehen, als wiirde dieses Phinomen keinerlei Herausforderung
darstellen. Im Gegenteil, denn eine erste Herausforderung bzw. Voraussetzung besteht darin,
beide Sprachen erstmals voneinander unterscheiden zu konnen. Ohne zu wissen, welche
Worter der luxemburgischen und welche Worter der deutschen Sprache angehoren, kann kein
bewusstes Codeswitchen erfolgen. Eine zweite Herausforderung besteht darin, die
Wissensliicke zu fiillen, sprich das richtige Wort zu lernen. Dass die neueingestiegenen
Schiilerlnnen es frilher oder spiter gelernt haben, kann aufgrund der perfekten

Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse zum Interviewzeitpunkt untermauert werden.

6.2.3. Luxemburgisch als Unterrichtssprache
In den vorigen Kapiteln wurde bereits deutlich, dass die Sprachsituation in der Schule
durchaus komplex ist. Wie die Interviewpersonen diese komplexe Sprachsituation erlebt
haben, wurde in den vorigen Kapiteln bereits mehrmals erldutert, doch hierbei ist der
Sprach(en)gebrauch im Klassenzimmer groftenteils im Hintergrund geblieben. Bevor hier
konkret auf die sich stellende Herausforderung eingegangen werden kann, werden zundchst

die gesetzlichen Gegebenheiten diesbeziiglich noch einmal grundlegend angefiihrt.

Laut Schulgesetz stellt Deutsch ab dem zweiten Zyklus die Hauptunterrichtssprache dar.
Konkret bedeutet dies, dass die Fécher ,,.Deutsch®, ,,Mathematik®, ,,Heranfithrung an die
Wissenschaften® bzw. ,,Geistes- und Naturwissenschaften und das Fach ,,Zusammenleben
und Werte* auf Deutsch unterrichtet werden. Dies macht insgesamt 21 Stunden Deutsch pro
Woche. Die luxemburgische Sprache fungiert als Unterrichtssprache fiir die Fécher
,Luxemburgisch®, , Heranfiilhrung an Asthetik, kiinstlerisches Schaffen und Kultur* und
,,Korperausdruck, Psychomotorik, Sport & Gesundheit®. Dies macht wochentlich insgesamt 7
Stunden Luxemburgisch. Die franzosische Sprache wird grundsitzlich auf Franzdsisch
vermittelt, wobei zu betonen ist, dass auch hier die luxemburgische Sprache als
Hilfsunterrichtssprache herangezogen werden kann (Kapitel 2.3). Ausgehend vom erhobenen
Interviewmaterial konnte jedoch festgestellt werden, dass die luxemburgische Sprache nicht
nur als Hilfsunterrichtssprache fungierte, sondern diese Funktion deutlich iiberstieg! Die
luxemburgische Sprache wurde deutlich 6fter von Schiilerlnnen und Lehrerpersonen benutzt,

als eigentlich per Schulgesetz vorgesehen ist.
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In diesem Kontext kann von einer Sprachdynamik die Rede sein, die in den Schulen Europas
vermutlich einmalig ist, denn ausgehend von den dargestellten Anekdoten konnte festgestellt
werden, dass je nach Situation vom Luxemburgischen ins Deutsche oder vom Deutschen ins
Luxemburgische gewechselt wurde, ohne eine klare Struktur hinter diesen Sprachewechseln
erkennen zu konnen. Anfangs, haben dies nur die Lehrpersonen und die Schiilerlnnen
gemacht, die beiden Sprachen mehr oder weniger méchtig waren. Danach haben dies auch
jene Schiilerlnnen gemacht, die nach dem zweiten Zyklus eingeschult wurden.
Selbstverstidndlich haben auch Schiilerlnnen, die im ersten Zyklus eingeschult wurden, eine
derartige Erfahrung gemacht. Der Grund warum dieses Thema dennoch nur hier angefiihrt
wird, besteht darin, dass Letztgenannte diese Erfahrung nicht thematisiert haben. Vermutlich
hat ihnen die Tatsache, dass Luxemburgisch auch nach im zweiten Zyklus teilweise als
Unterrichtssprache herangezogen wurde, nicht so viel ausgemacht, als jenen Schiilerlnnen,

die diese Sprache nicht im ersten Zyklus lernen konnten.

Um sich einen Eindruck der erlebten Erfahrungen verschaffen zu kénnen, wird im Folgenden
mit der Darstellung der ersten Anekdote begonnen. Zum Kontext: Die Anekdote stammt von
Sarah und spielt sich in der Grundschule ab.

Es war im ganz normalen Deutschunterricht und wir waren dabei, eine Aufgabe zu
erledigen. Auf einmal hat eine Mitschiilerin die Lehrerin auf Luxemburgisch gefragt, was
wir machen sollen, wenn wir damit fertig sind. Darauthin hat die Lehrerin geantwortet:
»Moolt dat Mandala hei fierdeg bis et schellt.* Und fiir mich war das halt, ich hab nur das
»Mandala“ da raus gehort und ich hab alles Andere nicht verstanden. ,,Mandala® klingt halt
ein bisschen Deutsch. Die Lehrerin ist einfach so reingefallen, in das Luxemburgische.
(Sarah; Anekdote 17)

Die hier beschriebene Erfahrung ereignet sich wihrend einer Deutschstunde. Deutsch war
dementsprechend die vorgesehene Unterrichtssprache und diese scheint auch bis zu der hier
beschriebenen Situation zur Anwendung gekommen zu sein. Der Schliisselmoment dieser
Erfahrung zeigt ndmlich dann, dass die Lehrerin plotzlich und ohne vorherige Ankiindigung,
ins Luxemburgische gewechselt ist. Dieser Sprachwechsel wurde hier durch einer
Mitschiilerin hervorgerufen, die eine an die Lehrerin gerichtete Frage auf Luxemburgisch
gestellt hatte. Die Lehrerin antwortete dann ebenfalls auf Luxemburgisch und fiir Sarah war
dieser spontane Sprachwechsel verwirrend. Was ist passiert? Luxemburgisch fungierte in
dieser Situation nicht mehr als individuelle Kommunikationssprache zwischen der
Mitschiilerin und der Lehrerin, sondern vielmehr als allgemeine Unterrichtssprache. In diesem
Rahmen soll nun keinesfalls auf einen moglichen Fauxpas der Lehrerin eingegangen werden.
Im Gegenteil, die Erfahrung der Schiilerin soll im Fokus dieser Analyse stehen und es soll

aufgezeigt werden, wie Sarah das spontane Codeswitchen der Lehrerin erlebt hat.
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Diesbeziiglich kann in einem ersten Schritt festgehalten werden, dass Sarah, aufgrund des
spontanen Sprachenwechsels und aufgrund ihrer geringeren Luxemburgischkenntnisse,
Schwierigkeiten hatte, ihre Lehrerin zu verstehen. Sie hat nur das Wort ,,Mandala“ verstanden
und war somit nicht imstande dem spontanen Sprachwechsel der Lehrerin zu folgen. Eine
weitere Frage, die sich in diesem Kontext stellt, betrifft die Auswirkung dieses Verhaltens auf
die Entwicklung der Sprachkompetenzen von Sarah: Wurde es Sarah durch das spontane
Codeswitchen erschwert, die luxemburgische und deutsche Sprache als zwei unterschiedliche
Sprachen wahrzunehmen? Anders formuliert: Hatte das spontane Codeswitchen der Lehrerin
zur Folge, dass Sarah langsamere Fortschritte im Luxemburgischen und im Deutschen
machte? Vor allem am Anfang miisste dieses unangekiindigte Codeswitchen und die
sprachliche Ndhe doch zur Folge gehabt haben, dass das Codemixing von Sarah ungewollt
gefordert wurde. Der Ausschnitt stellt eindrucksvoll dar, dass es keine klare Trennlinie

zwischen den beiden Sprachen gab.

Doch wie sich gezeigt hat, haben die neueingestiegenen SchiilerInnen diese Sprachdynamik
iibernommen und spéter ebenfalls angewendet. Dies bedeutet, dass auch sie nach einer
gewissen Zeit angefangen haben, Luxemburgisch in einem auf Deutsch unterrichteten Fach zu
sprechen. Folgende Anekdote soll diesen Aspekt aufzeigen:

Es war Ende des 6. Schuljahres und irgendwie, so nach 6 Jahren in der gleichen Klasse, hat
man sich schon ein bisschen mehr angefreundet und jeder hat mich schon ein bisschen
gekannt. (...) Ich hatte dann irgendwann den Mut genommen und in der Klasse eine Sache
auf Luxemburgisch gefragt. Es war ein ganz kurzer Satz, damit ich nichts Falsches sage.
Die Frage lautete: ,, Musse mir dat fir muer maachen?“ [,Miissen wir das fiir morgen
machen?; Anm. D.M.]. Es war ein ganz kurzer Satz und ich sal ziemlich nah beim
Lehrer. (Anekdote 20; Sarah)

Es wird deutlich, dass es Sarah Uberwindung gekostet hat, Luxemburgisch im Unterricht zu
sprechen. Auf der anderen Seite hat sie von sich aus die luxemburgische Sprache gesprochen,
obwohl die Unterrichtssprache Deutsch gewesen ist. In gewisser Weise kann also behauptet

werden, dass Sarah sich der dynamischen Sprachanwendung angeschlossen hatte.

Anschlieffend an diese Erfahrungen stellen sich einige essentielle Fragen im Bezug auf diese
aullergewohnliche Sprachedynamik. Eine davon ist die Frage, ob diese Sprachdynamik in der
heutigen multilinguistischen Gesellschaft noch unter den gegebenen Rahmenbedingungen
gerechtfertigt werden kann, denn Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule einsteigen, stellen keine Seltenheit mehr
dar. Auch wenn in den Gesetzestexten von der deutschen Unterrichtssprache die Rede ist, so
kommt spétestens hier deutlich zum Ausdruck, dass das Luxemburgische immer wieder mit
oder ohne Ankiindigung zum Einsatz kommt. Tatsache ist also, dass das Luxemburgische
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eben nicht nur als individuelle Hilfsunterrichtssprache fungiert, sondern vielmehr als parallele

Unterrichtssprache beliebig anwendbar zu sein scheint.

Die Herausforderung, die sich den spéter eingeschulten SchiilerInnen in diesem Kontext stellt,
scheint offensichtlich. Wenn die Funktion des Luxemburgischen im Klassenzimmer nicht
eindeutig definiert ist, konnen die spontanen Sprachwechsel durchaus als storend fiir die
Entwicklung des Luxemburgischen und des Deutschen betrachtet werden. Die
Herausforderung, beiden Sprachen voneinander unterscheiden zu konnen, wird nochmal
deutlich erschwert. In Anbetracht der Tatsache, dass immer mehr Nichtmuttersprachlerlnnen
in die Luxemburger Grundschulen einsteigen, kann sich zukiinftig sicherlich die Frage gestellt
werden, ob eine derartige Praxis noch zu rechtfertigen ist. Diese Denkanregung wird im
Folgenden nicht mehr diskutiert, doch gehoért in den nichsten Jahren sicherlich zentral
debattiert. Das nédchste Kapitel thematisiert eine Herausforderung, die nur duflerst mithsam zu
iberwinden ist: sich bei den luxemburgischsprechenden Mitschiilerlnnen integrieren zu

konnen.

6.2.4. Integration durch die luxemburgische Sprache
Im vorliegenden Kapitel wird die Integrationsfunktion, die der luxemburgischen Sprache auf
Grundlage des Interviewmaterials zugeordnet werden konnte, ndher beleuchtet. Auch hier
muss vorab erwidhnt werden, dass dieses Thema ausschlieBlich von Schilerlnnen erwihnt
wurde, die nach dem ersten Zyklus eingestiegen sind. Welche Bedeutung dieser Tatsache
zukommt, kann zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht eindeutig gesagt werden. Aus diesem
Grund wird zunéchst auf die Anekdoten eingegangen, die das untersuchte Thema ,,Integration
durch die luxemburgische Sprache® tatsdchlich beinhalten. Um das Thema strukturiert und
detailliert erldutern zu konnen, wird im Folgenden zwischen zwei Unterthemen
unterschieden: ,Integration als Grund fiir das Luxemburgischlernen und ,,Ausgrenzung

aufgrund fehlender Luxemburgischkenntnisse®.

Integration als Grund fiir das Luxemburgischlernen

SchiilerInnen, welche die Luxemburger Grundschule besuchen, konnten diese auch ohne
Luxemburgischkenntnisse erfolgreich abschlieen. In anderen Worten: Die luxemburgische
Sprache stellt keine Voraussetzung dar, um die Luxemburger Grundschule zu durchlaufen. In
diesem Kontext driangt sich dann natiirlich die Frage auf, warum die neueingestiegenen
SchiilerInnen dennoch die luxemburgische Sprache gelernt haben. Das Bediirfnis der
Integration stellt in diesem Zusammenhang eine wesentliche Variable dar. Folgende

Anekdote von Anton fungiert als Ausgangspunkt weiterer Erlauterungen.
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Wihrend der Pause habe ich das Wort dach mehrmals gehort. Die ganze Zeit haben die
MitschiilerInnen dieses Wort beniitzt und das war verwirrend fir mich. ,,Was ist denn nur
mit dem Dach [der Schule; Anm. D.M. ] los?*, habe ich mir gedacht. [Der Lehrer hat;
Anm. D.M.] mir dann erklirt, dass das luxemburgische Wort dach im Deutschen ,,doch*
bedeutet und dass das soviel heiflt wie ,,OK* oder ,,Ja*. (Anton; Anekdote 23)

Die Schwierigkeit, die luxemburgische Sprache von der deutschen zu unterscheiden, wurde
bereits im Kapitel 6.2.2 erldutert. Somit kann der analytische Fokus im vorliegenden Kontext
ganz auf die Rolle der luxemburgischen Sprache fiir die Integration gelegt werden.
Grundsitzlich wird es somit im Folgenden darum gehen, wie Anton und die anderen

Interviewpersonen die Integration in Luxemburgs Schulen erlebt haben.

Die eben dargestellte Erfahrungsbeschreibung macht deutlich, dass Anton seine
luxemburgischsprechenden Mitschiilerlnnen nicht verstanden hat. Dies kann u.a. darauf
zurlickgefiihrt werden, dass Luxemburgisch, bis auf wenige Ausnahmen, nicht im Rahmen
schulischer Aktivitdten gelehrt wurde (Kapitel 6.2.1). Somit hatte Anton anfangs grof3e
Schwierigkeiten seine Mitschiilerlnnen zu verstehen. Die Erfahrungen von Tanja und Sarah
bestitigen dies: Auch sie hatten anfangs diesbeziiglich gro8e Schwierigkeiten (Anekdoten 14,
16, 17, 19, 20). Diese Kommunikations- und Integrationsprobleme konnten die interviewten
SchiilerInnen nur 16sen, indem sie die luxemburgische Sprache auBlerhalb der Schule lernten
(Kapitel 6.2.1). Der entscheidende Aspekt: Die Motivation der SchiilerInnen, die
luxemburgische Sprache zu lernen, war keinesfalls schulischer Natur! Im Gegenteil, die
Motivation, die fiir das Lernen der luxemburgischen Sprache ausschlaggebend war, war das
Bediirfnis, sich bei den Mitschiilerlnnen integrieren zu wollen. Folgende
Erfahrungsausschnitte von Anton und Tanja untermauern diese These:

Ich wollte unbedingt Luxemburgisch lernen, um mich integrieren zu konnen. Aus diesem
Grund, habe ich angefangen im Internet nach Wegen zu suchen, um Luxemburgisch zu
lernen. (Anton; Anekdote 28)

Ich wollte immer dazugehéren und deswegen habe ich versucht, die luxemburgische
Sprache zu sprechen. (Tanja; Anekdote 14)

Nach diesen Aussagen stellt das Lernen der luxemburgischen Sprache also eine
Notwendigkeit dar, um sich in der Schule integrieren zu kdnnen. Hierbei wurden die
interviewten SchiilerInnen, die nach dem ersten Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind,
sich grundsitzlich selbst iiberlassen. Die Schule bot den betroffenen SchiilerInnen keine
Moglichkeit, die luxemburgische Sprache zu lernen. Die FEigeninitiative und die
Integrationsbereitschaft der interviewten SchiilerInnen scheinen somit tatsidchlich die einzige

Motivation fiir das Lernen der Nationalsprache Luxemburgs gespielt zu haben.
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Im nédchsten Unterkapitel wird nicht mehr auf die Beweggriinde fiir das Lernen der
luxemburgischen Sprache eingegangen, sondern vielmehr dargestellt, inwiefern die

luxemburgische Sprache tatsdchlich einen Beitrag zur Integration leisten konnte.

Ausgrenzung auferund langsamer Fortschritte im Luxemburgischen

Der Titel des vorliegenden Unterkapitels 14sst bereits erahnen, dass das Thema der Integration
anhand einer dialektischen Herangehensweise erldutert werden wird. Die erhobenen
Anekdoten haben zu diesem methodischen Vorgehen gezwungen, da die Interviewpersonen
grundsétzlich von den Konsequenzen des Nichtbeherrschens der luxemburgischen Sprache
gesprochen haben, wobei im vorliegenden Kontext die Konsequenz der Ausgrenzung niher

beleuchtet wird.

Die erste Anekdote, die diesbeziiglich angefiihrt wird, stammt von Tanja und ereignete sich
im Bastelunterricht. Zur Erinnerung: Die Unterrichtssprache zu diesem Zeitpunkt war
Luxemburgisch und Tanja war dieser Sprache noch nicht méchtig.

Wir hatten Bastelunterricht und jeder sal auf seinem Platz. Dann hat die Lehrerin auf
Luxemburgisch gesagt: ,,Stellt lech bei mech an d’Rei a kommt lech dr Pdrelen ofhuelen!*
Danach hat die Lehrerin den Satz nochmal fiir mich explizit auf Deutsch wiederholt:
,»Tanja, komm auch du zu mir deine Perlen abholen®. Auf der einen Seite fand ich es sehr
nett, dass die Lehrerin den Satz extra fiir mich auf Deutsch wiederholt hat. Auf der anderen
Seite hitte ich mir gewiinscht, dass ich da nicht nochmal extra eine Ubersetzung gebraucht
hétte. Ich hétte mir gewiinscht, dass ich es auch auf Luxemburgisch verstanden hitte. Ich
hab mich da einfach noch mehr markiert gefiihlt. Es war zwar gut gemeint und es hat mir
in der Situation auch geholfen, aber man hat sich eben doch nochmal extra markiert
gefiihlt. Nicht als so schwachsinnig, sondern so, als hdtte man irgendeine Behinderung.
(Tanja, Anekdote 13)

Tanja brauchte die deutsche Ubersetzung und war froh, dass ihre Lehrerin die Anweisungen
nochmal auf Deutsch wiederholte. Gleichzeitig fiihlte sie sich durch diese Ubersetzung aber
,markiert“ und in ihrer Wahrnehmungskompetenz ,behindert® bzw. eingegrenzt. Die
Notwendigkeit einer deutschen Ubersetzung erinnerte Tanja daran, dass sie anders als ihre
Mitschiilerlnnen war. Dies erweckte bei ihr das Gefiihl nicht in der Klasse integriert zu sein.
Es entstand der Eindruck einer Ab- bzw. Ausgrenzung und deswegen haben sie und die
anderen Interviewpersonen sich bemiiht, die luxemburgische Sprache zu lernen und zu

sprechen (z.B. Anekdoten 17, 19, 20, 21).

Ein weiteres Beispiel fiir Ausgrenzung stellt die folgende Anekdote von Anton dar. Zum
Kontext: Aufgrund fehlender bzw. mangelnder Luxemburgischkenntnisse wurde Anton von
einem Wettbewerb ausgeschlossen. Auch hier sei daran erinnert, dass Anton die

luxemburgische Sprache nicht im Rahmen von Schulaktivititen gelernt hat:
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Es gab damals einen landesweiten Wissenschaftswettbewerb in Luxemburg und unsere
Klasse hat daran teilgenommen. (...) Wir [sind; Anm. D.M.] bis ins Finale gekommen und
da mussten wir gegen drei weitere Klassen antreten. Dieses Finale wurde sogar live im
Fernseher iibertragen. Meine Klasse musste drei Kandidaten auswéhlen, die nach vorne auf
das Podium durften, um die Fragen zu beantworten (...). Die haben dann zu mir gesagt: ,,Es
ist vielleicht besser, wenn die Anderen mit aufs Podium gehen* und ich war traurig, aber
das habe ich dann irgendwie so akzeptiert. Ich wurde also nicht gewihlt, weil ich die
luxemburgische Sprache nicht perfekt beherrschte und somit sa3 somit nur im Publikum.
(Anton; Anekdote 25)

Wihrend des Interviews kam zum Ausdruck, dass Anton trotz seines relativ jungen Alters ein
sehr selbststindiger Schiiler war, der sich selbst sehr hohe schulische Ziele setzte und diese
auch zu einem groflen erreicht hatte. Wie im vorliegenden Ausschnitt deutlich wird, musste
aber auch er Riickschldge einstecken. Der vorliegende Riickschlag ist auf die Schwierigkeit
der Integrationssprache zurlickzufiihren, denn inhaltlich war Anton, laut eigener Aussage,
durchaus in der Lage gewesen, einen Beitrag zur Beantwortung der Fragen zu leisten. Laut
ithm waren es die mangelnden Luxemburgischkenntnisse, die ihm die Teilnahme an der
Livesendung bzw. am Finale des Wissenschaftswettbewerbs verwehrt haben. Ob die
mangelnde Sprachkenntnis nun tatsdchlich der ausschlaggebende Grund fiir die
Nichtteilnahme war, kann zwar nicht mit absoluter Sicherheit gesagt werden, doch was hitte
gegen eine Teilnahme gesprochen, wenn Anton die luxemburgische Sprache perfekt
beherrscht hitte? Immerhin hat Anton laut eigenen Aussagen viele Antworten gewusst. Hier
wird einerseits deutlich, dass das Beherrschen der luxemburgischen Sprache fiir
aulerschulische Aktivitidten und fiir die Integration in der Schulgemeinschaft eine wichtige
Rolle spielte und andererseits, dass viele Riickschldge und Schwierigkeiten hinter den

Integrationsbemiithungen einer Schiilerin oder eines Schiilers stecken konnen.

Es konnte nun selbstverstiandlich behauptet werden, dass jedes Kind, unabhéngig vom Land in
dem es zur Schule geht mit derartigen Situationen der Ausgrenzung konfrontiert werden kann.
Grundsitzlich stimmt das auch, doch der hervorzuhebende Unterschied im Luxemburger
Sprachkontext besteht darin, dass die luxemburgische Sprache nach dem ersten Zyklus nicht
mehr gelehrt wird. So lernen die neueingestiegenen SchiilerInnen die Nationalsprache nicht so
schnell, als wenn sie bspw. in Osterreich, der Schweiz oder Norwegen zur Schule gehen
wiirden. Der Grund: Die SchiilerInnen werden hier au3erhalb, wie innerhalb der Schule mit
der Nationalsprache des jeweiligen Landes bzw. Kantons konfrontiert. In Luxemburg ist dies
nicht der Fall, da die Schiilerinnen bspw. nicht auf Luxemburgisch alphabetisiert werden.
Wird nun also davon ausgegangen, dass die luxemburgische Sprache fiir die Integration eine

wesentliche Rolle spielt, dann bedeutet dies, dass sich die Integration fiir neueingestiegene
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Schiilerlnnen in Luxemburg deutlich komplexer und langwieriger gestaltet, da sie deutlich

langsamer Luxemburgisch lernen (Kapitel 6.2.1; Kapitel 6.2.2).

Diese Beobachtung stellt eine zentrale Erkenntnis der vorliegenden Arbeit dar, da sie die Zeit
der Ausgrenzung aufgrund fehlender Luxemburgischkenntnisse deutlich in die Lénge zieht. In
anderen Worten: Wird davon ausgegangen, dass der Erfolg der Integration abhingig vom
Sprachniveau im Luxemburgischen ist, dann bedeutet dies wiederrum, dass die
Herausforderung der Integration darin besteht, die luxemburgische Sprache so rasch wie
moglich zu lernen. Dass dies unter den gegebenen Voraussetzungen nicht so einfach ist,
wurde bereits im Kapitel 6.2.2 ausfiihrlich erldutert und somit zeigt sich die ganze
Komplexitit des vorliegenden Themas. Die Tatsache, dass die SchiilerInnen sich selbst beim
Lernen des Luxemburgischen iiberlassen werden, konnte zu der These fiihren, dass der Schule
nicht viel an der Integration der spéter eingestiegenen Schiilerlnnen liegt. Des Weiteren soll in
diesem Kontext noch auf die Erkenntnisse des Kapitels 6.2.1 verwiesen werden, in dem es
u.a. heilt, dass die Mitschiilerlnnen eine wichtige Rolle fiir das Vermitteln der
luxemburgischen Sprache spielen. Im vorliegenden Kontext wiirde dies ndmlich bedeuten,
dass eine rasche Integration nicht nur fiir das Wohlfiihlen der neueingestiegenen Schiilerln
forderlich wire, sondern auch fiir das Lernen und Verbessern der luxemburgischen an sich.

Somit hat auch das Thema der Integration eine themeniibergreifende Funktion.

Mit diesen letzten Ausfiihrungen seien die Herausforderungen, die sich bei einem
Schuleinstieg ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse an die betroffenen Schiilerlnnen
stellen, ausreichend erldutert. Im nichsten Kapitel werden alle Erkenntnisse noch einmal
zusammenfassend dargestellt, wobei auch auf Themenverlinkungen eingegangen wird. Das
Ziel dieser Vorgehensweise ist es, ein abgerundetes Bild der Herausforderungen zeichnen zu
konnen, damit die Lehrpersonen, die diese Arbeit lesen, die Moglichkeit haben, iiber ihren

Umgang mit diesen SchiilerInnen zu reflektieren.
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7. Fazit

Im vorliegenden Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse der Arbeit zusammenfassend
dargestellt. Bevor jedoch konkret zum eigentlichen Resiimee iibergegangen werden kann, sei
an dieser Stelle nochmal kurz an die Forschungsfrage erinnert: , Vor welche
Herausforderungen stellte die Prisenz der luxemburgischen Sprache in der Grundschule jene
Schiilerlnnen, die zwischen dem ersten und dem vierten Zyklus ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse eingestiegen sind?“ Aufgrund der Komplexitidt der Antwort, die im 6.
Kapitel auf diese Forschungsfrage formuliert wurde, wird die nun folgende
Zusammenfassung in drei Schritten erfolgen: Erstens werden die Herausforderungen der
Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Grundschule
eingestiegen sind, zusammenfassend dargestellt; zweitens wird aufgezeigt, wie die
Lehrpersonen diese Erkenntnisse konkret fiir sich nutzen koénnen; und in einem dritten Schritt
werden dann weiterfilhrende Fragen thematisiert. Vorab sei an dieser Stelle daran erinnert,
dass die nun folgenden Ergebnisse nicht auf alle SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und
Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen sind, iibertragen werden
konnen. Diese Grenze ist u.a. auf die herangezogene Forschungsmethode und auf die nicht-
reprisentative Stichprobe zuriickzufithren. Die Kenntnisnahme dieser Grenze ist dufBerst
wichtig, um stereotypischen Zuschreibungen und unreflektierten Schlussfolgerungen

prinzipiell entgegenwirken zu kdnnen.

7.1. Ergebniszusammenfassung
Grundsidtzlich ist jede Interviewperson vor der Herausforderung gestanden, die
luxemburgische Sprache zu lernen. Im ersten Moment scheint diese Herausforderung auf der
Hand zu liegen, doch bei dessen ndherer Betrachtung wurde festgestellt, dass die
Rahmenbedingungen fiir den Spracherwerb je nach Einstiegszeitpunkt unterschiedlich sein
konnen. Diese unterschiedlichen Rahmenbedingungen werden im Folgenden getrennt
voneinander dargestellt. Grundsétzlich wird hier zwischen den Herausforderungen der
SchiilerInnen, die im ersten Zyklus eingestiegen sind und deren, die nach dem ersten Zyklus

eingestiegen sind, unterscheiden.

7.1.1. Herausforderungen bei einem Schuleinstieg im ersten Zyklus
Die Schiilerlnnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in den ersten Zyklus
eingestiegen sind, konnten sich wahrend zwei Schuljahren intensiv mit der luxemburgischen
Sprache auseinandersetzen. Der Grund hierfiir: Andere Sprachen wurden nur &duflerst
restriktiv in den ersten Zyklus integriert und somit konnten sich die betroffenen

Interviewpersonen voll und ganz auf das Lernen der luxemburgischen Sprache konzentrieren.
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In den spéteren Zyklen haben sich dann die Voraussetzungen fiir das Luxemburgischlernen
verschérft, da neben dem Luxemburgischen auch noch die deutsche und die franzdsische
Sprache unterrichtet wurden. Grundsétzlich kann somit festgehalten werden, dass sich das
Lernen der luxemburgischen Sprache fiir die SchiilerInnen, die im ersten Zyklus eingestiegen
sind, iiber zwei Phasen erstreckte: In der ersten Phase konnten sich die SchiilerInnen duf3erst
rasch Grundkenntnisse im Luxemburgischen aneignen, da sie sich voll und ganz auf die
Sprache konzentrieren konnten. In der zweiten Phase verschlechterten sich dann diese
Rahmenbedingungen aufgrund der steigenden Prdsenz der anderen Sprachen und somit

scheint die luxemburgische Sprache immer weniger benutzt geworden zu sein.

Aus schulischer Perspektive scheint dies durchaus zu stimmen, da das Lernen der deutschen
und franzosischen Sprache ab dem zweiten Zyklus wichtiger geworden ist. Dennoch konnte
ausgehend von den geschilderten Anekdoten festgestellt werden, dass das Lernen der
luxemburgischen Sprache parallel vorangetrieben wurde. In diesem Kontext iibernahmen die
MitschiilerInnen eine wichtige Funktion: Sie halfen den betroffenen SchiilerInnen ihre
Luxemburgischkenntnisse weiter auszubauen. Die Herausforderung der Interviewpersonen
lag somit im Wesentlichen darin, die Rolle ihrer MitschiilerInnen zu akzeptieren und

produktiv mit deren Hilfestellungen umzugehen.

Der Aufbau einer starken Bindung zur Luxemburger Sprache stellt in diesem Zusammenhang
dann die letzte erhobene Herausforderung dar. Ausgehend von den bereits
zusammengefassten Ergebnissen konnte festgehalten werden, dass die Rahmenbedingungen
ab dem zweiten Zyklus hierfiir nicht die vorteilhaftesten hierfiir waren. Dennoch kann
festgehalten werden, dass die Grundkenntnisse, die im ersten Zyklus von den interviewten

SchiilerInnen erarbeitet wurden maf3geblich zu einer festen Sprachbindung beigetragen haben.

Die eben erlduterten Erkenntnisse hitten sicherlich noch etwas detaillierter dargestellt werden
konnen, doch dann wiirde das vorliegende Kapitel seiner zusammenfassenden Funktion nicht
mehr gerecht werden. Aus diesem Grund seien die wesentlichen Herausforderungen im Bezug
zur luxemburgischen Sprache nun ausreichend erldutert und es kann im folgenden
Unterkapitel auf die Herausforderungen der spéter eingestiegenen Schiilerlnnen eingegangen

werden.
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7.1.2. Herausforderungen bei einem Schuleinstieg nach dem ersten Zyklus
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden drei Personen interviewt, die nach dem ersten
Zyklus in die Grundschule eingestiegen sind. Ausgehend von ihren Anekdoten konnten vier
Ober- und neun Unterthemen beschrieben werden, welche die Herausforderungen, die ein
Einstieg ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse nach dem zweiten Zyklus mit sich
bringen kann, betreffen. Grundsitzlich kann diesbeziiglich festgehalten werden, dass die
hervorzuhebende Herausforderung darin bestand, tiberhaupt die luxemburgische Sprache zu
lernen. Der Grund hierfiir: Im Gegensatz zu den Kolleglnnen, die im ersten Zyklus
eingestiegen sind, haben die spéter eingeschulten SchiilerInnen nicht die Moglichkeit gehabt,
sich intensiv mit der Luxemburger Sprache auseinanderzusetzten. Dieser Aspekt stellt den

wesentlichen Unterschied zwischen den beiden unterschiedlichen Einstiegszeitpunkten dar.

Die interviewten SchiilerInnen haben dargestellt, dass die luxemburgische Sprache, trotz den
Vorgaben des Lehrplans, oft als Unterrichtssprache herangezogen wurde. Fiir die interviewten
SchiilerInnen war dieser Umstand &dullerst irritierend, da sie neben der Tatsache, die
luxemburgische Sprache nicht vorher gelernt zu haben, keinen schiilerzentrierten
Luxemburgischunterricht genieen konnten. In anderen Worten: Die luxemburgische Sprache
wurde nicht als Fremdsprache unterrichtet, obwohl sie in gewisser Weise vorausgesetzt
wurde. Die Herausforderung der interviewten SchiilerInnen bestand somit darin, die Sprache
selbststindig und selbstverantwortlich zu lernen. Sie wurden sich selbst iiberlassen und so
kam es dazu, dass einige der interviewten Schiilerlnnen erst nach 3-5 Jahren angefangen
haben, die luxemburgische Sprache benutzten. In diesem Kontext sei dann wieder die
Wichtigkeit der MitschiilerInnen hervorgehoben, denn auch fiir die spiter eingestiegenen

SchiilerInnen fungierten sie als wichtige VerbesserungshelferInnen.

In diesem Zusammenhang haben die interviewten SchiilerInnen dann noch die Schwierigkeit
betont, sich ohne Luxemburgischkenntnisse bei ihren MitschiilerInnen zu integrieren. Das
wesentliche Problem kann wie folgt beschrieben werden: Einerseits fungieren die
MitschiilerInnen, wie oben angefiihrt, als wichtige VermittlerInnen der luxemburgischen
Sprache und andererseits stellte das Beherrschen der luxemburgischen Sprache eine
Voraussetzung dar, um sich bei den MitschiilerInnen integrieren zu konnen. Die beiden
Aspekte schlieen sich aus und somit erwies sich nicht nur die Integration, sondern auch das
Lernen der luxemburgischen Sprache als eine schwer iiberwindbare Herausforderung. Die
Konfrontation mit Riickschligen und Ausgrenzungen waren die Folge und somit wurde ein

zielorientiertes und motiviertes Lernen der luxemburgischen Sprache erschwert.
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Die Tatsache, dass die SchiilerInnen, die nach dem ersten Zyklus eingeschult wurden, die
luxemburgische und die deutsche Sprache parallel lernen mussten, brachte dann schlieBlich
noch die Herausforderung mit sich, beide Sprache voneinander unterscheiden zu konnen.
Anhand der geschilderten Anekdoten konnte nicht nur dargestellt werden, dass immer wieder
zwischen den Unterrichtssprachen Deutsch und Luxemburgisch gewechselt wurde, sondern
auch dessen Konsequenzen: unbewusstes Codemixing, langsamere Sprachfortschritte und

soziale Ausgrenzung.

AbschlieBend kann hier demnach festgehalten werden, dass die Schiilerlnnen, die in den
ersten Zyklus eingestiegen sind, mit deutlich weniger Herausforderungen konfrontiert
wurden, als jene SchiilerInnen, die zu spiten Zeitpunkt eingestiegen sind. Ohne die Situation
der Schiilerlnnen, die den ersten Zyklus besuchen konnten, zu verharmlosen kann somit
Folgendes festgehalten werden: Je spéter ein Schiiler bzw. eine Schiilerin in die Luxemburger
Grundschule einstiegen ist, desto schwieriger sind die Herausforderungen, die aufgrund der
Luxemburger Sprache zustande kommen. Der entscheide Faktor scheint diesbeziiglich die
Tatsache darzustellen, dass die eine SchiilerInnengruppe die luxemburgische Sprache gelernt
hat, bevor sie mit den {ibrigen Sprachen konfrontiert wurde, und dass die andere
SchiilerInnengruppe mit Sprachen auf einmal konfrontiert war. Welche Denkanstofle diese
Erkenntnis fiir die Luxemburger Schule liefern kann, werden im Kapitel 7.3. weiter

ausgefiihrt.

7.2. Anwendung fiir Lehrpersonen
Die Tatsache, dass die vorliegende Arbeit nicht als Ratgeber fiir den guten Umgang mit
Schiilerlnnen fungiert, fiihrt wohlmdoglich dazu, dass die Anwendungsmoglichkeiten der
vorliegenden Arbeit abschlieend erldutert werden miissen. Es wird hier u.a. festgehalten, wie
die zusammengefassten Ergebnisse der pddagogischen Praxis nutzen kdnnen, ohne dabei als

allgemeingiiltige Aussagen libernommen zu werden.

Friederich Herbart und dessen Sicht auf die Theorie-Praxis Transformation fungiert hier, wie
bereits im dritten Kapitel dargestellt, als Verbindungsglied zwischen dieser Arbeit und der
padagogischen Praxis. Somit kann der wissenschaftliche Nutzen fiir diese Arbeit wie folgt
definiert werden: Lehrerinnen und Lehrer konnen anhand der thematisch aufgebauten
Beispiele, die in dieser Arbeit dargestellt wurden, ihren eigenen Umgang mit den
SchiilerInnen, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in ihre Klasse eingestiegen
sind, reflektieren. Es gibt demnach kein richtig oder falsch und des Weiteren gibt die

vorliegende Arbeit nicht vor, wie die betroffenen Schiilerlnnen am Besten unterrichtet bzw.
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integriert werden sollten. In anderen Worten: Es wird kein Best-Practice Case dargestellt,
sondern die LehrerInnen sollen ausgehend von ihren Erfahrungen, ihr eigenes piddagogisches
Handeln im Umgang mit den betroffenen SchiilerInnen reflektieren und ggf. neue
Herangehensweisen ausprobieren. Abschlieend sei dann noch angefiihrt, dass diese Arbeit
nicht den Anspruch fiir sich erhebt, alle Lehrpersonen zu besseren oder empathischeren

Padagoglnnen zu machen. Die Lehrperson steht hier selbst in der Verantwortung.

7.3. Ausblick
Die vorliegende Arbeit hat die Herausforderungen, die bei einem Schuleinstieg ohne
Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse auf die Prisenz der Luxemburger Sprache
zuriickgefithrt werden konnen, aus einer Perspektive beleuchtet, die bis dato noch nicht
untersucht wurde. Konkret bedeutet dies, dass sich die Leserinnen und Leser der vorliegenden
Arbeit einen Eindruck von den Herausforderungen der Interviewpersonen machen konnten,
die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind.
Neben diesen Eindriicken erdffnet die vorliegende Arbeit aber auch die Moglichkeit, weitere
Forschungsfelder zu untersuchen, die bisher noch verschlossen waren. In diesem Kontext

seien zwei wesentliche Felder hervorgehoben.

Zum einen bietet die vorliegende Arbeit die Voraussetzung eine quantitative Studie zum
gleichen Thema durchzufiihren. Sie kdnnte bspw. wichtige Erkenntnisse zur Erstellung eines
Fragebogens liefern. Das Ziel einer derartigen Arbeit konnte bspw. in der Uberpriifung der
Thesen liegen, die in der vorliegenden Arbeit generiert wurden. So koénnten die
Herausforderungen, die sich aufgrund der Prdsenz der luxemburgischen Sprache bei den
interviewten SchiilerInnen ergaben, auf einer hoheren Ebene diskutiert und eingeschétzt
werden. Diese Ergebnisse konnten dann wiederrum ohne Bezug auf das Interviewmaterial
betrachtet werden und so konnte auch der vorliegenden Arbeit innerhalb des

wissenschaftlichen Mainstreams eine hohere Bedeutung zukommen.

Zum anderen bietet diese Arbeit die Moglichkeit, die Herausforderungen der interviewten
Schiilerlnnen mit den Herausforderungen der Schiilerlnnen zu vergleichen, die in einem
anderen Land ohne vorausgesetzte Sprachkenntnisse in die Grundschule eingestiegen sind. Es
konnten hier bspw. Erfahrungsunterschiede herausgearbeitet werden und so kdnnte der Frage
differenzierter nachgegangen werden, inwiefern die Prisenz der Luxemburger Sprache die

Einstiegserfahrung insgesamt beeinflusst.
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Es kommt also deutlich zu Ausdruck, dass die vorliegende Arbeit nicht nur durch die
herausgearbeiteten = Ergebnisse, sondern auch  durch das  Erdoffnen  neuer

Forschungsmoglichkeiten einen Mehrwert fiir das vorliegende Forschungsgebiet darstellt.
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10. Anhang
10.1. Zusammenfassung

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, die Herausforderungen der SchiilerInnen, die
ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die Luxemburger Grundschule eingestiegen
sind, so darzustellen, dass Lehrpersonen ihre pddagogische Praxis im Umgang mit diesen

SchiilerInnen reflektieren konnen.

Im Gegensatz zu den bisher verdffentlichten Studien, fragt die vorliegende Arbeit konkret
nach den Herausforderungen, die sich aufgrund der Prisenz der luxemburgischen Sprache bei
den betroffenen Schiilerlnnen aufgetan haben. Es konnten in diesem Kontext verschiedene
Herausforderungen erkannt werden, die in der vorliegenden Arbeit benannt und néher
erlautert werden. Zu diesen Herausforderungen gehdren bspw. die Rahmenbedingungen, unter
denen die Schiilerlnnen die Unterrichtssprachen lernen mussten; der dynamische Wechseln
zwischen der deutschen und luxemburgischen Sprache; und die sprachliche Integration bei

den MitschilerInnen.

Grundsitzlich richtet sich die Arbeit an alle Personen, die an den Herausforderungen der
Schiilernnen interessiert sind, die ohne Luxemburgisch- und Deutschkenntnisse in die
Grundschule eingestiegen sind. Die Lehrpersonen, die tagtiglich mit diesen Schiilerlnnen in
Kontakt kommen, sollen sich besonders von der vorliegenden Arbeit angesprochen fiihlen, da
sie durch das Lesen der dargestellten Erfahrungen ihre eigene pddagogische Praxis im

Umgang mit den besagten SchiilerInnen reflektieren kdnnen.

Methodisch wird auf den phidnomenologisch-hermeneutischen Ansatz ,,Researching Lived
Experience” von Max van Manen zuriickgegriffen. In diesem Kontext wurden qualitative
Interviews durchgefiihrt in denen die fiinf Interviewpersonen aufgefordert wurden, ihre
Erfahrung anhand von konkreten Beispielen darzustellen. Diese Beispiele wurden dann in
einem weiteren Schritt analysiert, um schlieBlich zur Essenz der untersuchten Erfahrung zu

gelangen.
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10.2. Abstract
The intention of this paper is to name and to describe the challenges faced by pupils, who
attended the primary school of Luxembourg with no previous experience in German and
Luxemburgish. Using this description, teachers should be able to reflect on their educational

practice while dealing with these pupils.

In contrast to the previous studies, the present work focuses on the challenges caused by the
presence of the Luxemburgish language in the primary schools. The perspective of the pupils
who entered primary school with no knowledge in German or Luxemburgish is the starting
point of further interpretations. Several different challenges could be identified in this context.
These challenges include the basic conditions under which students had to learn the different
languages of instruction; the dynamic switching between German and Luxembourgish; and

the linguistic integration in general.

In principle, the work is aimed at all those who are interested in the challenges of the students,
who have entered the elementary school without knowledge of Luxembourgish and German.
Teachers who are in daily contact with these pupils should feel particularly concerned about

this work, as they can thus reflect their own pedagogical practice in dealing with these pupils.

The methodology used in this study is based on the phenomenological-hermeneutical
approach "Researching Lived Experience" of Max van Manen. In this context, qualitative
interviews were conducted with five interviewees, who were asked to share their experiences
using concrete examples. These examples were then analysed in a further step, in order to get
to the essence of the experience of attending a primary school in Luxembourg with no

previous experience in German and Luxemburgish.
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10.3. Anekdoten
10.3.1. Anekdoten 1-6 (Luca)

Anekdoten 1

Am ersten Schultag im Zyklus 2.1 haben wir bereits die erste Aufgabe im Rechnen
bekommen. Wir bekamen ein Blatt und auf diesem Blatt war ein Wald vorhanden und wir
mussten diesen anmalen. Das war so ,,Malen nach Zahlen“. Der Lehrer hat uns gesagt: ,,Dir
musst dat elo molen, an zwar wann et ,3’ gétt eben giel molen® [,,IJhr miisst das jetzt malen
und zwar wenn es ,3” wird eben gelb malen“; Anm. D.M.]. Ja und in dem Satz war eben das
luxemburgische Wort ,.zwar* [tsva:r] drinnen und ich wusste nicht was es bedeuten wiirde.
Ich dachte, ,,zwar* [tsva:r] wiirde das gleiche wie ,,s0ir** [swar], der Abend, im Franzdsischen
bedeuten. Dementsprechend habe ich alles schwarz gemalt, weil ich dachte, ich sollte eben
den Wald malen, wie er im Diisteren ausschaut. In dem Moment als ich die Aufgabe
zuriickgab, war ich mir nicht sicher, ob das richtig ist, was ich gemacht habe und ich habe
mich ein bisschen geschiamt. Als der Lehrer sich meine Aufgabe angeschaut hatte und
angefangen hat zu lachen, war es lustig. Ab diesem Zeitpunkt habe ich auch gelacht und war
erleichtert. Ein Mitschiiler hat auch ein bisschen gelacht, wo als ich die Aufgabe zuriickgab,
aber mehr jetzt nicht. Ich habe dem Lehrer dann erklért, warum ich das Bild schwarz gemalt
habe und so konnten wir das Missverstidndnis aufkldren. Ich musste die gleiche Aufgabe dann

noch einmal zu Hause machen.

Anekdote 2

Im ersten Schuljahr spielte ich wihrend der Pause mit einem Jungen. Wir haben uns seit
lingerem schon sehr gut verstanden. Er fragte mich dann, ob er mein Kolleg [Freund auf
Luxemburgisch; Anm. D.M.] sein konnte und ich verstand das nicht. Fiir mich war Kolleg das
gleiche wie collegue auf Franzosisch [Schulkamerad; Anm. D.M.] und das waren wir ja
schon: wir waren schlieBlich Klassenkameraden. In dem Moment konnte ihm keine Antwort
geben und ich wollte ihm keine Antwort geben, da ich nicht verstanden habe, was er von mir
wollte. Er wurde daraufhin ein bisschen gereizt und hat wéihrend einer Woche nicht mehr mit
mir geredet. Was hatte ich falsch gemacht? Ich habe meinen Lehrer dann gefragt, was
,Kolleg “ bedeutete und er hat mir dann erklért, dass das ,,Freund* bedeutet. Darauthin haben
wir, mein Freund und ich, uns wieder versohnt und ich konnte ihm dann auch eine klare

Antwort geben.
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Anekdote 3

In unserem Schulhof standen ein paar Bdume und als die Blitter von den Bidumen fielen,
haben wir, die Kinder, die Blitter alle zusammengelegt und das war dann unser Nest. Es gab
sozusagen zwei Teams, die jeweils das Nest des anderen Teams zerstoren mussten.
Dementsprechend musste jedes Team sein Nest verteidigen. Ich war damals im Schulhof und
auf einmal hat mich einer von meinen besten Freunden gefragt, was ich tun wiirde. Ich habe
ihm geantwortet, dass ich das ,Netz“ verteidigen wiirde. Am Anfang hat er mich nicht
verstanden, doch spéter hat er dann gemerkt, dass ich das Wort ,,Nest* falsch ausgesprochen
habe. Er hat mir in dem Moment sehr viel geholfen. Immer wenn ich ein Wort mit den
Buchstaben ,,st* falsch ausgesprochen habe, hat er mich sofort wieder auf die richtige Spur
gebracht. Er war der Einzige der gemerkt hat, dass ich mich damit sehr schwer getan habe. In
dem Moment bekam ich wirklich eine kleine Lachkrise. Ich habe dann meine Aussage

korrigiert und ,,Nest* gesagt.

Anekdote 4

Es war in der vierten Klasse und es war die letzte Deutschstunde vor dem Wochenende. Wir
haben in dieser Stunde einen Text iiber Pinocchio angefangen. Wir waren mit der Herstellung
von Pinocchio fertig und dann sagte der Lehrer, dass wir den Rest zu Hause lesen sollten. Ich
wollte an diesem Wochenende keine Hausaufgabe bekommen, weil ich Geburtstag hatte und
eine Feier organisiert war. Deswegen habe ich zum Lehrer gesagt, dass ich absolut nichts vom
Text begriffen hitte und dass es schwer sei, etwas zu lesen, wenn man nicht versteht. Ich habe
ihn dann gefragt, ob wir nicht nur die eine Seite lesen konnten und er hat mir dann eben Recht
gegeben und so mussten wir nur eine Seite lesen. Ich hatte den Text natiirlich begriffen. Ich
wollte nur in dem Moment keine Hausaufgabe haben, um meinen Geburtstag in Ruhe feiern

zu konnen.

Anekdote 5

Der Lehrer teilte mir im Rechnen ein anderes Blatt aus als den anderen Kindern. Die
Rechnungen auf diesem Blatt waren fiir Fortgeschrittene und dann hat einer von meinen
Freunden gefragt, warum ich ein anderes Blatt bekommen wiirde und mein Lehrer hat dann
gesagt, das sei, weil ich versuche wiirde, etwas schwerere Rechnungen zu 16sen. Mein Freund
wurde dadurch ein bisschen eifersiichtig und hat dann gesagt, dass er es schade fénde, dass er
dieses Blatt nicht machen diirfe. Er wollte das Blatt auch probieren. Der Lehrer hat dann
gesagt: ,,Ja OK, dann beweis mir, dass du das kannst!* und hat uns dann miindlich eine
Rechnung gegeben: 65 +27 Ich antwortete falsch. Warum? Ich habe nicht fiinfundsechzig,

sondern sechsundfiinfzig verstanden und nicht siebenundzwanzig, sondern zweiundsiebzig.
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Das wurde mir dann in dem Moment ein bisschen zum Verhdngnis. Im Franzdsischen liest
man die Zahlen ja von vorne nach hinten. Also: fiinfundsechzig sagt man im Franzdsischen

soixante-cing [Sechzig-fiinf; Anm: D.M.].

Anekdote 6

Ich habe mich sehr schwer getan mit allem was Deutsch war, also hat mein Lehrer von der
zweiten Klasse, Herr K., die Idee gehabt, zu schauen, wie gut ich mit der Mathematik weiter
arbeiten konnte. Er hat mir somit ein bisschen Vorsprung in der Mathematik verschafft, damit
ich mit dem kompletten Mathematikprogramm des 2. Zyklus innerhalb des ersten Schuljahrs
fertig war. Das heiflt, ab dem zweiten Schuljahr musste ich nicht mehr sehr viel in der
Mathematik machen und konnte mich mehr auf das Deutsche konzentrieren. Ich bekam die
Hilfe der Mathematikstunden durch Deutschunterricht ersetzt und das hat mir sehr viel
geholfen und das Gleiche galt auch fiir das Franzosische: Die Hilfte meiner
Franzosischstunden wurden durch Deutschstunden ersetzt. Fiir das Deutsche musste ich den
Klassenraum verlassen. Ich habe das als normal empfunden, also es war nicht so, dass ich von
mir aus den Klassenraum verlassen habe, sondern das war so geplant. Ich bekam von einem
Lehrer gesagt: ,Jetzt kommst du mit raus* und ich glaube, ab dem Moment folgt man einfach
nur und alles was die LehrerInnen sagen, empfindet man als normal. In meinem Zyklus gab es
3-4 Lehrerlnnen und somit blieb immer eine Lehrerln frei, um eben den SchiilerInnen
Unterricht zu geben, die nicht in eine der beiden Klassen passten. Wéhrend dieser Stunde
hatten dann verschiedene Mathematikunterricht und andere hatten dann Deutschunterricht.
Das heif3t, Deutschunterricht hatte ich ganz oft dann alleine und das hat auch natiirlich gut

geholfen.

10.3.2. Anekdoten 7-10 (Dana)

Anekdote 7

Ich habe die luxemburgische Sprache im Zyklus 1.2 gelernt und die deutsche Sprache dann
ein Jahr spdter im Zyklus 2.1. Es war am Anfang des ersten Schuljahrs und ich bin nach
Hause gekommen und hatte sehr viele Hausaufgaben zu erledigen. Ich sal am Tisch und
wollte meine Hausaufgaben machen, aber es war einfach viel zu viel fiir mich und meine
Eltern konnten mir einfach nicht dabei helfen. Meine Schwester war damals im 2. oder 3.
Schuljahr und hatte auch Schwierigkeiten in der Schule. Die konnte mir dann auch nicht
helfen. Sie musste ihre Sachen machen und zur Schiilerhilfe der Caritas gingen wir auch noch
nicht. Ich bekam dann eben sehr viel Druck von meinen Eltern, damit ich es fertig mache und
nicht ohne Hausaufgabe zur Schule gehe. Das wire eine Schande fiir sie gewesen und

dadurch stand ich wirklich unter sehr viel Druck. Ich habe Panik bekommen und hab
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angefangen zu weinen. Es war einfach viel zu viel fiir mich. Ich habe die Hausaufgaben
manchmal nicht machen kdnnen. Das hab ich dann vor meinen Eltern versteckt und dann war
manchmal auch Stress in der Schule. Die Lehrerin hat das noch ziemlich locker genommen.
Sie hat es verstanden, aber sie hat mich trotzdem noch gepusht um nicht aufzugeben, was ich
auch gut fand. Sie sagte: ,,Versuche dir das nidchste Mal Hilfe zu holen! Von Auferhalb oder
von deiner Schwester”. Ja, also mich ein bisschen motiviert und mir ein paar Optionen

gegeben, was ich noch machen konnte.

Anekdote 8

Ich war zu Hause und habe meinem Vater gefragt: ,,Kanns du mir een ,casa’ bréngen?*
[Kannst du mir einen Becher (serbisch) bringen?; Anm. D.M.]. Ich habe zu Hause also
unbewusst das Luxemburgische und das Serbische vermischt. Mein Vater ist darauthin
komplett ausgerastet und hat mir dann auf Serbisch gesagt: ,,Rede so wie Gott redet!* Der hat
immer diesen Spruch benutzt, wenn ich zu Hause Luxemburgisch geredet habe und hat mir
dann erst wieder zugehort, wenn ich wieder Serbisch gesprochen habe. Fiir mich hat das in
dem Moment keinen Sinn ergeben, aber egal. Meine Eltern haben gemerkt, dass wir das
Serbische verlernen und haben dann einen Schlussstrich gezogen und gesagt, dass wir zu
Hause nur noch Serbisch reden. Egal ob sie das zwanzig oder fiinfzig Mal am Tag sagen
mussten. Meine Schwester und ich hatten dann nur gelacht und es war lustig fiir uns, dass
unsere Eltern uns nicht verstehen, wenn wir Luxemburgisch redeten. Mein élterer Bruder der

war schon viel dlter und fiir den war das OK, zu Hause Serbisch zu reden.

Anekdote 9

Ich hatte immer Angst oder Panik, wenn ich im Franzosischen einen selbsterfundenen Satz
oder eine Grammatikldsung laut vortragen musste. Ich hab dann immer so gezihlt, welche
Nummer bzw. welchen Satz ich vortragen musste. Ich hab dann irgendwie versucht, da
irgendwas hinzubekommen. Ich habe z.B. eine Nachbarln nach der Losung gefragt, nur damit
ich es richtig vortragen kann. Ich hatte einfach Angst, mein Beispiel falsch vorzutragen. Das
Beispiel, was ich in der Situation vorgetragen habe, war jedoch falsch und ich habe mich
deswegen schlecht gefiihlt. Ich habe mir dann im dem Moment gedacht: Ah nein, ich hab das
jetzt falsch gemacht und die Anderen kdnnen das. Es waren ndmlich auch Schiiler da, die von
Zuhause aus sehr gut Franzosisch konnten. Die Lehrerin hat mich dann in dem Moment
einfach verbessert. Also, die Lehrerlnnen haben mich jetzt nicht sehr viel kritisiert, aber die
haben schon gesagt: ,,Das ist falsch! Probiere es nochmal!* Dann war ich nochmal unter
Panik und wenn es dann noch immer nicht richtig war, dann haben sie es dann aufgegeben

und die richtige Antwort selber gesagt. Ich habe mich in dem Moment sehr down gefiihlt. Ich
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war einerseits erleichtert, dass ich nicht mehr dran war, aber andererseits war es auch ein
Misserfolg. Ich hab mich nur noch geschimt und auf mein Blatt geschaut. Ich hatte auch nicht
jetzt den Drang, dass ich jetzt nach Hause gehe und Franzosisch lerne, damit ich besser
werde. Das hatte ich beim Franzosisch gar nicht. Franzosisch war allgemein sehr schwierig
fiir mich, weil es auch einfach nur in Schulstunde mit dieser Sprache konfrontiert war. Ich
war nicht motiviert die franzdsische Sprache zu lernen, weil ich sie irgendwie nie im Alltag
gebraucht habe und daher hab ich mir auch keine Miihe gegeben, sie zu Hause intensiv zu
lernen. Ich habe auf Deutsch ferngeschaut und mit den Freunden habe ich auf Luxemburgisch

kommuniziert.

Anekdote 10

Im Gymnasium beherrschte ich die luxemburgische Sprache eigentlich sehr gut, aber
manchmal traten trotzdem Fehler auf. Ich hab zum Beispiel de Buch gesagt obwohl es d’Buch
1st mit ,.d’“. Ich hab also den Artikel falsch benutzt und dann haben die Mitschiiler mich ein
bisschen ausgelacht oder die haben das dann so ins Lustige gezogen. Sie haben mich in dieser
Situation zum Beispiel gefragt:, Bist du schon lange im Land?* oder ,,Du schon lange im
Land?*. Das hat mich eigentlich nicht so oft gestort, weil ich dann einfach mitgelacht habe.
Ich habe dann geantwortet: ,,Oh, was redet ihr da? Lasst mich in Ruhe!* Ich fand das dann
auch lustig, aber es war wirklich schwierig mir das abzugewohnen und das dann korrekt zu
sagen. Es hat lange gedauert, bis ich es irgendwie in meinem Kopf um-registrieren konnte,
weil das war einfach nur so Umgangssprache unter uns Fliichtlingskindern und wir haben alle
so geredet. Den Artikel de haben wir 6fters benutzt und auch dann, wenn er vielleicht nicht

richtig war.

10.3.3. Anekdoten 11-14 (Tanja)

Anekdote 11

Wir haben im Luxemburgischunterricht, das war in der vierten oder fiinften Klasse, ein
Mairchenbuch gelesen. Einige wollten natiirlich die ganze Zeit laut vorlesen und Andere
wollten gar nicht. Daraufhin hat die Lehrerin gesagt: ,,OK wir machen es so, jeder liest der
Reihe nach eine Seite. So und ich wusste dann, OK, jetzt bin ich bald dran... Ich hab schon
eine innere Panik verspiirt, weil ich wusste, dass es irgendwie haperte mit der Aussprache und
dem Leseverstindnis. Also, ich hab schon verstanden, was Andere vorgelesen haben, aber mit
der Aussprache hatte ich groBe Schwierigkeiten und in der Klasse kamen dann auch
Kommentare und Verbesserungen und ich wusste einfach, dass ich mir bei der Aussprache
nicht sicher war. Schon der Druck alleine. Wenn man gewusst hétte: ,,OK, man ist jetzt hier in

einem Umfeld, wo es vielleicht andere Leidensgenossen gegeben hétte*, dann hitte man nicht
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so alleine da gestanden. Dadurch, dass man aber irgendwie sehr alleine damit stand, was jetzt
auch gar nicht der Fehler von der Lehrerin war, also sie hat dann auch immer sehr nett
reagiert und hatte einem da auch geholfen und gemeint: ,,Kein Problem, lies weiter!. Also
ich war schon gut im Lesen, aber wenn man keine luxemburgischen Verwandten hat, dann
gibt es einige Begriffe die man auch gar nicht versteht. Also man liest die Buchstaben richtig,
aber die Aussprache ist dann falsch und dann ging gar nix einfach. Dann hat man auf einmal
ganz aufgehdrt oder die Lehrerin hat auch gemerkt, man fiihlt sich unwohl und hat dann den

Néchsten weiterlesen lassen. Also es war ein bisschen so ein Kampf.

Anekdote 12

Vor Beginn des zweiten Schuljahrs habe ich von meiner Lehrerin einen Zettel nach Hause
bekommen, wo alle Materialien drauf standen, die ich fiir den ersten Schultag besorgen
musste. Ich weill noch, dass ich mit meinen Eltern im Geschéft stand und dass wir jetzt nicht
so recht wussten, was wir jetzt alles kaufen mussten. Der Zettel war auf Deutsch und
Franzosisch und da meine Eltern weder Deutsch noch Franzosisch konnten und da ich selbst
keine Fachbegriffe oder so kannte, war das doch sehr miithsam. ,,Bleistift” oder ,,Gummi‘* hab
ich noch verstanden, aber ich habe jetzt nicht alles verstanden, was da draufstand. Manchmal
waren die Sachen auch einfach zu teuer und wir haben diese dann ausgelassen. Dann, am
ersten Schultag, safl ich in der Klasse und meine Lehrerin sagte ,,Ja, dann packt mal eure
Sachen aus!* und dann wurde mir schon ganz mulmig, weil die anderen Kinder hatten alle
Sachen auf dem Tisch und bei mir hat irgendwie die Hélfte gefehlt oder war falsch. Das war
schon erdriickend, weil eben alle anderen Eltern stolz neben ihren Kindern standen und die
Kinder haben dann bspw. angefangen zu sagen: ,,Ich hab den Spitzer und das war schon

nicht einfach.

Anekdote 13

Wir hatten Bastelunterricht und jeder sal auf seinem Platz. Dann hat die Lehrerin auf
Luxemburgisch gesagt: ,,Stellt lech bei mech an d’Rei a kommt lech dr Pdrelen ofhuelen!*
[Stellt euch bei mir in eine Reihe und kommt eure Perlen abholen; Anm. D.M.] Danach hat
die Lehrerin den Satz nochmal fiir mich explizit auf Deutsch wiederholt: ,,M., komm auch du
zu mir deine Perlen abholen®. Auf der einen Seite fand ich es sehr nett, dass die Lehrerin den
Satz extra fiir mich auf Deutsch wiederholt hat. Auf der anderen Seite hitte ich mir
gewiinscht, dass ich da nicht nochmal extra eine Ubersetzung gebraucht hitte. Ich hitte mir
gewlinscht, dass ich es auch auf Luxemburgisch verstanden hétte. Ich hab mich da einfach

noch mehr markiert gefiihlt. Es war zwar gut gemeint und es hat mir in der Situation auch
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geholfen, aber man hat sich eben doch nochmal extra markiert gefiihlt. Nicht als so

schwachsinnig, sondern so, als hitte man irgendeine Behinderung.

Anekdote 14

Ich habe wihrend der Pause im Schulhof gespielt und immer versucht beim Fuflball mit den
Jungs mitzuhalten. Die Emotionen eines Jungen, der bei mir in der Klasse war und zu dem ich
kein gutes Verhiltnis hatte, kochten dann auf einmal hoch. Er meinte, dass wir, die
Auslénder, zu blod wéren, um richtig Luxemburgisch zu sprechen und dass es ihn stort, dass
wir in der Klasse immer eine Extrabehandlung briuchten. Ich habe immer meinen eigenen
Touch im Luxemburgischen gebracht, da ich einfach nicht alle Worter kannte und deswegen
viele Worter aus dem Deutschen oder dem Franzosischen {iibernommen oder
,luxemburgisiert™ habe. Ich wollte immer dazugehdren und deswegen habe ich versucht, die
luxemburgische Sprache zu sprechen. Ich dachte mir dann auch vielleicht: Bin ich echt zu

blod dafiir?

10.3.4. Anekdoten 15-20 (Sarah)

Anekdote 15

Wir hatten einmal die Woche ein Diktat und dieses wurde immer 2-3 Tage davor
angekiindigt. Ich wusste also 2-3 Tage davor, dass das noch was kommt und habe mich
dadurch unter Druck gesetzt gefiihlt. Es war schon eine leichte Aufregung da und ich habe
versucht, mich zu Hause ein bisschen vorzubereiten. Ich habe mir zu Hause alles angeschaut
und vieles einfach auswendig gelernt, ohne die Regeln verstanden zu haben. Das war mir
richtig unangenehm, weil ich mir irgendwie schon die ganze Zeit, 2 Tage lang, Gedanken
iiber den Moment des Diktates gemacht hab. Ich hab mich nur noch auf diesen einen Tag,
diese eine Stunde fokussiert und wollte sie nur noch hinter mich bringen. Kurz vor dem
Diktat, in der Pause, habe ich mich immer mit den gleichen 3, 4 Leute aus der Klasse
getroffen und wir haben dann gesagt: ,,Oh nein, jetzt miissen wir nochmal...*“ oder ,,Ja, wir
haben nur noch 10 Minuten, Mein Gott!* Das war immer das grole Thema vor der Pause,
weil das Diktat immer nach der Pause war. Als ich dann das Priifungsblatt in der Hand hatte,
hab ich schon gemerkt, dass ich jetzt anfange zu zittern, also ich habe Panik bekommen. Das
Diktieren selbst war dann irgendwie zu schnell. Irgendwie habe ich die Worter schnell
geschrieben, um die folgenden Worter nicht zu iiberhoren. Ich habe immer Angst gehabt, dass
die Lehrerin den Satz nicht nochmal wiederholt und irgendwie stand ich da sehr unter Druck.
Man will es halt richtig machen und deswegen hab ich die Worter manchmal 3 oder 4 Mal
umgeédndert. Vielleicht hatte ich eh manchmal das richtige Wort geschrieben, aber irgendwie

in dieser Drucksituation so: ,,Nein, es ist vielleicht doch anders...* oder ,,Da ist ein langes ,i’
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oder nein es ist dieses ,i’*“. Ich stand echt unter Druck und dann hab ich das Priifungsblatt
dann halt abgegeben, das war dann irgendwie so ,,Puh, einmal fertig®, aber die Enttduschung
war dann halt noch groBer, als ich am nichsten Tag das Resultat erhalten hab. Es war sehr
viel rot angestrichen, sehr viel war falsch, wo ich halt gedacht hatte, ich hétte es verstanden.
Es war halt auch keiner da, der mir das zu Hause erkldren konnte und ich habe jetzt auch nicht
den Mut gehabt, in der Klasse nachzufragen. Dadurch wurde die Panik vor dem néchsten
Diktat irgendwie nur noch groBer. Man wusste schon was da kommt. Ich war richtig

verzweifelt und hatte echt keine Motivation mehr. Das hat mich halt so richtig runtergezogen.

Anekdote 16

Ich bin morgens in den Bus eingestiegen und habe mich nicht wie gewohnt auf meinen Platz
gesetzt. Es gab immer die gleiche Sitzordnung und ich sall normalerweise bei der kleinen
Gruppe aus dem Deutschkurs. An diesem Tag hab ich mich halt irgendwo anders hingesetzt
und ich weill noch, als ich den Rucksack abgelegt hab, kam ein Junge und hat mich auf
Luxemburgisch angesprochen und gesagt: ,,Kanns du wann ech gelift vun menger Platz kuerz
fort goen? [,,Kannst du bitte kurz von meinem Platz weggehen; Anm. D.M.] Ich hab mich
dann halt ein bisschen geschédmt und eigentlich nicht einmal richtig verstanden, was er gesagt
hat. Ich hab nur versucht ein bisschen den Ausdruck zu verstehen und bin sofort wieder
aufgestanden. Wieder so ein unwohles Gefiihl und wieder so ein Handeln nicht nach dem,
was ich jetzt verstanden hab, sondern nach dem, was ich jetzt grad ein bisschen gesehen habe.
Eigentlich gar nicht Handeln: Kopf runter und irgendwo anders hinsetzen. Luxemburgisch
hatte ich bis dahin noch gar nicht gehdrt. Das Deutsche war schon fremd, aber irgendwann
war dann doch das Deutsche da, aber als ich dann auf einmal luxemburgische Worter gehort
hab, dann war das fiir mich total fremd. Ich hab auch nicht verstanden, was er gesagt hat und
ich bin einfach aufgestanden, weil ich dachte, der will jetzt einfach da sitzen und nicht, dass
er normalerweise da sitzt. Fiir den Jungen im Bus war das so aus der Situation heraus einfach
und hat nicht daran gedacht, dass ich jetzt nur Deutsch spreche. Den Rest des Tages war ich
dann ein bisschen verstort, weil ich es ein bisschen gemein fand. Ich bin halt jemand, wenn
mir halt so kleine Sachen passieren, dann bin ich den ganzen Tag immer so ein bisschen
erschiittert und ja, aber ich weill noch als ich nach Hause gegangen bin, dann hat mein Bruder

noch so erklért: ,.Ja, warum hast du dich auf seinen Platz gesetzt?

Anekdote 17
Es war im ganz normalen Deutschunterricht und wir waren dabei, eine Aufgabe zu erledigen.
Auf einmal hat eine Mitschiilerin die Lehrerin auf Luxemburgisch gefragt, was wir machen

sollen, wenn wir damit fertig sind. Darauthin hat die Lehrerin geantwortet: ,,Moolt dat
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Mandala hei fierdeg bis et schellt [,,Malt dieses Mandala hier fertig bis es klingelt™; Anm.
D.M.] Und fiir mich war das halt, ich hab nur das ,,Mandala“ da raus gehort und ich hab alles
Andere nicht verstanden. ,,Mandala“ klingt halt ein bisschen Deutsch. Die Lehrerin ist einfach
so reingefallen, in das Luxemburgische. Das Luxemburgische war fiir mich die ersten 2-3
Jahre ein bisschen fremd. Ich konnte keinen ganzen Satz verstehen und das war echt der
Horror. Und so unter Druck hab ich schon Angst gehabt, dass wenn ich eine Frage stelle, dass
die Lehrerin mir vielleicht auf Luxemburgisch antwortet oder mich vielleicht ein bisschen
bloBstellt. In dieser Situation macht man sich halt Gedanken iiber alles und es fiihlt sich halt
sehr unangenehm an. Dann hab ich’s einfach sein lassen mit Fragestellen und hab einfach
geschaut, was die Anderen machen und mich danach orientiert und Kopf runter und... Ich hab
mich immer ein bisschen an den Anderen orientiert und hab dann meinen Banknachbarn noch
gefragt: ,,Was hat sie jetzt gemeint?* Das war auch nicht immer einfach, weil es immer ein
bisschen beschdmend war den Banknachbarn zu fragen. Ich wollte auf keinen Fall auffallen.
Ich hab mir gedacht: ,,Mach einfach das was die Anderen machen, dann fillt es auch nicht

auf, dass du jetzt grad nichts verstanden hast.*

Anekdote 18

In der 5. bis zur 6. Klasse hatten wir einmal pro Woche, immer freitags ab 10 Uhr,
Luxemburgischunterricht. Das war bei der Joffer A. und wenn ich ehrlich bin, ich fand’s eh
gut, dass wir Luxemburgisch hatten. Wir haben zu dem Zeitpunkt grad angefangen ein Buch
zu lesen. Das war so ein Aufkldrungsbuch: so ein junger Luxemburger, der ein Buch tiiber
seine Drogenkarriere geschrieben hat. Die Lehrerin wollte uns ein bisschen abschrecken. Das

Thema fand ich eh toll.

Irgendwie ist in dieser Stunde jeder der Reihe nach mit dem Lesen drangekommen. Jeder
hatte so 3, 4 Seiten zu lesen und irgendwie wihrend dem Lesen hab ich schon ein bisschen so
Panik bekommen. Ich war auch aufgeregt, weil meine Banknachbarn, die J. und der J., richtig
gut im Luxemburgischlesen waren. Das waren auch unsere kleinen Streber und ich hab mich
dann selbst unter Druck gesetzt, weil ich dadurch noch schlechter vor der Lehrerin stand. Als
meine Banknachbarn dann gelesen haben, hab ich die Seiten nachgezdhlt, wo ich jetzt
drankommen konnte. Ich hab mir diese Seiten schnell 2-3 mal im Kopf durchgelesen und
geschaut, ob da keine schweren Worter dabei sind, damit ich nicht zu viel stottere und damit
es halt nicht falsch klingt. Als ich dann gemerkt hab, dass mein Banknachbar dran ist, hab ich
sofort versucht wieder herauszufinden, wo der jetzt grad am Lesen ist, damit ich wieder
schnell einsteigen kann. Wahrend dem Lesen hab ich die Worter, die ich auf Luxemburgisch
nicht aussprechen konnte, durch deutsche Worter ersetzt, denn an vielen Textstellen waren so
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richtig alte luxemburgische Begriffe, die ich eh nicht verstanden hab. Was ich halt schlimm
fand: Ich konnte mich nie auf den Inhalt des Buches konzentrieren, weil ich immer nur aus
der Panik heraus dieses richtige Vorlesen und dieses ,,Ich will mich nicht blamieren und nicht
auffallen” im Kopf hatte. Ich weill noch, ich hab nie den Inhalt des Buches beherrscht, ich
konnte nie auf Inhaltsfragen antworten oder ich hab auch nie meine Meinung zum Buch
gedullert. Den Inhalt hab ich erst nach der Diskussion verstanden ,,Um was geht’s?, ,,Was ist

diesem Jungen passiert?* und das alles...

Anekdote 19

Morgens, um 10 Uhr hatten wir immer Pause und ich stand bei meinen Freundinnen, die ich
bereits seit 5-6 Jahren kannte. Mir ist dann auf einmal aufgefallen, dass ich mein Butterbrot in
der Klasse vergessen hatte. Ich dachte mir so: ,,Ja, hier kannst du Luxemburgisch sprechen, so
unter 3-4 Freundinnen, da fallen jetzt keine Fehler auf. Da hab ich mich irgendwann
iiberwunden und hab ein bisschen angefangen, Luxemburgisch zu reden und ich habe zu
meiner Freundin, der J., gesagt: ,,Kénne mer nach eng Kéier an d’Klass goen? Ech wéll mein
Butterbrot holen?* [,,Konnen wir nochmal in die Klasse gehen? Ich will mir mein Butterbrot
holen gehen*; ,mein Butterbot holen” ist kein Luxemburgisch, Anm. D.M.]. ,Mein
Butterbrot holen” hab ich halt irgendwie auf Deutsch ausgesprochen, weil ich zu dem
Zeitpunkt noch nicht wusste, dass es ,,Botterschmier auf Luxemburgisch ist. Ich weifl noch,
dass mich auch keiner von diesen Freundinnen ausgelacht hat oder so. Es war irgendwie in
dem Kontext, dass ich Luxemburgisch gesprochen habe, aber da war wieder ein Begriff, der
jetzt gefehlt hat und ich hab einfach, was mir auch spiter aufgefallen ist, ein deutsches Wort
eingesetzt. Ich dachte in dem Moment: ,,Das kann man vielleicht einbauen®, aber ich glaub
nicht, dass ich es bewusst gemacht hab. Irgendwie hab ich’s dann als Luxemburgisch

aufgenommen, wenn ich ehrlich bin.

Anekdote 20

Es war Ende des 6. Schuljahres und irgendwie, so nach 6 Jahren in der gleichen Klasse, hat
man sich schon ein bisschen mehr angefreundet und jeder hat mich schon ein bisschen
gekannt. Meine Mitschiilerlnnen haben auch zum Beispiel meine Geschwister gekannt die
auch ein bisschen dieses Luxemburgische als Problem hatten. Ich war dann noch die Einzige
in der Klasse, die Probleme mit dem Luxemburgischen hatte. Ich hatte dann irgendwann den
Mut genommen und in der Klasse eine Sache auf Luxemburgisch gefragt. Es war ein ganz
kurzer Satz, damit ich nichts Falsches sage. Die Frage lautete: ,, Musse mir dat fir muer
maachen? “ [,,Miissen wir das fiir morgen machen?; Anm. D.M.]. Es war ein ganz kurzer

Satz und ich sal ziemlich nah beim Lehrer. Ich war jetzt nicht ganz hinten in der Klasse. Ich
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sal} vorne in der ersten Bank und hab’s so gesagt, dass es der Lehrer hort und vielleicht noch

2-3 Andere.

10.3.5. Anekdoten 21-28 (Anton)

Anekdote 21

Am ersten Schultag bin ich in die Klasse gegangen und als ich angekommen bin, habe ich
zusammenhingend die beiden Worter ,,Moien Addi* gesagt, um meine MitschiilerInnen zu
begriiBen. Mein Vater hat mir vorher erkldrt was die Worter bedeuten. Die Schiilerlnnen in
der Klasse haben mich komisch angekuckt und haben das witzig gefunden. Sie haben gelacht.
Am Ende der Stunde hat der Lehrer mir auf Englisch erklart, dass ,,Moien* ,,Good morning*
und ,,Addi“ ,,Goodbye* heiit. Ich hatte meinen Vater also falsch verstanden. Fiir mich war das
dann auch schon lustig, aber es war mehr eine Art von Offenbarung: die ersten beiden Worter
auf Luxemburgisch. Die erste Reaktion danach: Ich bin rot geworden. Ich habe auch gegrinst.
Das hat mir schon ein bisschen wehgetan, aber das habe ich nicht so schlimm gefunden, denn

danach wusste ich ja, wie es richtig ist.

Anekdote 22

Die Situation war ganz am Anfang, als ich in die Grundschule eingestiegen bin. Wéhrend
einer Mathematikstunde sollten wir nach vorne zum Lehrerpult gehen, um uns ein weil3es
DINA-4 Blatt abzuholen. Es gab karierte und linierte Bldtter und ich wusste nicht, welches
Blatt ich nehmen sollte. Ich habe dann mit dem Finger auf ein Blatt gezeigt und gefragt:
,» Take this paper?* und der Lehrer hat dann auf Deutsch mit ,,Ja* geantwortet. Dieser Moment
war fiir mich ganz verwirrend, denn aus dem Persischen libersetzt bedeutet L [ja] ndmlich
,,oder”. Warum antwortete der Lehrer mir also mit & ? Das war schon ein bisschen verwirrend
und die inkompletten Sétze im Englischen bzw. die Handzeichen, die wir benutzt haben,
haben auch nicht wirklich weitergeholfen. Ich habe mehr als zehn Minuten mit ihm diskutiert
und schlussendlich hat er einfach mit dem Finger auf ein Blatt gezeigt und sagte, ich soll
einfach dieses Blatt nehmen. Der Lehrer war ein bisschen verwirrt, weil ich eine ganz
einfache Aufgabe zu erledigen hatte und er konnte sich wahrscheinlich nicht vorstellen, dass
so eine Entscheidung so viel Zeit kosten konnte, aber er hat es mit Humor aufgenommen und
ist gut ausgegangen. Als ich zu Hause ankam, habe ich direkt nachgeschlagen, was das

deutsche Wort ,,ja* auf Farsi bedeutet.

Anekdote 23
Ich war ungefdhr seit 3-4 Wochen in Luxemburg und konnte schon einige Worter auf

Deutsch. Einfache Sitze konnte ich zum Beispiel auch schon verstehen. Wihrend der Pause
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habe ich das Wort dach mehrmals gehort. Die ganze Zeit haben die Mitschiilerlnnen dieses
Wort beniitzt und das war verwirrend fiir mich. ,,Was ist denn nur mit dem Dach los?*, habe
ich mir gedacht. Als wir dann in die Klasse zuriickgegangen sind und ich da so sal3, habe ich
die ganze Zeit aufs Dach bzw. an die Decke geschaut. In dem Moment war ich total verloren
und die anderen Kinder haben sich auch schon gefragt, warum ich die Decke die ganze Zeit
anschaue. ,,Ist irgendetwas passiert? Gibt es Probleme?*, habe ich mir gedacht. Ich habe dann
den Lehrer gefragt, was dach heiflt und er hat mir daraufhin das Dach eines Hauses an die
Tafel gemalt und ich so: ,,OK, was ist jetzt passiert? Dann hab ich auf Kinder gezeigt und
gesagt: ,,Die haben die ganze Zeit dach gesagt® und dann nachher hat er mir dann erklért, dass
das luxemburgische Wort dach im Deutschen ,,doch* bedeutet und dass das soviel heiflit wie
,OK* oder ,,Ja“. Das war eigentlich eine normale Situation fiir mich, weil ich wusste, dass ich

die Sprache erst lerne und so Dinge waren total normal fiir mich.

Anekdote 24

Wir waren mit der Klasse auf einem Ausflug und zu Mittag gab es Hamburger mit Speck und
ich wollte unbedingt einen haben. Ich wollte nach dem Teller greifen und dann hat der Lehrer
gesagt: ,,Nein, du bist Moslem!* Ich antwortete ihm dann: ,,Nein, ich bin Christ!* und habe
dann noch ,,Jesus“ gesagt. Der Lehrer hat dann wieder gemeint: ,,Das weillt du nicht!* So
habe ich das Essen dann eben nicht bekommen, obwohl es so lecker aussah. Ich habe dann ein
vegetarisches Menii bekommen. Am folgenden Tag bin ich dann mit einer Kette zur Schule
gegangen, an der ein Kreuz dran war, um zu zeigen, dass ich Christ bin und die waren alle
verwundert und sagten: ,,OK, wie kann das sein, dass du iiberhaupt Christ bist? Du bist doch

'CC

nicht im christlichen Religionsunterricht!* Dann haben sie mir die Bibel gezeigt und ich
sagte: ,,Ja! Ich kenne die Geschichten aus der Bibel!* und dann haben sie mir erst geglaubt,

dass ich Christ bin.

Anekdote 25

Es gab damals einen landesweiten Wissenschaftswettbewerb in Luxemburg und unsere Klasse
hat daran teilgenommen. Am Anfang mussten wir Fragebdgen in der Klasse ausfiillen und da
ich mich sehr fiir Astronomie und Geographie interessiert habe, wusste ich ziemlich alle
Antworten. Schlielich sind wir bis ins Finale gekommen und da mussten wir gegen drei
weitere Klassen antreten. Dieses Finale wurde sogar live im Fernseher iibertragen. Meine
Klasse musste drei Kandidaten auswéhlen, die nach vorne auf das Podium durften, um die
Fragen zu beantworten und in unserer Klasse gab es so eine Gruppe, zu der ich auch gehorte,
die eben sehr engagiert war und sich fiir das Thema sehr interessiert hatte. Die haben dann zu

mir gesagt: ,,Es ist vielleicht besser, wenn die Anderen mit aufs Podium gehen* und ich war
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traurig, aber das habe ich dann irgendwie so akzeptiert. Ich wurde also nicht gewéhlt, weil ich
die luxemburgische Sprache nicht perfekt beherrschte und somit sall somit nur im Publikum.
Es wurden die verschiedensten Fragen gestellt und ich wusste ziemlich alle Antworten und
die letzte Frage, die alles entschieden hat, wusste ich eben auch. Meine Klassenkameradlnnen

jedoch nicht und da ich nicht helfen durfte, wurden wir leider nur Zweiter und nicht Erster.

Anekdote 26

Ich war damals seit 7-8 Wochen in Luxemburg und wir hatten Malunterricht. Ich war
eigentlich ein bisschen ausgeschlossen, da ich kein Luxemburgisch und nur ein bisschen
Deutsch konnte. Dann hatten wir die Aufgabe eine Landschaft zu malen und als die
Mitschiilerlnnen mein Bild gesehen haben, haben sie mich sehr begeistert angeschaut. Sie
haben gesehen, dass ich in diesem Sinne sehr talentiert war und dann haben sich die Kinder
um mich herum versammelt oder haben mich gefragt, wenn sie Hilfe brauchten. Ich war dann
ein bisschen stolz, weil ich sagte mir: ,,OK, sieh mal, ich kann doch etwas tun®. Ich war sehr
gliicklich und erst dann kamen die ersten Verdnderungen und ich hatte mehr Kontakt mit
Kolleglnnen aus der Schule und wir haben 6fters miteinander gesprochen. Wir haben die
Pause zusammen verbracht und haben zusammen Fuf3ball gespielt. Das heifit, da war der

Anfang fiir eine Freundschaft.

Anekdote 27

Ich war im Gymnasium und ein Mitschiiler fragte mich auf Luxemburgisch: ,,Wéi vill Stonne
sinn et nach bis d’Schoul aus ass?* [Wie viele Stunden sind es noch bis zum Schulende?;
Anm. D.M.] Ich antwortete ihm: ,,Nach zwee Stonnen“ [Noch zwei Stunden; Anm: D.M.].
Der Mitschiiler hat mich daraufhin verbessert und hat mir erkldrt, dass man im
Luxemburgischen zwischen zwee oder zwou unterscheidet: fiir weibliche Worter benutzt man
zwou und fiir ménnliche oder sdchliche zwee. Ich habe den Unterschied bis dahin noch nicht
gekannt. Es ist wirklich ein Kunstwerk, um so Details zu kennen, aber das hab ich o6fters
falsch gemacht, bis mein Freund mir schlieBlich erklért hat, wie das funktioniert und so habe

ich das eben auch gelernt.

Anekdote 28

Ich wollte unbedingt Luxemburgisch lernen, um mich integrieren zu konnen. Aus diesem
Grund, habe ich angefangen im Internet nach Wegen zu suchen, um Luxemburgisch zu
lernen. So bin ich auf die Internetseite einer luxemburgischen Politikerin gestoen. Auf ihrer
Internetseite hatte sie kleine Lernvideos verdffentlicht, wo sie Standardsitze auf

Luxemburgisch vortrigt und mit franzdsischer und englischer Ubersetzung versehen hat. Zum
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Beispiel: ,,Ech sinn d’Astrid Lulling an ech schwitze Létzebuergesch® [Ich bin die Astrid
Lulling und ich spreche Luxemburgisch; Anm: D.M.]. Das war sehr gut versténdlich, weil die
Frau sehr langsam und sehr deutlich geredet hatte. Ich hab dann den Untertitel auf
Franzosisch, Englisch und Deutsch lesen kdnnen und so hab ich dann verstanden, um was es
geht. Danach habe ich probiert, die Sdtze nachzusagen. Diese Videos hab ich mir sehr oft

angeschaut. Damals war das die einzige Moglichkeit fiir mich Luxemburgisch zu lernen.
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