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1 Problemaufriss und Zielstellungen 
Sprache ist ein zentraler Weg zur Erschließung der Welt und auch eine wichtige Vo-
raussetzung, um am sozialen, wirtschaftlichen und politischen Leben teilhaben zu kön-
nen (vgl. DIRIM/MECHERIL 2010a, S. 100). Durch Sprache können wir unsere Emotio-
nen zum Ausdruck bringen und wir fühlen uns durch sie einer Gemeinschaft zugehörig. 
Mit Hilfe der Sprache drücken wir unsere innersten Gedanken aus und können sie so 
anderen Menschen mitteilen. 

„Weit über die Hälfte der Menschheit bedient sich täglich mehrerer Sprachen und welt-
weit wachsen Kinder in einer Umgebung auf, in der Mehrsprachigkeit an der Tages-
ordnung ist.“ (ABDELILAH-BAUER, 2008, S. 11). So ist auch Wien eine mehrsprachige 
Stadt, in der tagtäglich zahlreiche Sprachen gesprochen werden und viele Menschen 
Deutsch als Zweitsprache1 erlernen. 25,3% aller Schülerinnen und Schüler in Öster-
reichs Schulen verwendeten im Schuljahr 2016/2017 im Familienverband eine andere 
Sprache als Deutsch (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2017a, S. 1). Allein im Volksschulbereich 
sprechen 27% der Schülerinnen und Schüler eine andere Erstsprache2. Wird der Fo-
kus auf Wiener Volksschulen gelenkt, so benutzen mehr als die Hälfte im Alltag eine 
andere Sprache als Deutsch. Zudem steigt der Anteil an Schülerinnen und Schüler mit 
einer anderen Erstsprache als Deutsch in österreichischen Schulen und vor allem in 
Wiener Schulen jährlich an (vgl. BMB 2017/Nr. 2, S. 5, VOGTENHUBER, LASSNIGG, 
BRUNEFORTH, EDELHOFER-LIELACHER et al. 2016, S. 42, WOHLHART et al. 2016, S. 31). 

„Auf den Fakt der Zwei- und Mehrsprachigkeit wird in den [..] Bildungseinrichtungen 
bisher [jedoch] keine angemessene Rücksicht genommen.“ (RÖHNER 2008, S. 7). Das 
Nicht-Beachten der sprachlichen Fähigkeiten der zwei- bzw. mehrsprachigen Schüle-
rinnen und Schüler führt in vielen Fällen zu einer schulischen Benachteiligung. Diese 

                                            
1 Gerade im Kontext von Mehrsprachigkeit fällt neben dem Begriff der Erstsprache zunehmend auch 
der Begriff „Zweitsprache“ (L2 – Language 2). Darunter wird die Sprache verstanden, die nicht parallel 
mit der Erstsprache erworben bzw. erlernt wird, sondern erst ab dem dritten bzw. auch vierten Lebens-
jahr. Der Begriff suggeriert, dass es sich um die Sprache handelt, die in der Reihenfolge des Erwerbs 
die zweite darstellt. Es wird damit jedoch nicht ausgedrückt, welche Sprache mehr oder weniger gut 
beherrscht wird. Im Gegensatz zu einer Fremdsprache ist die Zweitsprache diejenige Sprache, die für 
den Alltag in einer bestimmten Gesellschaft wichtig ist und oftmals zum Beispiel aufgrund von Migration 
notwendig geworden ist. Nach heutiger Ansicht erfolgt der Zweitspracherwerb nicht nur ungesteuert, 
sondern auch gesteuert, obwohl der ungesteuerte Erwerb überwiegen kann (vgl. BARKOWSKI, KRUMM 
2010, S. 366; JEUK 2010, S. 15, DIRIM 2017, S. 111, CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 59). 
2 Für den Begriff Erstsprache wird im Alltag häufig der Begriff Muttersprache verwendet. Da dieser je-
doch suggeriert, dass diese eine von der Mutter erlernte Sprache darstellt, wird im wissenschaftlichen 
Diskurs weitgehend auf dessen Verwendung verzichtet und auf die Termini Erstsprache oder L1 (lan-
guage one) zurückgegriffen. Als Erstsprache wird diejenige Sprache bezeichnet, die im Spracherwerb 
die erste darstellt (vgl. JEUK 2010, S. 14; AHRENHOLZ 2010, S. 3; OKSAAR 2003, S. 13f., BARKOWSKI, 
KRUMM 2010, S. 69; AHRENHOLZ 2010, S. 4).  
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Benachteiligung kann sowohl aus der Bildungsstatistik als auch aus PISA-Studien ab-
geleitet werden (vgl. QUEHL, MECHERIL 2006, DIRIM 2017, S. 109).  

Zwar gibt es noch weitere Risikofaktoren abgesehen von dem der „Sprache“, jedoch 
ist die Sprache ein wesentlicher und nicht außer Acht zulassender Risikofaktor für den 
Bildungserfolg. Die Sprache führt somit zu einer Benachteiligung dieser Schülerinnen- 
und Schülergruppe sowohl im schulischen als auch im außerschulischen Bereich (vgl. 
QUEHL, MECHERIL 2006, DIRIM 2017, S. 110, VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 
30). 

Chancengleichheit für alle Schülerinnen und Schüler gleichermaßen herzustellen und 
auf die Bedürfnisse einer sehr heterogenen Schülerinnen- und Schülergruppe einzu-
gehen stellen große Herausforderungen für die Institution Schule dar, werden jedoch 
als zentrale Anliegen der Bildungspolitik erachtet. Chancengleichheit herstellen be-
deutet, gleiche Startbedingungen „im Wettbewerb um Bildungsgüter, die entscheidend 
für beruflichen Aufstieg und sozialen Status sind“ (STOJANOV 2010, S. 79) zu gewähr-
leisten. Schulen sollen ungleiche Ausgangssituationen kompensieren und verfestigte 
soziale Differenzen aufbrechen, denn der niedrige sozioökonomische Status der Fa-
milie (Beruf der Eltern etc.) sowie der Bildungsabschluss und der Migrationsstatus der 
Eltern tragen, wie im Nationalen Bildungsbericht aus dem Jahr 2016 angeführt wurde, 
ebenso maßgeblich zum Schulerfolg bzw. Schulmisserfolg bei und stellen somit einen 
weiteren Risikofaktor dar. PISA3-Ergebnisse zeigten, dass der Bildungshintergrund der 
Eltern einen großen Einfluss auf die Leistungen von Kindern, die sich Deutsch als 
Zweitsprache aneignen, hat, denn diese erzielten merkbar schlechtere Ergebnisse als 
jene Schülerinnen und Schüler, auf die diese Faktoren nicht zutrafen (vgl. WOHLHART 
et al. 2016, S. 21, vgl. OBERWIMMER, BRUNEFORTH, SIEGLE et al. 2016, S. 178 u. 180, 
vgl. VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 28). 

Jede dritte Schülerin bzw. jeder dritte Schüler mit einer anderen Erstsprache als 
Deutsch weist beide eben angeführten Risikofaktoren auf, also sowohl die fehlenden 
Kenntnisse über die deutsche Sprache als auch den geringen Bildungsabschluss der 
Eltern (vgl. VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 30). Werden die PISA Ergeb-
nisse von 2009 und 2012, die keine signifikanten Veränderungen aufzeigen sowie der 
unterdurchschnittliche Prozentanteil an Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-
tergrund an allgemeinbildenden höheren Schulen betrachtet, so zeigt sich, dass es 
dem österreichischen Schulsystem zurzeit noch nicht ausreichend gelingt, 

                                            
3 PISA (Programme for International Student Assessment) ist eine weltweite Erhebung für die 15 bis 16-
jährigen Schülerinnen und Schüler (vgl. BRUNEFORTH, LASSNIGG 2016, S. 16). 
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Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund4 bzw. mehrsprachige Schülerin-
nen und Schüler angemessen mit anschlussfähigen Grundkompetenzen auszurüsten 
(vgl. OBERWIMMER, BRUNEFORTH et al. 2016, S. 164, VOGTENHUBER, LASSNIG, BRUNE-

FORTH, EDELHOFER-LIELACHER, SIEGLE 2016, S. 42). 

Um dieser Problematik entgegenzuwirken, gibt es verschiedene Vorgehensweisen. 
Eine davon stellt eine bilinguale Alphabetisierung im Primarbereich dar, die das Ziel 
verfolgt, die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in zwei Sprachen frühzeitig 
für den Bildungsprozess auszubauen. Ebenfalls das FORUM BILDUNG5 empfiehlt eine 
verstärkte Förderung der Mehrsprachigkeit vom Kindergarten an, wobei ein besonde-
rer Fokus dabei auf der Erstsprache der Kinder liegen sollte (vgl. EMPFEHLUNGEN UND 

EINZELERGEBNISSE DES FORUM BILDUNG 2002, S. 22). In der vorliegenden Arbeit steht 
der Begriff Zweitsprache für die deutsche Sprache. Die Erstsprache bezeichnet die 
zuerst erworbene Sprache von Schülerinnen und Schülern, die mit sukzessiver Bilin-
gualität aufwachsen. Die Begriffe zweisprachig und bilingual werden synonym verwen-
det. 

Folgende Masterarbeit widmet sich diesem eben genannten Ansatz zur Problembe-
wältigung und stellt zunächst die sechs bilingualen Modelle bzw. Konzepte „KOALA – 
Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht“, „Zweisprachige Alphabetisierung 
und Erziehung türkischer Kinder – Berlin Kreuzberg“, „SESB – Staatliche Europa-
Schule Berlin“, der „Hamburger Modellversuch – Bilinguale Grundschulen“, die „Le-
onardo da Vinci Grund- und Gesamtschule Wolfsburg“ und die „Mehrsprachige Alpha-
betisierung an Wiener Volksschulen“ vor, die alle bereits in Österreich oder Deutsch-
land ihre Anwendung gefunden haben. Im Rahmen dieser Arbeit werden auf Basis 
recherchierter Literatur Merkmale guter bilingualer schulischer Erziehung analysiert 
und zusammengetragen. Aufgrund geringer Literatur zum eher neueren Projekt der 
„Mehrsprachigen Alphabetisierung an Wiener Volksschulen“ werden hier Informatio-
nen aus leitfadengestützten Interviews miteinbezogen. Die Gegenüberstellung der 

                                            
4 Als „Menschen mit Migrationshintergrund“ werden all jene bezeichnet, deren beide Elternteile im Aus-
land geboren wurden. Diese bestimmte Gruppe lässt sich wiederum in zwei Gruppen unterteilen, näm-
lich in Migrantinnen und Migranten der ersten Generation (Menschen, die im Ausland geboren wurden 
und danach nach Österreich gekommen sind) und in Zuwanderer der zweiten Generation (Personen, 
die bereits in Österreich geboren wurden, jedoch zugewanderte Eltern haben). (vgl. STATISTIK AUSTRIA 
2017c, orientiert an den „Recommendations for the 2010 Censuses of Population and Housing“ der 
United Nations Economic Commission for Europe (UNECE)) Die Stadt Wien erweiterte diese Definition 
im Sinne der Pluralisierung der Lebensformen, indem Personen auch dann einen Migrationshintergrund 
haben, wenn ein Elternteil im Ausland geboren wurde (vgl. 4. WIENER INTEGRATIONS- & DIVERSITÄTSMO-
NITOR 2017, S. 237). 
5 „Das Forum Bildung wurde 1999 aus einer Initiative von Bund und Ländern eingesetzt mit dem Ziel, 
Vorschläge zu erarbeiten, welche die Zukunftsfähigkeit des deutschen Bildungswesens sicherstellen. 
[...] Dazu erarbeitete das Forum Bildung bis Ende 2001 Empfehlungen zu Bildungszielen, -inhalten 
und -methoden.“ (Schäfer o.A., S. 1).  
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sechs bilingualen Unterrichtsmodelle bzw. -konzepte soll zur Beantwortung der For-
schungsfrage „Welches sind die Merkmale guter bilingualer schulischer Erziehung in 
der Primarstufe?“ beitragen. 

Das Ziel der Arbeit ist es, durch eine ausgiebige Literaturrecherche und durch die Ana-
lyse bereits praktizierter Modelle in österreichischen Volksschulen sowie in deutschen 
Grundschulen, Merkmale guter bilingualer schulischer Erziehung im Primarbereich6 
herauszuarbeiten.  

Ausgehend von einem Einblick in das Forschungsdesign dieser Arbeit, wird der Fokus 
im Anschluss daran auf die Mehrsprachigkeit gerichtet. Ein wesentlicher Teil dieses 
Kapitels widmet sich der derzeitigen Situation von Schülerinnen und Schülern mit 
nichtdeutscher Erstsprache im Bildungswesen. Zunehmend wird von der Institution 
Schule gefordert, allen Kindern gleiche Chancen auf ihrem Bildungsweg zu ermögli-
chen sowie die mitgebrachten Ressourcen der Kinder zu nutzen. Eine wertvolle Res-
source mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler stellt ihre Mehrsprachigkeit dar. 
Diese gilt es zu fördern und in den Unterricht zu holen. Das vierte Kapitel beschäftigt 
sich somit mit der Erstsprache der besagten Kinder. Sowohl wissenschaftliche Zu-
gänge als auch Einblicke in die institutionelle Förderung der Erstsprache im In- und 
Ausland finden hier Erwähnung. Um eine bestmögliche Förderung der Erstsprache 
erzielen zu können, sollte auch eine Alphabetisierung in dieser stattfinden. Deshalb 
wird der Fokus im nächsten Kapitel auf bilinguale Alphabetisierungsverfahren gerich-
tet. Bilinguale deshalb, da die Förderung der Erstsprache der besagten Schülerinnen 
und Schüler in Österreich als auch in Deutschland meist parallel zum Zweitspracher-
werb erfolgt. Um die aufgestellten Forschungsfragen beantworten zu können, werden 
die bereits erwähnten sechs bilingualen Modelle bzw. Unterrichtskonzepte angeführt 
und in weiterer Folge miteinander in Beziehung gesetzt. Auf diese Weise sollen sowohl 
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede herausgearbeitet werden und infolgedessen, 
unter Einbezug der Fachliteratur, Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung 
und Bildung sichtbar werden. Den Abschluss bildet eine Zusammenstellung der wich-
tigsten Erkenntnisse dieser Arbeit.  

Um einen besseren Überblick über den gesamten Forschungsprozess zu erhalten, 
werden im nachfolgenden Kapitel nun kurz methodologische Überlegungen dargelegt 
sowie die Vorgehensweise der Datenerhebung angeführt. 

                                            
6 Um nicht stets zwischen Volksschulen in Österreich und Grundschulen in Deutschland differenzieren 
zu müssen, wird in dieser Arbeit weitgehend der Begriff Primarbereich verwendet, der beide Begriffe 
miteinander vereint.  
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2 Methodologische Überlegungen und methodische 
Vorgehensweise 

2.1 Einbettung der Forschung - Forschungsdesign 

Es gibt mehrere Darstellungen bilingualer Projekte, aber noch keine Zusammenstel-
lung der Merkmale guter bilingualer schulischer Erziehung. Die vorliegende Masterar-
beit versucht mit einer Sichtung der Fachliteratur und Interviews mit Lehrkräften aus 
den bisher in der Fachliteratur nicht beschriebenen Wiener Schulen, die die bilinguale 
Alphabetisierung anbieten, diese Lücke zu schließen.  

Die in dieser Arbeit durchgeführte Forschung findet im qualitativen Forschungsbereich 
ihre Verortung, was die nachfolgende Auflistung spezieller Charakteristika dieses An-
satzes zeigen soll: 

Ein wesentliches Charakteristikum qualitativer Forschung ist die Erhebung meist nicht 
quantifizierbarer, nicht standardisierter, verbaler Daten. Um diese Daten zu erlangen 
werden häufig, so auch in dieser Forschung, mündliche Befragungen (Interviews, 
Gruppendiskussionen etc.) eingesetzt, die durch ein planmäßiges Vorgehen charak-
terisiert sind und in der die innere Sichtweise einzelner Personen im Vordergrund 
steht. Die Durchführung von Interviews beispielsweise zielt darauf ab, den For-
schungsbereich aus der Perspektive der Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer 
besser verstehen und nachvollziehen zu können, was für diese Arbeit wesentlich ist, 
um mehr Einblick in das Projekt der „Mehrsprachigen Alphabetisierung“ gewinnen zu 
können. Zudem werden Hypothesen bzw. Theorien nicht vorab generiert, wie dies bei 
quantitativen Forschungsansätzen häufig der Fall ist, sondern diese lassen sich erst 
im Zuge des Forschungsprozesses erschließen (vgl. RIEMER 2014, S. 20-22, DAASE et 
al. 2014, S. 103).  

2.2 Forschungsmethode - Interviews 

2.2.1 Datenerhebung  

Für die Datenerhebung wurden vier bereits von SPRINGSITS (2014) durchgeführte leit-
fadengestützte Interviews für eine nähere Beleuchtung des Projekts „Mehrsprachige 
Alphabetisierung an Wiener Volksschulen“, zu dem bisher nur sehr wenig Datenmate-
rial vorliegt, herangezogen. Das zur Verfügung gestellte Material (Audiodateien der 
Interviews sowie der Interviewleitfaden) wurde im Rahmen eines von SPRINGSITS 
durchgeführten Forschungsprojektes, das in den Jahren 2011 bis 2017 stattfand, 
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erhoben. Somit lag sowohl die Kontaktherstellung zum Forschungsfeld, die eigene 
Vorbereitung, die Vorbereitung der interviewten Personen auf Ziele und Hintergründe 
der Befragung als auch die Durchführung der Interviews mit Hilfe eines Aufnahmege-
rätes in ihren Händen.  

Das Forschungsfeld sind Wiener Volksschulen, die am Projekt der „Mehrsprachigen 
Alphabetisierung“ teilnehmen und somit ihren Schülerinnen und Schülern eine zwei-
sprachige Alphabetisierung in Türkisch oder bzw. und in Bosnisch, Kroatisch oder Ser-
bisch, kurz BKS, anbieten. Genauer betrachtet sind es Lehrerinnen und Lehrer, also 
sowohl Klassenlehrerinnen und -lehrer als auch Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer 
der besagten Sprachen, die an diesen Schulen tätig sind.  

Alle am Interview teilgenommenen Personen sind Lehrerinnen bzw. Lehrer in Wiener 
Volksschulen und schon länger in das Projekt der „Mehrsprachigen Alphabetisierung“ 
involviert. Sie haben somit schon einige Jahre in diesem Projekt mitgewirkt und können 
aufgrund ihrer gemachten Erfahrungen einen wichtigen Beitrag für diese Masterarbeit 
leisten. 

S7, B und D sind Erstsprachenlehrerinnen für BKS und E ist für den türkischen Erst-
sprachenunterricht zuständig. Um zusätzlich auch die Sichtweise der Klassenlehrerin-
nen und Klassenlehrer näher beleuchten zu können, wurde auch ein Interview mit A 
geführt, der zum Zeitpunkt des Interviews Klassenlehrer in einer vierten Klasse war. 
Aufgrund dessen, dass seine Klasse von der ersten bis zur vierten Klasse an diesem 
Projekt teilgenommen hat und auch aufgrund dessen, dass er bereits Klassen ohne 
der Möglichkeit einer zweisprachigen Alphabetisierung vier Jahre lang begleitet hat, 
hat er erstens einen guten Überblick über den Ablauf, wichtige Eckpunkte, Probleme, 
positive Effekte etc. des Projekts, kann aber zweitens auch Vergleiche zu Klassen her-
stellen, die diese Möglichkeit nicht erhalten haben. 

Interviews werden in dieser Forschung deshalb eingesetzt, da dadurch subjektive 
Sichtweisen sowie Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit diesem Projekt eruiert 
werden können (vgl. DAASE et al. 2014, S. 110). Die Interviews fanden mit Hilfe eines 
Leitfadens statt, der zwar konkrete Fragen definierte, den befragten Personen jedoch 
genügend Spielraum bei der Beantwortung der Fragen bot. Des Öfteren wurde auch 
nach konkreten Beispielen aus der Praxis gefragt. Der Leitfaden steuerte auf diese 
Weise zwar das Gespräch, er ließ jedoch so viel Freiraum, dass die befragten Perso-
nen frei erzählen konnten. Dieser Interviewtyp wird als semistrukturiertes Interview be-
zeichnet. 

                                            
7 Um die Anonymität der interviewten Lehrerinnen und Lehrer zu gewährleisten, wurden deren Namen 
durch einen Großbuchstaben ersetzt.  
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„Das semistrukturierte Interview ist die am häufigsten vorkommende Interviewform in 
den angewandten Sprachwissenschaften und verbindet zwei Extreme miteinander: Ein 
vorab erstellter Interviewleitfaden gibt Struktur und Richtung des Interviews vor, das 
aber dennoch Raum bietet für offene Erzählungen.“ (DAASE et al. 2014, S. 111). 

SPRINGSITS folgte den in der Methodenforschung erarbeiteten Zielen von Leitfadenin-
terviews, die dazu eingesetzt werden sollen, die Interviewpartnerinnen und -partner 
auf das Relevante zu fokussieren, dabei aber gleichzeitig ein offenes Vorgehen er-
möglichen und Antworten nicht vorgeben. Durch die Offenheit können evtl. zusätzliche 
interessante und wichtige Informationen gewonnen werden, die bei der Planung des 
Interviews vorab nicht berücksichtigen wurden (vgl. DAASE et al. 2014, S. 103f., S. 110). 

Der Interviewleitfaden (siehe Anhang) stellt eine Art roten Faden dar, der durch das 
Interview führt, er soll jedoch keineswegs zu einer zu starken Orientierung an den Fra-
gen verleiten. Sowohl die Veränderung der Reihenfolge der Fragen als auch das Hin-
zufügen bzw. Weglassen von Fragen können durch diese Art der Befragung gewähr-
leistet werden. Zudem führt die Erstellung des Leitfadens dazu, dass sich der Intervie-
wer vorab genau mit der Thematik beschäftigt und sich somit gut auf das Interview und 
mögliche Probleme vorbereiten kann (vgl. DAASE et al. 2014, S. 111). 

2.2.2 Datenaufbereitung  

Um mit dem mündlich gewonnenen Datenmaterial weiterarbeiten zu können, ist nun 
ein Fixieren dieses in schriftlicher Form notwendig. Das Übertragen eines Audio- bzw. 
Videomaterials in eine schriftliche Form wird Transkription genannt. Für das Nieder-
schreiben des Gesagten wurde das Programm f5 für Mac verwendet. Dieses bietet die 
Möglichkeit, die Abspielgeschwindigkeit so anzupassen, dass ein Abtippen der Ge-
sprächssituationen leichter zu bewerkstelligen ist. Zudem ist ein schnelles Einfügen 
von Textkombinationen und Zeitmarkern möglich, was den Arbeitsprozess erheblich 
erleichtert (vgl. DRESING, PEHL 2013, S. 17 u. S. 33). 

Die Regeln der Transkription wurden in adaptierter Form dem Gesprächsanalytische 
Transkriptionssystem 2 (GAT 2) entnommen. Dieses stellt eine aktualisierte Version 
des bereits seit 1998 angewendeten Gesprächsanalytischen Transkriptionssystems 
dar und beinhaltet deshalb Neuerungen in diversen Bereichen. GAT 2 beinhaltet drei 
Transkriptionsstufen, die sich durch ihr Detail unterscheiden. Dabei ist das Transkript 
so angelegt, dass es jederzeit ausgebaut und verfeinert werden kann. Aufgrund der 
Form des Transkripts ist somit immer ein Wechsel der Transkriptionsstufen möglich. 
Das Minimaltranskript stellt die basalste Stufe dar, in dem lediglich Gesprächsüberlap-
pungen, Verzögerungen, Pausen, Lachen und nonverbale Handlungen festgehalten 
werden. Es wird so niedergeschrieben, dass es auch für Nicht-Linguisten lesbar ist. 
Neben dieser Form gibt es noch das Basistranskript und das Feintranskript. Da in 
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folgender Arbeit das Interesse am Inhalt des Gesagten liegt, wird die am wenigsten 
detaillierte Transkriptionsform, nämlich das Minimaltranskript, angewendet (vgl. SEL-

TING et al. 2009, S. 353, 356, 359).  

Eine Transkription beginnt mit einem Transkriptionskopf, in dem die Anfangs- und End-
zeit sowie Daten über die Interviewerin bzw. den Interviewer sowie die interviewte Per-
son aufscheinen. Im Anschluss daran erfolgen die Redebeiträge, die folgenden Regeln 
folgen: Grundsätzlich werden die einzelnen Redebeiträge in Segmente unterteilt, num-
meriert, mit einer Sprecherkennzeichnung versehen. Ebenso werden nach jedem 
Sprecherwechsel Zeitangaben vorgenommen, die eine Verbindung zur Audioauf-
nahme ermöglichen sollen. Bei der Verschriftlichung des Gesagten wird eine Orientie-
rung an der Standardorthographie vorgenommen (SELTING et al. 2009, S. 357, 358, 
360). „Tilgungen [...] werden so erfasst, dass die ursprüngliche Form des Wortes er-
kennbar bleibt.“ (SELTING et al. 2009, S. 360). Beispiele dafür wären sin (sind), ham 
(haben) oder nen (einen). Das Gesagte wird kleingeschrieben, da die Großschreibung 
Akzentsetzungen vorbehalten ist und ebenso wird auf Zeichensetzungen verzichtet. 
Zudem werden keine Worttrennungen vorgenommen. Die Ausnahme für folgende Ar-
beit bildet die Kennzeichnung einer direkten und indirekten Frage, die mit einem Fra-
gezeichen versehen wird. Weitere Transkriptionskonventionen, die für die Transkrip-
tion verwendet wurden, sind folgende (vgl. SELTING et al. 2009, S. 359-369): 

(.)  kurze Pause für ca. 1 Sekunde 

 (...)   Längere Pause für ca. 5 Sekunden 

 ((...))   Auslassung im Transkript, da für Forschung nicht relevant 

((lacht))  Nonverbale Äußerungen  

ç   Kennzeichnung der Segmentgrenze um Platz zu sparen 

<<lachen>    > „Lachendes bzw. weinendes Sprechen wird als Voran-
gestellte Beschreibung mit Angabe der Extension er-
fasst.“ (SELTING et al. 2009, S. 367). 

<<serb. aussprache>    >   Wörter mit einer anderen Aussprache als der deutschen 

unmöglich statt ummöglich  „Wortinterne Assimilationen, die mit keiner Tilgung ein-
hergehen, werden nicht notiert.“ (SELTING et al. 2009, S. 
361).  

halten und nicht haltn   Ebenso wird die „übliche Aussage von Reduktionssil- 
ist und nicht is  ben“ (SELTING et al. 2009, S. 361) nicht angeführt.  

wirs und nicht wir’s   Das orthografische Apostroph wird nicht notiert. 
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(unverständlich)  Unverständliche Wörter oder Passagen 

WORT    betonte Wörter oder Sequenzen  

Regionalismen werden so gut es geht belassen. Ziffern und Zahlenwörter werden au-
ßer bei Klassenbezeichnungen ausgeschrieben. Verzögerungssignale (äh, ähm etc.) 
werden angeführt, Hintergrundgeräusche werden jedoch weggelassen, da diese für 
den Inhalt des Gesagten nicht relevant sind. 

Die Anonymität der Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer wird durch das Heran-
ziehen von Pseudonymen gesichert. Sie werden somit nicht mit ihrem Namen, sondern 
mit einem Großbuchstaben des lateinischen Alphabets angeführt. Ebenso Informatio-
nen über Schulen, Kolleginnen und Kollegen etc. werden im Transkript abgeändert.8  

2.2.3 Datenanalyse 

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgt mit Hilfe einer selektiven, qualitativen In-
haltsanalyse nach MAYRING (vgl. 2010). Ziel der Inhaltsanalyse ist es, Kommunikati-
onsinhalte zu analysieren und daraus Erkenntnisse abzuleiten. Im Normalfall handelt 
es sich dabei um symbolisches Material, das in irgendeiner Art und Weise protokolliert 
existiert, wie zum Beispiel Bilder, Texte, Noten. Analysiert wird somit eine festgehal-
tene Kommunikation. Ein Vorteil besteht bei der qualitativen Inhaltsanalyse darin, dass 
das zu analysierende Material immer mit der Kommunikation in Zusammenhang ge-
bracht wird. So muss bei der Interpretation immer angegeben werden, aufgrund wel-
ches Kommunikationsabschnittes bestimmte Schlussfolgerungen gezogen wurden 
(vgl. MAYRING 2010, S. 12, S. 48). „Da sie dabei [jedoch] nicht nur Inhalte der Kommu-
nikation zum Gegenstand hat, [sondern zum Beispiel auch mögliche Absichten des 
Senders oder die Wirkungen beim Empfänger in den Blickwinkel nimmt,] bleibt der 
Begriff Inhaltsanalyse problematisch; genauer wäre wohl kategoriengeleitete Textana-
lyse.“ (MAYRING 2010, S. 13). 

MAYRING erachtet ein systematisches Vorgehen bei der Analyse von Interviews als 
sehr wichtig, denn durch ein regel- und theoriegeleitetes Vorgehen wird angestrebt, 
dass die gezogenen Erkenntnisse aus der Analyse auch für andere nachvollziehbar 
und überprüfbar sind. Das Kommunikationsmaterial wird dabei nicht einfach dargelegt, 
sondern es wird mit Blick auf eine bestimmte Fragestellung und dem Theoriehinter-
grund analysiert und interpretiert. Ebenso sind die einzelnen Schritte der Analyse „von 
theoretischen Überlegungen geleitet“ (MAYRING 2010, S. 13). Mit Hilfe der 

                                            
8 Transkripte: s. CD im Anhang. 
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Inhaltsanalyse können so bestimmte Schlussfolgerungen gezogen werden (vgl. MAY-

RING 2010, S. 12-13). 

Im Normalfall vollzieht sich die qualitative Inhaltsanalyse in folgenden Schritten: Im 
Anschluss an die Festlegung des Materials sowie der Fragestellung an das Material 
erfolgt eine Durcharbeitung der Daten in sieben Arbeitsschritten. Die Fragestellung der 
Analyse ist dabei richtungsweisend. Zu Beginn ist es notwendig, das Material zusam-
menzufassen (paraphrasieren) und die gewonnenen Paraphrasen zu generalisieren. 
Inhaltsgleiche Paraphrasen, unwichtige Textpassagen etc. werden nun gestrichen. 
Durch das Wegrationalisieren unwichtiger Textteile werden die wesentlichen Inhalte 
herausgehoben (erste Reduktionsphase) sowie durch das evtl. Hinzuziehen zusätzli-
cher Materialien verständlich gemacht. In einer zweiten Reduktionsphase werden die 
Paraphrasen dann nach bestimmten Gesichtspunkten zusammengefasst. Die Struk-
turierung der Datenmenge durch das Bündeln inhaltsgleicher Paraphrasen zu Katego-
rien soll das Material überschaubar machen. Den Abschluss bildet eine Rücküberprü-
fung der erstellten Kategoriensysteme mit dem Ausgangsmaterial (vgl. MAYRING 2010, 
S. 52ff., S. 65, S. 68f., S. 70, S. 85).  

„Wenn bei solchen reduzierenden Textanalyseprozessen nur bestimmte (nach einem 
Definitionskriterium festzulegende) Bestandteile berücksichtigt werden, [wie es in fol-
gender Arbeit der Fall ist], so handelt es sich um eine Art induktive Kategorienbildung 
[...].“ (MAYRING 2010, S. 66). Die Kategorien werden dabei direkt aus dem Material 
abgeleitet und beziehen sich somit nicht auf im Vorfeld entwickelte Konzepte, was den 
Unterschied zu einer deduktiven Kategorienbildung ausmacht. Der Vorteil eines induk-
tiven Vorgehens liegt somit darin, dass auf diese Weise eine möglichst gegenstands-
nahe Darstellung des Materials ohne Verzerrung durch Vorannahmen der Forscherin 
bzw. des Forschers ermöglicht werden (vgl. MAYRING 2010, S. 83f.).  

2.3 Einbezug von Ergebnissen aus Deutschland 

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Frage nach Merkmalen guter schulischer 
bilingualer Erziehung in der Primarstufe. Um diese beantworten zu können, wurden 
die recherchierten Daten über sechs in Österreich und Deutschland bereits stattgefun-
denen bilingualen Schulmodellen bzw. -konzepten, die erhobenen Daten aus den In-
terviews sowie weitere Erkenntnisse aus Forschung und Wissenschaft herangezogen 
und analysiert.  

Zunächst fand eine Vorrecherche über bilinguale Modelle bzw. Schulkonzepte statt, 
an die Überlegungen zu Auswahlkriterien anknüpften. Ein vorhandenes Angebot bilin-
gualer Alphabetisierung und Erziehung im Primarbereich war ein ausschlaggebendes 
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Kriterium für die Wahl der Modelle bzw. Konzepte. Zudem wurde ein großes Augen-
merk auf Modelle bzw. Konzepte gelegt, die migrationsbedingte Sprachen ins Auge 
gefasst haben.  

Da in der Literatur viele Ergebnisse verschiedener Versuche bilingualen Unterrichts in 
Deutschland zu finden sind, ging es im weiteren Schritt darum, zu überlegen, wie diese 
Forschungsergebnisse in die vorliegende Arbeit einbezogen werden können. Ähnlich-
keiten, die beide Länder aufweisen, ließen darauf schließen, dass die Erkenntnisse 
aus Deutschland für die vorliegende Analyse herangezogen werden können. 

So stellt die Thematik „Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund“ zum Bei-
spiel für Österreich als auch für Deutschland eine hohe Relevanz dar. Zudem gibt es 
Ähnlichkeiten, wie die gemeinsame Unterrichtssprache Deutsch, ähnliche Konzepte 
und auch eine ähnliche Entwicklung der Bildungssysteme, ähnliche gesellschaftspoli-
tische Reaktionen auf Migration, eine gemeinsame Forschungsliteratur sowie andere 
bildungspolitische und migrationsbedingte Gemeinsamkeiten, die einen direkten Ein-
bezug deutscher Ergebnisse in die Analyse ermöglichen. Beide Länder verfolgen ein 
„Nationalverständnis, das auf eine überwiegend ethnisch-kulturell homogene Vorstel-
lung aufbaut“ (LÖSER 2010, S. 277) und Auswirkungen auf das bildungspraktische 
Handeln und generell auf bildungspolitische Entscheidungen und das Bildungswesen 
an sich (Förderkonzepte etc.) hat (vgl. Kapitel 3.2). Sie haben ein auf Segregation und 
Selektion aufbauendes Schulsystem, das sich durch Förder- bzw. Sonderschulen und 
den verschiedenen weiterführenden Schulmodellen kennzeichnet und meist aus leis-
tungshomogenen Lerngruppen besteht. Unterschiede liegen zum Beispiel im vorschu-
lischen Bereich, denn in Deutschland ist es nicht wie in Österreich verpflichtend, nach 
Vollendung des fünften Lebensjahres eine Kindergarteneinrichtung zu besuchen. Im 
Fokus dieser Arbeit liegt jedoch vor allem die Primarstufe. In beiden Ländern beginnt 
mit sechs Jahren für die Schülerinnen und Schüler die primäre schulische Bildung, in 
Österreich in der Volksschule und in Deutschland in der sogenannten Grundschule. 
Nach vier Jahren findet in beiden Ländern meist ein Wechsel von der Primarschule in 
weiterführende Schulen statt. Ausnahmen lassen sich in Berlin oder Brandenburg fin-
den, wo die Grundschulzeit sechs Jahre beträgt. Die weiterführenden Schulmodelle 
sind sowohl innerhalb Deutschlands als auch zwischen Österreich und Deutschland 
verschieden. Eine Auflistung wird an dieser Stelle nicht vorgenommen, da es wenig 
Relevanz für die Beantwortung der Forschungsfrage hat. Zu beachten ist jedoch die 
unterschiedliche Dauer der Sekundarstufe I und II. In Österreich beträgt die Sekundar-
stufe I vier Jahre. In Deutschland besuchen die Schülerinnen und Schüler diese meist 
sechs Jahre. Ausnahmen bilden Berlin und Brandenburg, wo die Sekundarstufe I vier 
Jahre umfasst, da dort die Grundschulzeit um zwei Jahre verlängert ist. Auch die 
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Sekundarstufe II unterschiedet sich in den einzelnen deutschen Bundesländern teil-
weise erheblich. Alle Bundesländer bieten jedoch die allgemeine Hochschulreife, das 
Abitur an, das mit der österreichischen Matura zu vergleichen ist und in der 12. bzw. 
in der 13. Jahrgangsstufe stattfindet. (vgl. THURNHERR, EGLI-KELLER 2013, S. 29-30, 
LÖSER 2010, S. 233, 277, INFOPORTAL FÜR SCHULBILDUNG IN DEUTSCHLAND). Diese Fak-
ten sollten bei der Analyse bilingualen Unterrichts im Hinterkopf behalten werden.  

Die Ergebnisse aus den österreichischen und deutschen Studien, Untersuchungen, 
externen Gutachten, wissenschaftlichen Begleitungen, langjährigen Erfahrungen etc., 
die zum Teil wissenschaftlichen als auch weniger wissenschaftlichen Zugängen unter-
lagen, liefern Aufschluss über wesentliche Merkmale guter schulischer bilingualer Er-
ziehung und Bildung und werden für die Beantwortung der Forschungsfrage ebenfalls 
herangezogen. Wobei auch hier wiederum zwischen repräsentativen und weniger re-
präsentativen Erkenntnissen unterschieden werden muss. 

Eine Zusammenführung dieser sechs bilingualen Modelle und Unterrichtskonzepte so-
wie eine Gegenüberstellung liegen in derartiger Form noch nicht vor und gaben den 
Anstoß für diese Fokussierung. Ziel der vertiefenden Analyse ist es, Merkmale guter 
schulischer bilingualer Erziehung zu eruieren, die evtl. bereits in mehreren Konzepten 
bzw. Modellen positive Auswirkungen auf die bilinguale Erziehung und Bildung von 
Schülerinnen und Schülern hatten und deshalb berücksichtigt werden sollten. Da der 
Großteil der ausgewählten bilingualen Schulmodelle bzw. -konzepte in Deutschland 
stattfindet und für Österreich nur vergleichsweise geringe Daten vorhanden sind, sol-
len die Interviews dazu verhelfen, zusätzliche Sichtweisen der österreichischen Leh-
rerinnen und Lehrer über bilinguale Erziehung und Bildung zu erhalten und in die Ana-
lyse miteinbeziehen zu können. Mit Hilfe der Gegenüberstellung der gewonnenen Da-
ten sowie des Einbezugs der Erkenntnisse aus Wissenschaft und Forschung sollen 
neue und vertiefende Rückschlüsse auf Merkmale guter schulischer bilingualer Erzie-
hung und Bildung gezogen werden können. Sowohl Unterschiede als auch Ähnlichkei-
ten dieser Modelle bzw. Konzepte können dadurch transparent gemacht werden und 
spezielle Vorgehensweisen etc. können durch die Analyse auf ihre Effektivität hinter-
fragt werden und infolgedessen evtl. zur Entwicklung neuer zweisprachiger Konzepte 
und Modelle beitragen. Ausgehend von einem Einblick in die Thematik an sich und in 
den aktuellen Stand wissenschaftlicher Forschung, finden im Anschluss daran die Ge-
genüberstellung der bilingualen Schulmodelle und -konzepte sowie die Vernetzung 
dieser mit der recherchierten Literatur statt, mit dem Ziel der Beantwortung der For-
schungsfrage. Diese Arbeit strebt jedoch keine Repräsentativität an, sondern hat das 
Ziel einer vertiefenden Betrachtung der vorhandenen Daten, um Rückschlüsse auf 
Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung und Bildung ziehen zu können. 
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3 Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext 
Mehrsprachigkeit kann unter differenzierten Aspekten betrachtet werden. Der Begriff 
„Mehrsprachigkeit“ hängt von vielen Faktoren (z.B.: Prestige der Sprache) ab (vgl. ALL-

GÄUER-HACKL/JESSNER-SCHMID/OBERHOFER 2009-2011) und ist deshalb ein komplexer 
Begriff, der schwierig festzumachen ist (vgl. auch Tabelle 1 im Anhang). Die nachfol-
gende Anführung aktueller Fachliteratur soll deshalb Klarheit in die Begriffsbildung 
bringen. Denn, ob ein Mensch als mehrsprachig bezeichnet wird oder nicht, hängt sehr 
stark von den dazu herangezogenen Kriterien ab. In der Fachliteratur lassen sich zwei 
grobe Kriterien, nämlich die Sprachkompetenz und die Art und Weise des Spracher-
werbs, finden. In der vorliegenden Sichtung der Literatur wird zunehmend der Aspekt 
der Sprachkompetenz verwendet (vgl. ALLGÄUER-HACKL/JESSNER-SCHMID/OBERHOFER 
2009-2011).  

3.1 Mehrsprachigkeit – Was ist das? 

Laut LÜDI (2007, S. 40) sind mehrsprachige Personen die, die „über ein Repertoire 
verfügen, das ihn oder sie dazu befähigt, die schriftlichen und/oder mündlichen kom-
munikativen Bedürfnisse im Alltag in wechselnden Situationen abwechslungsweise in 
mehreren Sprachen zu befriedigen.“  

Auch GÜNTHER UND GÜNTHER (vgl. 2004, S. 35) sprechen davon, dass Mehrsprachig-
keit dann vorherrscht, wenn zwei oder mehrere Sprachen von einem Individuum täg-
lich als Kommunikationsmittel eingesetzt werden und Sprachwechsel problemlos er-
folgen können. Wobei hier von einem täglichen Gebrauch die Rede ist. 

BOECKMANN (vgl. 2010, S. 6) ergänzt seine Definition, die ebenso von einer Verwen-
dung der Sprachen im Alltag ausgeht, noch mit dem Aspekt der kompetenten Verwen-
dung der Sprachen.  

Mehrsprachigkeit ist für DE CILLIA ebenso die Tatsache, sprachliche Kenntnisse in 
mehr als zwei Sprachen zu besitzen. Wobei hier deutlich wird, dass es um mehr als 
zwei Sprachen geht und nicht wie bei GÜNTHER UND GÜNTHER, wo auch die Beherr-
schung von nur zwei Sprachen schon eine mehrsprachige Kompetenz darstellt (vgl. 
2010, S. 247). 

Zusätzlich wird in DE CILLIAS Definition nachdrücklich angeführt, dass die Beherr-
schung aller Sprachen auf Erstsprachenniveau nicht Voraussetzung ist (vgl. 2010, S. 
247).  

CUMMINS (1991/2000) betrachtet im Zusammenhang mit der Mehrsprachigkeit die ein-
zelnen Sprachen außerdem nicht getrennt voneinander, sondern sieht sie in 
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Wechselbeziehung zueinander. Die einzelnen Sprachsysteme sind somit vernetzt und 
ergänzen, überlappen, vereinen sich zu einer gemeinsamen Sprachkompetenz (vgl. 
ALLGÄUER-HACKL/JESSNER-SCHMID/OBERHOFER 2009-2011). 

Für folgende Arbeit wird der Begriff Mehrsprachigkeit als das Beherrschen von mehr 
als einer Sprache angesehen – im Gegensatz zu den Unterrichtszielen von Bilinguali-
tät. Mehrsprachigkeit bedeutet somit das Benützen mehrerer Sprachen in verschiede-
nen Lebensräumen. Die Sprachen müssen jedoch nicht alle auf demselben Niveau 
beherrscht werden, was bereits in den oben angeführten Definitionen angeführt wurde. 
Zudem können sich Sprachkompetenzen je nach Lebenssituation verändern, denn ein 
Umzug in ein anderes Land oder ein bilingualer Schulbesuch führen zu einer verän-
derten Sprachverwendung. Aus diesem Grund ist die Mehrsprachigkeit nicht statisch, 
sondern dynamisch und kann sich deshalb im Laufe des Lebens immer wieder verän-
dern (vgl. HRUBESCH, PLUTZAR 2013).  

In diesem Zusammenhang und für folgende Arbeit sehr passend, führt GOGOLIN auch 
den Begriff der migrationsbedingten9, „lebensweltlichen Mehrsprachigkeit“ an, die 
dann vorliegt, wenn ein Mensch mit mehr als einer Sprache aufwächst und im Alltag 
auch mehr als eine Sprache benötigt. Somit ist sowohl die Sprachaneignung als auch 
der Sprachgebrauch anders als bei einer fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit, wo die 
Sprache als Fremdsprache gelernt wird und diese nicht im Alltag zur täglichen Ver-
ständigung notwendig ist und die Person auch nicht damit aufwächst (vgl. 2013, S. 
354). 

LEMMEN, SCHWEDE & DERINER (vgl. 2003, S. 334) sehen die Mehrsprachigkeit als 
Chance für die Schülerinnen und Schüler. „Während [jedoch] die sprachlichen und 
kognitiven Vorteile der zwei- und mehrsprachigen Personen z.B.: mit englischer oder 
französischer Zweitsprache nicht in Frage gestellt werden, verschwindet dieser ‚Bo-
nus’ oft bei Kindern mit Migrationshintergrund.“ (CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 45). Bei 
diesen wird die Mehrsprachigkeit dann oft nicht mehr als Chance, sondern eher als 
große Hürde im Bildungsweg betrachtet.  

                                            
9 Der Begriff „Migration“ wird aus dem Lateinischen hergeleitet und bedeutet „Wanderung“. HAN be-
schreibt diese als „Bewegungen von Personen und Personengruppen im Raum, die einen dauerhaften 
Wohnortwechsel […] bedingen“ (2000 in DIEFENBACH 2010, S. 22). 
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3.2 Einsprachigkeit der Schule und die Problematik der Bildungsbe-
nachteiligung 

„Empirische Studien sowohl des In- als auch Auslands verweisen seit Jahren durch-
gängig auf eine überaus defizitäre Bildungssituation von Kindern mit Migrationshinter-
grund.“ (ZUMHASCH 2010, S. 184).  

Im Fokus des Diskurses über mehrsprachige Schülerinnen und Schüler im Bildungs-
wesen wird oftmals die Benachteiligung dieser im System der monolingualen Bildung 
und auch durch dieses System genannt.  

„Schule produziert (il)legitime Sprachen und Zugehörigkeiten“. (QUEHL, MECHERIL 
2006). Die Schule selbst stellt gesellschaftliche Ungleichheiten her und vergibt be-
stimmte gesellschaftliche, ökonomische Positionen an Schülerinnen und Schüler. Sie 
produziert Ungleichstellungen und Differenzen durch ihr Curriculum, durch didaktische 
Aspekte und auch durch das pädagogische Handeln der Lehrerinnen und Lehrer. Dies 
zeigt sich vor allem dadurch, dass die Schule die Ausbildung und Förderung der deut-
schen Sprache einzig und alleine in den Vordergrund rückt und lediglich der Fremd-
sprachenunterricht in einer anderen Sprache abgehalten wird. Ausnahmen bilden 
Schulen der anerkannten Minderheitensprachen und vereinzelt Schulen mit speziellen 
Sprachprojekten (vgl. QUEHL, MECHERIL 2006, DIRIM 2017, S. 109). Ergebnisse einer 
Studie von LÖSER (2010, S. 281) verweisen jedoch darauf, dass „nicht ausschließlich 
das Schulsystem für die Form und den Erfolg der Beschulung von Kindern mit Migra-
tionshintergrund entscheidend ist, sondern dass eine maßgebliche Beeinflussung 
durch die Haltung im gesamtgesellschaftlichen System vorgenommen wird.“ 

GOGOLIN (vgl. 2013, S. 345) verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff des 
„monolingualen Habitus“, der die Überzeugung suggeriert, dass eine Nation sowie die 
darin lebenden Individuen im Normalfall einsprachig seien. „Damit geht häufig die Er-
wartung an die zugewanderten Migrantinnen und Migranten einher, sich den beste-
henden Gesellschaftsstrukturen unterzuordnen und der Mehrheitskultur anzuschlie-
ßen.“ (LÖSER 2010, S. 39). Diese „Orientierung an nationalstaatlichen ethnisch-kulturell 
homogenen Vorstellungen“ (LÖSER 2010, S. 223) ist häufig handlungsleitend für bil-
dungspraktisches Handeln in europäischen Ländern, so auch in Österreich und 
Deutschland, und führt dazu, dass die deutsche Sprache im Bildungssystem vorherr-
schend ist und die legitime geltende Sprache darstellt. Sowohl unter Lehrerinnen und 
Lehrern als auch unter Eltern herrscht größtenteils die Grundüberzeugung, dass es 
die Aufgabe der Schule ist, in deutscher Sprache zu unterrichten. Aus den bisher er-
forschten Daten geht jedoch hervor, dass diese Überzeugung nicht der Realität ent-
spricht, denn die heutige Situation sieht anders aus: Wird die Aufmerksamkeit auf 
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Kinder und Jugendliche mit „nicht-deutscher Umgangssprache“10 in Wiener Schulen 
gelenkt, so beträgt der Anteil 51,2%. (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2017a, S. 1) Etwas mehr 
als die Hälfte der Schülerinnen und Schüler in Wiener Schulen sprechen somit laut 
dieser Statistik im Alltag eine andere Erstsprache als Deutsch. Wird der Fokus auf 
ganz Österreich gelenkt, so wurde bereits angeführt, dass 25,3% aller Schülerinnen 
und Schüler in Österreichs Schulen im Schuljahr 2016/17 im Familienverband eine 
andere Sprache als Deutsch verwendet haben (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2017a, S. 1). 

Auch PLUTZAR und KERSCHOFER-PUHALO kritisieren, dass die Mehrsprachigkeit im 
schulischen Kontext noch immer nicht hinreichend Berücksichtigung findet, denn Klas-
sen mit einer hohen Zahl an nicht-deutschsprachigen Schülerinnen und Schüler wer-
den immer noch als bestürzende Ausnahmen bzw. als große Herausforderung für das 
Bildungssystem gesehen (vgl. 2009, S. 15, DIRIM, MECHERIL 2010a, S. 125ff.). Miss-
stände sehen sie ebenfalls im Bereich Bildung, Schule und pädagogisches Handeln. 
So orientieren sich Sprachstandserhebungen im Vorschulbereich zum Beispiel nur an 
einsprachig deutschen Schülerinnen und Schüler, werden jedoch mit allen Kindern, 
somit auch mit mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern durchgeführt. Deren mehr-
sprachige Kompetenzen bleiben auf diese Weise jedoch unberücksichtigt und unent-
deckt. Ebenfalls im Fokus der Kritik liegt die pädagogische Ausbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern, in der laut ihnen ein zu geringer Fokus auf die Mehrsprachigkeit 
gelegt wird (vgl. PLUTZAR et. al. 2009, S. 15).  

„Migrantenkinder scheitern wegen ihrer schlechten Deutschkenntnisse.“ (Heintze 
2003, S. 149). Als wesentliches Kriterium in der Institution Schule wird das Beherr-
schen der deutschen Sprachen gesehen und so werden Sprachdefizite der Schülerin-
nen und Schüler mit Deutsch als Zweitsprache oft zum Hauptthema (PISA-Studie). 
Das Nicht-Beherrschen führt zu einer schulischen und außerschulischen Benachteili-
gung (vgl. QUEHL, MECHERIL 2006) und infolgedessen zu einer Fortführung gesell-
schaftlicher Ungleichheiten und zeigt sich zum Beispiel bei der geringen Schülerzahl 
von Schülerinnen und Schüler mit nichtdeutscher Umgangssprache im Gymnasium 
bzw. an allgemeinbildenden höheren Schulen (AHS) in Österreich und der Überreprä-
sentation dieser Gruppe in der Neuen Mittelschule bzw. Förderschulen (vgl. QUEHL, 
MECHERIL 2006, VOGTENHUBER, LASSNIGG, BRUNEFORTH et. al. 2016, S. 42). 

Die Bildungsbenachteiligung liegt jedoch nicht nur auf Grund mangelnder Deutsch-
kenntnisse vor, wobei die Sprache dennoch einen sehr bedeutsamen Risikofaktor für 
den Bildungserfolg darstellt. DIRIM und MECHERIL (2010a) führen außerschulische und 

                                            
10 Ist die im Alltag überwiegend gesprochene Sprache (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2017b, S. 26). 
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innerschulische Faktoren an, die zu einer Schlechterstellung im Bildungsprozess füh-
ren können. Außerschulische Aspekte der Schlechterstellung mehrsprachiger Schüle-
rinnen und Schüler umfassen die vorschulische Bildung der Kinder, den sozioökono-
mischen Status der Eltern (Bildung, soziale Stellung der Eltern, Einkommen) und die 
Fähigkeit der Eltern, ihre Kinder bei den Anforderungen, die von der Schule an sie 
gestellt werden, zu unterstützen. Ein geringes Einkommen, bildungsferne Haushalte, 
ein niedriger Berufsstatus der Eltern sowie fehlende zeitliche Ressourcen ihre Kinder 
zu unterstützen führen vermehrt zu einer Benachteiligung. Auch die Einstellung der 
Eltern zur Schule, der Besitz von Büchern und die Art und der Umfang elterlicher Lese- 
und Vorlesegewohnheiten beeinflussen den Schulerfolg. Auf außerschulische Fakto-
ren kann die Institution Schule bzw. die Bildungspolitik nur begrenzt Einfluss nehmen. 
Ein innerschulischer Faktor stellt das bereits weiter oben angeführte Problem dar, dass 
die Schule nicht für mehrsprachige, sondern für einsprachig deutschsprachige Kinder 
ausgerichtet ist. Deutsch wird vom ersten Tag an erwartet und vorausgesetzt. Zudem 
wird eine Bildungssprache11, eine Schulsprache mit den Regeln schriftsprachlicher 
Kommunikation verlangt, die sich von der mündlichen Alltagssprache stark entfernt 
(vgl. DIRIM, MECHERIL 2010a, S. 125ff., VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 30, CAP-

REZ-KROMPÀK 2010, S. 106-108). 

Auch im Nationalen Bildungsbericht aus dem Jahr 2016 wurde neben der Problematik 
mangelnder Deutschkenntnisse ebenfalls ein starker Zusammenhang zwischen fami-
liärer und sozialer Herkunft der Schülerinnen und Schüler und dem Schulerfolg fest-
gestellt.  

„Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund, niedrigem sozioökonomischem Status 
oder Bildungsniveau haben häufig eine schlechtere Ausgangslage, um in der Schule 
erfolgreich zu sein. Ihre Familien sind oft weniger mit dem schulischen System und 
dessen Inhalten vertraut und weniger in der Lage Schulwegsentscheidungen zu unter-
stützen. Insbesondere sind Schwächen in der Unterrichtssprache ein Risiko für den 
Schulerfolg.“ (VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 28). 

„Jedes dritte Kind mit Migrationshintergrund weist mehrere soziale Risikofaktoren zu-
gleich auf.“ (VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 30). So sprechen viele zu 
Hause nicht Deutsch und kommen aus einem bildungsfernen Haushalt und bzw. oder 
aus Familien mit einem geringen Berufsstatus. PIRLS/IGLU 2006, die Internationale 
Grundschule-Lese-Untersuchung, die alle fünf Jahre die Lesekompetenzen der Schü-
lerinnen und Schüler in den vierten Klassen beteiligter Länder misst, hat einen deutli-
cheren Zusammenhang zwischen Bildungsbenachteiligung und sozialer Lage der 

                                            
11 Unter Bildungssprache wird ein sprachliches Register verstanden, das von einer kontextreduzierten 
Sprache gekennzeichnet ist. Diese Sprache bezieht sich auf die Aneignung schulischen Wissens und 
baut auf dem alltagssprachlichen Register auf (vgl. ROTH 2015, S. 38, DIRIM 2017, S. 111). 
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Familien festgestellt. Eher von geringer Bedeutung ist die Erstsprache der Schülerin-
nen und Schüler (vgl. VOGTENHUBER, SIEGLE, LASSNIGG 2016, S. 30, HORNBERG 2010, 
S. 122-123).  

Da die Institution Schule nun einmal wenig Einfluss auf die außerschulischen Faktoren 
hat und, da das Beherrschen der deutschen Sprache, wie angeführt, immer noch ein 
Risikofaktor in der Problematik der Bildungsbenachteiligung ist und sowohl das Erler-
nen dieser als auch das Teilnehmen am deutschsprachigen Unterricht eine große Her-
ausforderung für Schülerinnen und Schüler mit nicht-deutscher Umgangssprache dar-
stellt, sind bereits Maßnahmen zur Verbesserung der Situation der besagten Schüle-
rinnen- und Schülergruppe eingeleitet worden. So finden zum Beispiel bereits gezielte 
Sprachförderungen für Deutsch als Zweitsprache statt und auch der Unterricht selbst 
mit seiner Fach- und Bildungssprache Deutsch soll durch Methoden der Textentlas-
tung und des Scaffoldings12 erleichtert werden. Um Schülerinnen und Schüler gezielt 
und passgenau in ihrer sprachlichen Entwicklung fördern zu können, wurden Sprach-
standsdiagnoseverfahren (z.B.: USB DaZ - Unterrichtsbegleitende Sprachstandsdiag-
nose Deutsch als Zweitsprache) entwickelt (vgl. DIRIM 2017, S. 116-118).  

Diese Handlungen sind prinzipiell nicht negativ zu werten, da gute Deutschkompeten-
zen ohne Frage eine wichtige Rolle für den Bildungserfolg der Schülerinnen und Schü-
ler in Deutschland bzw. Österreich und generell für die spätere berufliche Karriere in 
den besagten Ländern spielen. „Doch es wäre falsch, unter Sprachförderung allein 
Deutschförderung zu verstehen, wie es nicht selten in bildungs- und integrationspoliti-
schen Diskussionsbeiträgen, Empfehlungen und darauf bezogene Maßnahmen ge-
schieht.“ (BAINSKI, KRÜGER-POTRATZ 2010, S. 10). Die Lösung kann nicht sein, die Erst-
sprache der Schülerinnen und Schüler zu ignorieren und den Fokus nur auf die För-
derung des Deutschen zu lenken. Auf diese Weise würde wieder die Grundüberzeu-
gung des monolingualen Habitus gestärkt werden, die zunehmend kritisiert wird, und 
wie weiter oben angeführt, einen wesentlichen Faktor zur Weiterführung der Bildungs-
benachteiligung mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler ausmacht. Die Schule 
muss sich, wie zunehmend gefordert, auf die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als 
Normalfall einstellen und sich als Ziel setzen, „alle Kinder sprachlich so zu fördern, 
[so]dass sie die Chance haben, erfolgreich den jeweiligen Bildungsweg zu absolvie-
ren.“ (BAINSKI, KRÜGER-POTRATZ 2010, S. 10).  

                                            
12 Scaffolding ist ein Unterstützungsgerüst beim Lernen. „Die Lernenden bekommen ein Gerüst (scaf-
fold) gebaut, das es ihnen ermöglicht, die nächste Stufe in ihrem sprachlichen Entwicklungs- und Bil-
dungsprozess zu erklimmen.“ (DIRIM 2017, S. 117). Wenn das Gelernte gesichert ist, wird das Gerüst 
nach und nach wieder abgebaut (vgl. DIRIM 2017, S. 117). 
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„[...] ‘Deutsch-Lernen‘ als quasi alleiniger Weg [zur] Herstellung einer Chancengleich-
heit im Bildungssystem“ (MECHERIL, DIRIM, GOMOLLA et. al. 2010, S. 8) kann unter Be-
rücksichtigung aller angeführten Aspekte nicht das angestrebte Bildungsziel bleiben. 
Erforderlich ist das Entwickeln neuer Konzepte und Strategien, die auf einen effektiven 
und wertschätzenden Umgang mit Mehrsprachigkeit abzielen. Eine Möglichkeit stellt 
die durchgängige sprachliche Förderung der Erstsprache der Schülerinnen und Schü-
ler sowie der deutschen Sprache dar (vgl. BAINSKI, KRÜGER-POTRATZ 2010, S. 11).
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4 Bildungsbenachteiligung ausgleichen - Förderung 
der Erstsprache  
Kinder dort abholen, wo sie stehen, heißt es so oft. Für zwei- oder mehrsprachig auf-
wachsende Schülerinnen und Schüler würde dies bedeuten, auch ihre Erstsprache zu 
berücksichtigen und in den Unterricht zu holen, um auf diese Weise ihre Begabungen 
bzw. kognitiven Ausgangsvoraussetzungen als wertvolle Ressourcen angemessen 
berücksichtigen sowie nutzen zu können (vgl. HEINTZE 2003, S. 151, STOJANOV 2010, 
S. 82). 

4.1 Wissenschaftliche Zugänge zum Erst- bzw. Zweitspracherwerb 

Für einen erfolgreichen Zweitspracherwerb sei eine stabile und gut ausgebaute Erst-
sprache notwendig. Diese Annahme wird in der Öffentlichkeit sehr oft vertreten und 
stützt sich auf die Schwellenniveauhypothese nach CUMMINS (2000). Diese Hypothese 
besagt, dass eine gewisse Schwelle im Erstspracherwerb für einen gelingenden Zweit-
spracherwerb erreicht werden muss. Da es jedoch einerseits empirisch nicht möglich 
ist, diese sogenannten Schwellen festzumachen und andererseits auch der Zusam-
menhang zwischen kognitiven und sprachlichen Kompetenzen darin unberücksichtigt 
bleibt, gilt diese Hypothese heutzutage als widerlegt, dennoch wird sie oft als Argu-
ment für die Förderung der Erstsprache im Bildungswesen herangezogen. Ebenso kri-
tisiert wird die Vorstellung der doppelseitigen Halbsprachigkeit bzw. des Semilingua-
lismus (SKUTNABB-KANGAS/TOUKOMAA 1977), die darauf beruht, dass ein zu früh ein-
setzender Zweisprachigkeitserwerb für keine der beiden Sprachen Vorteile mit sich 
bringt bzw. sogar negative Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb haben könnte. 
Empirische Befunde zum Beispiel von BAUER & MEDER (1992) oder MOSER, BAYER, 
TUNGER & BERWEGER (2008) zeigten keine Auswirkungen der Erstsprachenförderung 
auf den Zweitspracherwerb auf. Beide Ansätze werden in der Wissenschaft eher frag-
würdig betrachtet, denn zum einen ist unklar, bis zu welchem Ausmaß und zu welchem 
Alter eine Sprache beherrscht werden sollte, um als „gut ausgebaut“ definiert werden 
zu können. Zum anderen wurde kritisch angemerkt, dass weder die sozialen Um-
stände der Schülerinnen und Schüler noch adäquate Maßstäbe zur Messung heran-
gezogen worden sind (vgl. DIRIM, MECHERIL 2010b, S. 17, CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 
61, S. 224). 

Auf Grund der Kritik wurde von CUMMINS (1984) die Interdependenzhypothese formu-
liert, die besagt, dass sich sowohl die Erstsprache als auch die Zweitsprache gegen-
seitig positiv beeinflussen können, wenn beide Sprachen gefördert werden und 
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Motivation vorhanden ist. Sprachliches Wissen kann demnach von einer Sprache in 
die andere übertragen werden. In dieser Annahme ist auch die Reihenfolge des Er-
werbs nicht wesentlich, da sowohl positive Einflüsse von der Zweitsprache auf die 
Erstsprache als auch umgekehrt möglich sind. Kritisiert wird diese deshalb, da indivi-
duellen Kompetenzen und Einflüsse des sozialen Umfelds auf den Spracherwerb nicht 
beachtet werden und dieser zudem an die zwei Bedingungen Motivation und Sprach-
förderung geknüpft ist (vgl. DIRIM, MECHERIL 2010b, S. 18, CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 
62f.). Auch COOK (vgl. 1992, S. 557-591) formulierte eine ähnliche Perspektive, ge-
nannt „Multi-Kompetenz“, die einen Blick auf den Zweitspracherwerb wirft. „Multi“ be-
deutet in diesem Fall, dass eine Person ein Wissen über mehr als eine Sprache besitzt. 
Aus dieser Perspektive werden die verschiedenen Sprachen, die ein Mensch spricht, 
als ein geschlossenes System gesehen, in dem die Sprachen miteinander vernetzt 
sind, sich gegenseitig beeinflussen und eben nicht einfach nur nebeneinander existie-
ren.  

In der Wissenschaft gibt es keinen allgemeinen Konsens über die Sinnhaftigkeit der 
Erstsprachenförderung bzw. über positive Aspekte die daraus resultieren können. ES-

SER (2006, S. 396) schreibt zum Beispiel, dass die Förderung der Erstsprache weder 
Schaden noch Vorteile mit sich bringt. Diese Annahme vertritt auch FELIX (vgl. 1993 
zit. in RÖSCH 2001, S. 33), der in einem Gutachten ebenfalls anführt, dass eine Alpha-
betisierung in der Erstsprache weder positive noch negative Effekte zu haben scheint. 
ESSER geht zudem davon aus, dass der Erwerb der Erstsprache für Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund nicht lohnenswert ist, da diese auf dem Arbeitsmarkt 
keine großen Vorteile mit sich bringt. Lediglich bei prestigeträchtigen Sprachen sei die 
Förderung sinnvoll. Auch oft diskutiert ist die Annahme von HOPF (2005), der davon 
ausgeht, dass die Förderung der Erstsprache Zeit in Anspruch nimmt, die jedoch für 
den Erwerb der deutschen Sprache notwendig wäre. Beide sprechen sich somit gegen 
eine Förderung der Erstsprache und bilinguale Schulmodelle für Kinder mit Migrations-
hintergrund aus. Fundierte Argumente dafür liegen jedoch nicht vor (vgl. DIRIM 2010, 
S. 106-108). 

Demgegenüber steht eine Position, die unter anderem von GOGOLIN vertreten wird. Mit 
Blick auf die bereits angeführte Problematik des monolingualen Habitus der mehrspra-
chigen Institution Schule und die damit einhergehende Missachtung anderer Sprachen 
zur Aufrechterhaltung der Nationalsprache, spricht sie sich für die Förderung der Erst-
sprachen aus. Denn zum einen können erstsprachliche Kompetenzen der Schülerin-
nen und Schüler auf diese Weise zu einer Bildungszweisprachigkeit weiterentwickelt 
werden und zum anderen wird die Nutzung der Erstsprache in Bildungsprozessen oft-
mals als ein Mehrwert für das Lehren und Lernen angesehen, wie dies zum Beispiel 
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in Kanada der Fall ist. Durch eine gezielte Erstsprachenförderung wird den Kindern die 
Möglichkeit gegeben, ihre außerschulisch erworbenen Sprachkenntnisse als wertvolle 
Ressource im Unterricht zu nützen (vgl. HORNBERG 2010, S. 120-121). Auch das Pro-
gramm FörMig („Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“) 
„ist von der Grundhaltung geprägt, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit eine Ressource 
darstellen, die es im Sinne der Schüler/innen zu nutzen gilt.“ (DIRIM 2010, S. 107). 

Die Studie „LESE-LUX – Lesekompetenzen Luxemburger Schülerinnen und Schüler“ 
erhob die Lesekompetenzen von Sechstklässlerinnen und Sechstklässler in den Spra-
chen Deutsch und Französisch. Beide Sprachen machen einen großen Anteil in der 
Primarstufe in Luxemburg aus. Die Studie ergab, dass zweisprachige und auch mehr-
sprachige Schülerinnern und Schüler deutlich höhere Lesekompetenzen in beiden 
Sprachen aufwiesen als einsprachige. Diese Endergebnisse lassen darauf schließen, 
dass Mehrsprachigkeit für die Lesekompetenz keine Hürde, wie so oft angenommen, 
sondern viel mehr ein bisher zu wenig beachtetes „kulturelles Kapital“ darstellt (vgl. 
HORNBERG 2010, S. 125-126, 130).  

Ähnliche Ergebnisse wurden auch in der seit 2008 vorliegende Schulleistungsstudie 
„Deutsch-Englisch-Schülerleistungen International“ (DESI) gewonnen. Erhoben wur-
den Leistungen von 11.000 Schülerinnen und Schülern der neunten Klasse in Deutsch 
und Englisch. Auch hier erzielten mehrsprachige Schülerinnen und Schüler im Engli-
schen hohe Ergebnisse. „[N]icht deutsch Erstsprachige erreichen hier deutlich bessere 
Testwerte als deutsch Erstsprachige.“ (HORNBERG 2010, S. 131). Zudem ergab die 
Studie, dass es mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler leichter als einsprachigen 
fällt, Sprechintentionen zu erfassen und Gedanken einordnen zu können (vgl. HORN-

BERG 2010, S. 130-131). Auch die Befunde der Untersuchung von SAGASTA ERRASTI 

2003 (vgl. CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 48), in der die Sprachkompetenzen 155 bilingu-
aler Jugendlicher in Englisch, Spanisch und Baskisch im Fokus der Betrachtung stan-
den, legten dar, dass Schülerinnen und Schüler, die über hohe Sprachkompetenzen 
in zwei Sprachen verfügen, beim Lernen einer weiteren Sprache davon über die Ma-
ßen profitieren.  

Interessante Erkenntnisse ergab auch eine Untersuchung des Modellprogramms För-
Mig und der Bezirksregierung Köln, deren Ziel es war, die Auswirkungen unterschied-
licher Sprachförderkonzepte auf die schriftsprachliche Entwicklung türkisch-deutscher 
Schülerinnen und Schüler in vier Jahren Grundschulzeit zu eruieren. Begonnen wurde 
mit 106 Kindern im ersten Schuljahr. Diese Zahl verringerte sich im Laufe der vier Jah-
ren jedoch auf 66 Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Im Fokus der Forschung waren 
die drei Förderkonzepte Koordinierte Alphabetisierung (KOALA) (vgl. Kapitel 6.1), eine 
Kombination aus Deutschförderung und türkischsprachigem Zusatzunterricht (siehe 
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auch Kapitel 4.2.1) und einer reinen Deutschförderung ohne besondere Berücksichti-
gung der Erstsprache. Sowohl bei den drei deutschen als auch bei den drei türkischen 
Schreibproben des ersten Jahres erreichten die Kinder aus den KOALA-Klassen die 
höchsten Mittelwerte. Bei den deutschen Schreibproben lagen ihre Ergebnisse sogar 
über dem jeweiligen Gesamtdurchschnitt. Die Schülerinnen und Schüler, die eine reine 
Deutschförderung erhielten, nahmen bei der zweiten und dritten deutschen Schreib-
probe sogar den letzten Platz ein und wurden von den Kindern, die zusätzlich dazu 
noch eine Türkischförderung erhielten, überholt. Weiters konnten weder im zweiten 
noch im vierten Schuljahr signifikante Unterschiede zwischen den drei Förderkonzep-
ten und den deutschen Schreibkompetenzen der Schülerinnen und Schüler festgestellt 
werden, was darauf schließen lässt, dass eine Förderung der Erstsprache keine ne-
gativen Auswirkungen auf den Rechtschreiberwerb der deutschen Sprache mit sich 
bringt. Diese Annahme wird auch durch Ergebnisse der oben angeführten DESI-Studie 
belegt, denn auch dort erzielten Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
ähnliche Rechtschreibleistungen wie ihre deutschsprachigen Mitschülerinnen und Mit-
schüler. Im Zuge dieser FörMig-Untersuchung wurde neben der Wortschreibung auch 
das Verfassen von Texten genauer beleuchtet. In Bezug auf die Gliederung von deut-
schen Texten konnte ebenfalls die KOALA-Gruppe im vierten Jahr sehr viel bessere 
Ergebnisse als die beiden anderen Vergleichsgruppen erzielen. Die am wenigsten ge-
gliederten deutschen Texte verfassten die Kinder, die keinerlei Erstsprachenförderung 
erhielten. Wird der Fokus auf inhaltliche Aspekte, nämlich auf die Vielfalt der verwen-
deten Verben und Adjektive sowie Aussagenverbindungen in den deutschen Texten 
der Viertklässlerinnen und Viertklässler gerichtet, so lässt sich ein signifikanter Rück-
stand der Gruppe mit einer alleinigen Deutschförderung zu den beiden anderen Grup-
pen erkennen. Auch hier weisen die Kinder mit einer bilingualen Erziehung und Bildung 
in den KOALA-Klassen signifikant besser Ergebnisse auf als die Schülerinnen- und 
Schülergruppe mit dem Förderkonzept der alleinigen Deutschförderung. Ebenfalls im 
Verfassen türkischer Texte sind die Kinder dieser Gruppe den beiden anderen in den 
Bereichen Gliederung, Textumfang zum Beispiel durchgehend überlegen. Die Befund-
lage zeigt somit, dass bilinguale Modelle sehr förderlich für das Erlernen beider Spra-
chen sind. Der zusätzlichen Förderung der Erstsprache im externen Sprachunterricht 
konnte keine positive Wirkung auf den türkischen Schriftspracherwerb nachgewiesen 
werden. Unerwartet sind die Ergebnisse der Kinder, die nur auf Deutsch gefördert wur-
den, denn diese verzeichneten nicht nur im türkischen Schriftspracherwerb, sondern 
auch in allen angesprochenen Bereichen des deutschen Schriftspracherwerbs langsa-
mere Fortschritte und niedrigere Leistungen. Die Untersuchung zeigt, dass ein erfolg-
reicher Unterricht in der Erst- und Zweitsprache vernetzt stattfinden muss, wie es in 
den bilingualen Modellen der Fall ist (vgl. REICH 2016). 
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Die vorliegende Darstellung des Forschungsstandes erhebt keinen Anspruch auf eine 
vollständige Dokumentation dieses. „Zwei- und Mehrsprachigkeit scheinen sich [laut 
der genannten Befundlage jedoch] auf die Entwicklung von im weiteren Sinne sprach-
lich-interkulturelle und im engeren Sinne literale Kompetenzen positiv auszuwirken; 
[...].“ (HORNBERG 2010, S. 132). Befunde aus oben angeführten Studien zeigen, dass 
Zwei- und Mehrsprachigkeit wertvolle Ressourcen im Bildungsprozess darstellen. Zu-
dem gibt es laut derzeitigem Forschungsstand keine spracherwerbstheoretisch nach-
vollziehbaren Argumente, die sich dafür aussprechen, dass für Kinder das parallele 
Erwerben zweier Sprachen nicht möglich ist (vgl. DIRIM 2010, S. 96). Auf Basis dieser 
wichtigen Erkenntnisse zum Erst- und Zweitspracherwerb wird nun die Realisierung 
der Erstsprachenförderung im In- und Ausland kurz in den Blick genommen. 

4.2 Umgang mit der Erstsprache im In- und Ausland 

In den Bildungssystemen verschiedener Staaten wird unterschiedlich mit der Mehr-
sprachigkeit umgegangen.  

Auf der einen Seite gibt es pluralistische Schulprogramme bei der die Förderung der 
Mehrsprachigkeit, der Bilingualität und Biliteralität im Vordergrund stehen. Dies kann 
zum Beispiel durch bilinguale Schulmodelle erfolgen, bei denen versucht wird, zwei 
Sprachen auf gleichem Niveau zu lehren und zu lernen. Oft werden beide Sprachen 
sowohl als Fach- als auch als Unterrichtssprache verwendet. Programme, bei denen 
es zu einem Eintauchen in die Zweitsprache kommt, sogenannten transitorische Mo-
delle (vgl. ROTH 2006, S.165), finden sehr häufig in Ländern mit mehreren Amtsspra-
chen ihre Anwendung, so zum Beispiel in Kanada. Hier wird oftmals zuerst in der 
Zweitsprache lesen und schreiben gelernt und nach zwei Jahren wird die Erstsprache 
der Kinder mehr und mehr in den Unterricht geholt. Sogenannte Immersionspro-
gramme fördern ebenfalls den zweisprachigen Spracherwerb. Im kanadischen Schul-
wesen wird der Begriff „Immersion“ sehr eng abgegrenzt. Immersion meint eine Form 
bilingualen Unterrichts, in der mindestens die Hälfte der gesamten Unterrichtszeit in 
einer anderen Sprache als der Erstsprache der Schülerinnen und Schüler unterrichtet 
wird. Diese kanadische Begriffsbestimmung wird mit Blick auf die heutige mehrspra-
chige Gesellschaft in vielen Ländern zunehmend ausgeweitet und adaptiert. Diese 
ausgeweiteten zum Teil bilingualen Konzepte werden als „Immersionsmodelle oder -
programme“ bezeichnet und nachfolgend kurz beispielhaft angeführt (vgl. ZYDATIß 
2000, S. 26f., KARAJOJ, NEHR 1996, S. 1197-1200): 

„Terminologisch werden verschieden Typen der Immersion unterschieden: early – 
late – delayed immersion je nachdem, ob das Programm beim Schuleintritt, im Laufe 
der Grundschulzeit oder erst während der Sekundarstufe beginnt; weiterhin total – 
partial immersion je nach dem Anteil der Zweitsprache am Unterricht (wobei schon 



4 Bildungsbenachteiligung ausgleichen - Förderung der Erstsprache  28 

ein überwiegender Anteil als „total“ gelten kann, während „partial immersion“ dem 
in Deutschland üblichen Sachfachunterricht entspricht); schließlich one way – two 
way immersion je nachdem, ob die Schülerpopulation homogen einsprachig ist und 
die Zweitsprache allen gleichermaßen fremd ist oder ob sie aus zwei Gruppen zusam-
mengesetzt ist, deren Sprachen beide unterrichtet werden.“ (MELENK et al. 2004, S. 
14). 

Von strukturierter Immersion wird dann gesprochen, wenn sich das Angebot auch an 
Minderheitensprachen richtet. Hierbei wird das Unterrichtsniveau an die Zweitsprach-
kompetenzen der Schülerinnen und Schüler, die homogene Erstsprachen aufweisen, 
angepasst (vgl. CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 69).  

Ein in der Literatur häufig positiv erwähntes, bilinguales Modell stellt das „Two-way-
immersion-Modell“ dar, das auch zunehmend in Kanada und USA seine Anwendung 
findet. In diesem Modell werden zweisprachige Klassen mit zum Beispiel englischspra-
chigen und französischsprachigen Kindern gebildet. Ziel dieses Modells ist es, dass 
alle Schülerinnen und Schüler durch einen Unterricht in beiden Sprachen die Partner-
sprachen erlernen.  

In der „Bruns Avenue Elementary School” in Charlotte (North Carolina) findet zum Bei-
spiel seit 1992 ein deutschsprachiges one-way-total-Immersionsprogramm13 statt und 
hat bisher gute Ergebnisse erzielt. Von Beginn an, also mit etwa fünf Jahren, wird dort 
in deutscher Sprache gelehrt und gelernt. Erst in der dritten Klasse kommt eine Stunde 
Englischunterricht hinzu. Das Lehrpersonal stammt größtenteils aus Deutschland und 
wird von sogenannten „Assistant Teachers“, meist Studierende, die zum Teil auch von 
deutschen pädagogischen Hochschulen kommen, unterstützt. 1994 bis 1999 wurden 
zwei wissenschaftliches Begleitprojekte der Robert Bosch Stiftung genehmigt. Inner-
halb des ersten Projekts fanden Hospitationen, Beratungsgespräche mit der Schullei-
tung sowie Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungen statt und auch Unterrichtsmaterialien 
als auch spezielle Computerprogramme, die einer Vereinfachung der Unterrichtsvor-
bereitung dienen sollen, wurden entwickelt. Im Folgeprojekt wurde ein verstärkter Fo-
kus auf den Leistungsstand der Schülerinnen und Schüler gelegt. Seit 2002 wird die-
ses Programm auch in der „Middle School“ (sechste bis achte Schulstufe) weiterge-
führt (MELENK et al. 2004, S. 8, 9, 14, 19). 

Andere Programme, die weniger Mehrheitssprachen, sondern zunehmend Minderhei-
tensprachen ins Auge fassen, sind Spracherhaltungsprogramme bzw. „language-
maintenance-Modelle“. Hier wird eine bestimmte Sprache, nämlich die des kulturellen 

                                            
13 Seit 2001 finden dort ebenfalls spanische und japanische Immersionsprogramme statt. 
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Erbes (in Österreich die autochthonen Minderheitensprachen14), auch parallel im Un-
terricht verwendet und dies führt somit zu einer Weiterentwicklung der Erstsprache auf 
bildungssprachliches Niveau. Dieses Modell findet auch in Österreich bereits für die 
autochthonen Minderheiten statt. Das Ziel dieser Programme ist es, Minderheitengrup-
pen und deren Sprachen innerhalb einer Gesellschaft zu bewahren (vgl. REICH, ROTH 
2002, S. 17f.; GENESEE, LINDHOLM-LEARY o.J., S. 2ff.). 

Auf der anderen Seite gibt es assimilatorische Schulprogramme, deren Ziel eine 
schnelle sprachliche sowie kulturelle Integration von Kindern mit Migrationshintergrund 
ist. In Submersionsprogrammen erfolgt somit eine Ausklammerung der Erstsprache 
über die gesamte Schulzeit und nur die Zweitsprache bzw. Mehrheitssprache steht im 
Vordergrund. Bei einer völligen Submersion findet zudem teilweise auch kein zusätz-
licher Unterricht in der Zweitsprache statt. In wissenschaftlichen Diskursen wird des-
halb auch vom Untertauchen in ein sogenanntes „Sprachbad“ gesprochen (vgl. CAP-

REZ-KROMPÀK 2010, S. 68). 

„Die Förderung der Sprachen der Migration durch den [sogenannten] muttersprachli-
chen Unterricht hängt von den migrations- und bildungspolitischen Entscheidungen 
des jeweiligen Landes ab.“ (CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 68). Unterstützt das Land die 
Förderung der Erstsprache der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund, 
so zeigt sich dies in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, als auch im breiten Un-
terrichtsangebot. Wird diese Förderung jedoch nicht als so wichtig erachtet, was sich 
zum Beispiel an erschwerten Rahmenbedingungen zu erkennen gibt, so hat dies qua-
litative Folgen. Der Unterricht in der Erstsprache verliert dann auch an gesellschaftli-
cher Anerkennung (vgl. CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 85). „Die politische Entscheidung 
orientiert sich weniger an wissenschaftlichen Befunden über die Wirkung des mutter-
sprachlichen Unterrichts, als vielmehr an ökonomischen Gründen.“ (CAPREZ-KROMPÀK 
2010, S. 85). Dies lässt sich auch in Österreich erkennen, denn trotz der wissenschaft-
lichen Befundlage, findet auch hier zunehmend, und dies auch nicht an allen benötig-
ten Schulstandorten, erstsprachlicher Unterricht statt und eher gering ist der Anteil 
zweisprachiger Schulmodelle und Konzepte.  

4.2.1 Erstsprachlicher Unterricht in Österreich und Deutschland 

Österreichweit wurde 2015/2016 an 782 Schulen erstsprachlicher Unterricht erteilt, da-
von zum Beispiel an 536 Volksschulen, an 177 Neuen Mittelschulen und an 34 

                                            
14 Sprachen, die in bestimmten Gebieten des Staates von Volksgruppenangehörigen gebraucht werden. 
Nicht erfasst sind Sprachen von Zuwanderern und Dialekte der Staatssprache (vgl. BUNDESKANZLERAMT 
ÖSTERREICH: 3. Staatenbericht Österreichs zur Charta der Regional- oder Minderheitensprachen 2015, 
S. 9). 
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allgemeinbildenden höheren Schulen. 404 Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer waren 
im Schuljahr 2015/2016 für 32.906 Schülerinnen und Schüler zuständig. Mehr als die 
Hälfte der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schülerinnen und Schüler befanden sich 
in Wien und auch die Zahl der erstsprachlichen Unterrichtsstunden waren in Wien den 
Zahlen anderer Bundesländer deutlich überlegen. Zusätzlich unterrichteten auch mehr 
als drei Viertel aller Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer in Österreichs Volksschulen 
(vgl. BMB 2017/Nr. 5, S. 6 u. S. 26). 

2015/2016 wurde erstsprachlicher Unterricht von den jeweiligen Erstsprachenlehrerin-
nen und -lehrern in 26 Sprachen, nämlich in Arabisch, Albanisch, Bosnisch/Kroa-
tisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Französisch, Italienisch, Grie-
chisch, Kurdisch/Kurmanci, Nepali, Pashto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Roma-
nes, Rumänisch, Russisch, Slowakisch, Slowenisch, Somali, Spanisch, Tschechisch, 
Tschetschenisch, Türkisch und Ungarisch angeboten. Wobei Türkisch mit 14.680 Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) mit 10.233 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern schon seit einigen Jahren die größten Sprachgrup-
pen in Österreich bilden. An dritter Stelle folgt bereits Albanisch mit 2.470 Schülerinnen 
und Schülern, die am Erstsprachenunterricht für Albanisch teilnehmen. Jedoch ledig-
lich BKS wurde in allen Bundesländern angeboten, Türkisch in allen Bundesländern 
außer in Kärnten (vgl. BMB 2017/Nr. 5 S. 11 u. S. 15). 

4.2.1.1 Geschichtliche Eckdaten 

Im Zuge des „Raab-Olah-Abkommens“, das von WKO-Präsident Julius Raab und 
ÖGB-Präsident Franz Olah aufgrund eines Arbeitskräftemangels in den Fünfzigerjah-
ren abgeschlossen wurde, wurden ausländische Arbeitskräfte für einen bestimmten 
Zeitraum nach Österreich geholt und sollten danach wieder „abgebaut werden“. Dieses 
Rotationsprinzip konnte jedoch aufgrund von Flüchtlingswellen etc. nicht lange auf-
rechterhalten werden. Auf diese Weise kamen viele Gastarbeiter nach Österreich. Der 
deutliche Anstieg führte zu einer pädagogischen Reaktion, die sich in Konzepten, Stra-
tegien, Fördermaßnahmen etc. widerspiegelte. 1964 in den „Kulturministerkonferenz-
Beschlüssen“ wurde eine sogenannte Doppelperspektive vorgegeben. Diese Perspek-
tive hat zum einen das Ziel, die damals sogenannten Ausländerinnen und Ausländer 
in den Schulen durch Förderungen und Vorbereitungsklassen zu integrieren. Zum an-
deren wird auch dem erstsprachlichen Ergänzungsunterricht viel Gewichtung ge-
schenkt, um diese Kinder auch auf ihre Rückkehr in ihr Herkunftsland vorzubereiten 
(vgl. MECHERIL 2010, S. 56). 

1972 machte Vorarlberg den Anfang und führte als erstes Bundesland den erstsprach-
lichen Unterricht in Österreich ein. Zu dieser Zeit wurde der Unterricht noch „mutter-
sprachlicher Zusatzunterricht“ genannt, der in den Sprachen Serbokroatisch, heute 
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BKS, Slowenisch und Türkisch stattfand. Nach und nach wurde der Zusatzunterricht 
dann in allen Bundesländern als Schulversuch in allgemeinbildenden Pflichtschulen 
angeboten. Unterrichtet wurde mit dem Lehrplan der Herkunftsländer und Ziel war es, 
die Schülerinnen und Schüler in ihrer Erstsprache zu fördern und ihnen auch Landes-
kunde über ihr Herkunftsland zu vermitteln. Die Rückkehr ins eigene Land stand bei 
allen gesetzten Maßnahmen im Vordergrund (vgl. FLECK 2002, S. 111f.). 

Jedoch spätestens Mitte der Achtziger Jahre konnte das „Rückkehrkonzept“ so nicht 
mehr angewendet werden, da viele Kinder bereits in Österreich geboren wurden und 
eine Rückkehr in ihr Heimatland für viele Betroffenen nicht mehr vorstellbar war. Dies 
markierte den Zeitpunkt, zu dem eine Neuorientierung des erstsprachlichen Unter-
richts hin zu einer gesellschaftlichen und schulischen Integration unabdingbar war (vgl. 
FLECK 2002, S. 1112). 

1992/1993 wurde der erstsprachliche Unterricht im Sinne der Mehrsprachigkeitsförde-
rung in allen allgemeinbildenden Pflichtschulen als unverbindliche Übung am Nach-
mittag eingeführt. Die Zielgruppe sind Schülerinnen und Schüler mit einer anderen 
Erstsprache als Deutsch sowie Kinder, die zweisprachig aufwachsen (vgl. FLECK 2002, 
S. 1113, CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 82, THÜRMANN 2007, S. 164). Der Lehrplan wurde 
so entwickelt, dass er grundsätzlich für alle zu unterrichtenden Sprachen anzuwenden 
ist (vgl. DE CILLIA 2003, S. 138). 

4.2.1.2 Gesetzliche Verankerung im Schulorganisationsgesetz 

„§ 4. (1) Die Landesschulräte werden gemäß § 6 Abs. 1 des Schulorganisationsgeset-
zes ermächtigt, im Rahmen der Bestimmungen der in den §§ 1 und 3 genannten Lehr-
pläne nach den örtlichen Erfordernissen zusätzliche Lehrplanbestimmungen zu erlas-
sen. Insbesondere haben sie folgende Angelegenheit[en] zu regeln:  

Soweit in den Lehrplänen für außerordentliche und ordentliche [Schülerinnen und] 
Schüler mit anderen Erstsprachen als Deutsch hinsichtlich des besonderen Förderun-
terrichtes, der unverbindlichen Übung „Muttersprachlicher Unterricht“ und des Freige-
genstandes „Muttersprachlicher Unterricht“ nur die Mindest- und Höchstzahl des Wo-
chenstundenausmaßes angegeben ist, haben sie das Stundenausmaß im Rahmen der 
vorgesehenen Grenzen zu bestimmen oder die Bestimmung den Schulforen der be-
treffenden Schulen zu übertragen;“ (Wolf 2009, S. 4f.). 

In Österreich wird der sogenannte „Muttersprachliche Unterricht“, der dem Erstspra-
chenunterricht gleichzusetzen ist, als unverbindliche Übung bzw. als Freigegenstand 
im Ausmaß von zwei bis sechs Wochenstunden angeboten. Das heißt, dass der Be-
such nicht verpflichtend für die Schülerinnen und Schüler ist und sie sich deshalb dafür 
anmelden müssen. Die Mindestschülerzahl für Freigegenstände und unverbindliche 
Übungen beträgt 15 Schülerinnen und Schüler. Die unverbindlichen Übungen in 
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Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Slowenisch und Ungarisch dürfen bereits ab acht 
Kindern eröffnet werden. Ab der neunten Schulstufe sogar ab fünf Schülerinnen und 
Schülern, die einer autochthonen Minderheit angehören (vgl. BGBI. Nr. 86/1981 2018). 

4.2.1.3 Verankerung im Lehrplan der Volksschule  

Durch die vielen Kulturen und Sprachen in Österreichs Klassenzimmern hat sich die 
Bildungspolitik durch die Einführung eines Lehrplans für den Erstsprachenunterricht 
der Förderung der Erstsprache von Flüchtlingen und Migrantinnen und Migranten ver-
pflichtet.  

Ziel dieses Unterrichts ist es, die Erstsprache der Kinder mit Migrationshintergrund zu 
fördern und zu festigen. Die Persönlichkeitsbildung soll dadurch unterstützt werden 
und eine positive Einstellung zur Erstsprache soll entstehen. Der richtige Sprachge-
brauch, die mündliche und schriftliche Kommunikation sowie auch Grundkenntnisse 
der Grammatik und Literatur sollen gefördert und gefestigt werden.  

Folgende drei Aufgabenbereiche stehen im sogenannten „muttersprachlichen Unter-
richt“ im Zentrum: 

• Festigung der Erstsprache als Grundlage für den Bildungsprozess und den Er-
werb weiterer Sprachen  

• Vermittlung von Landeskunde über das Herkunftsland (Kultur, Literatur usw.) 

• Beschäftigung mit bikulturellen Prozessen - Integrationsarbeit (Migrantenkultur, 
neues kulturelles Umfeld etc.) 

Lehr- und Lernziele betreffen für die Grundstufe I im schriftlichen Bereich die Alphabe-
tisierung in der Erstsprache sowie die Vermittlung von Lese- und Schreibkompeten-
zen. Im mündlichen Bereich steht die Förderung der Kommunikationsfähigkeit im Vor-
dergrund. In der Grundstufe II, also in der dritten und vierten Schulstufe, sollen die 
bereits erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten erweitert werden. Das Verfassen von 
Texten in der L1, die Rechtschreibung, das sinnerfassende Lesen sowie ein kontras-
tiver Vergleich zwischen Erst- und Zweitsprache werden im Lehrplan genannt (vgl. 
WOLF 2009, S. 270-275). 

4.2.1.4 Beurteilung der Qualität des Erstsprachenunterrichts 

GROSSE (vgl. 2000, S. 108ff.) beschäftigte sich mit der Qualität des Unterrichts an Wie-
ner Volksschulen und stellte fest, dass der Erstsprache und somit auch dem Erstspra-
chenunterricht in den Schulen viel zu wenig Beachtung geschenkt wird. So spricht sie 
zum einen Defizite an, die Umsetzungen betreffen. Sie verlangt, dass der besagte Un-
terricht nicht mehr nur eine unverbindliche Übung darstellt, bei dem eine bestimmte 
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Mindestanzahl an Schülerinnen und Schülern für das Zustandekommen notwendig ist. 
Auch die Tatsache, dass der Unterricht vorwiegend am Nachmittag stattfindet, wirkt 
sich negativ auf Teilnehmerzahlen und Motivation der Kinder aus. Zusätzlich plädiert 
sie dafür, dass diese Übung auch im Zeugnis mehr Anerkennung findet und auch mehr 
Wochenstunden einnehmen sollte.  

4.2.1.5 Deutschland und der erstsprachliche Unterricht  

„In Deutschland wird die institutionalisierte Förderung der Erstsprache als mutter-
sprachlicher (Ergänzungs-)Unterricht oder Herkunftssprachenunterricht bezeichnet.“ 
(CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 81).  

Die geschichtliche Entwicklung des erstsprachlichen Unterrichts vollzog sich in ähnli-
cher Weise, wie die österreichische. Zunächst stand in den 1960er Jahren die Vorbe-
reitung auf eine mögliche Rückkehr ins Heimatland im Fokus dieses Unterrichts. In 
den 1970er Jahren änderte sich dieser hin zu einem erstsprachlichen Unterricht mit 
dem Ziel einer gesellschaftlichen und schulischen Integration der Schülerinnen und 
Schüler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Die Schwerpunktsetzung dieses 
Unterrichts hin zu einem Unterricht, der die Förderung der Zwei- und Mehrsprachigkeit 
zum Ziel hat, fand in den 1990er Jahren statt. Anders als in Österreich, wo die Orga-
nisation des erstsprachlichen Unterrichts dem Bund unterliegt, entscheiden in 
Deutschland die Bundesländer über diesen und so lassen sich unterschiedliche Hand-
habungen, was die Finanzierung, die Inhalte der Lehrpläne, bildungsstrukturelle Be-
reiche etc. betrifft, feststellen. In den meisten Bundesländern wie zum Beispiel in Nie-
dersachen, Berlin, Hamburg und Hessen kümmern sich die Schulverwalter selbst um 
die Organisation und Finanzierung des erstsprachlichen Unterrichts. Nur in einigen 
wenigen Bundesländern wie z.B. Baden-Württemberg, Saarland und Schleswig-Hol-
stein sind die Herkunftsstaaten selbst noch für die Erteilung des Erstsprachenunter-
richts sowie für die Entlohnung der Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer zuständig. Ei-
nen eigenen Lehrplan für diesen Unterricht entwickelten die Bundesländer Bayern, 
Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Andere haben in einem Er-
lass sogenannte „Empfehlungen für den muttersprachlichen Unterricht“ festgehalten 
(vgl. THÜRMANN 2007, S. 164-166, ALLEMANN-GHIONDA 2002, S. 58, 69f.)15.  

In Nordrhein-Westfalen findet zurzeit der erstsprachliche Unterricht in folgenden 18 
Sprachen statt: Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Bulgarisch, Farsi, Griechisch, 

                                            
15 Neuere Literatur zu finden erstellte sich als sehr schwierig, da in Deutschland die Vorgehensweisen 
in den einzelnen Bundesländern sehr heterogen sind und sich zudem stetig ändern. Da es somit nicht 
einfach ist einen guten Überblick zu gewinnen, wurden THÜRMANN und ALLEMANN-GHIONDA angeführt. 
Diese sind jedoch aufgrund des Erscheinungsjahres ihrer Publikationen nur bedingt aussagekräftig. 
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Italienisch, Kroatisch, Kurmanci (eine der kurdischen Sprachen), Mazedonisch, Pol-
nisch, Portugiesisch, Romanes, Rumänisch, Russisch, Serbisch, Spanisch und Tür-
kisch. (vgl. BILDUNGSPORTAL DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN 2017, S. 3). 

Generell können auch noch andere Sprachen angeboten werden. Dafür müssen je-
doch organisatorische, curriculare, finanzielle und personelle Voraussetzungen gege-
ben sein. Der Erstsprachenunterricht wird für Schülerinnen und Schüler in der Primar- 
als auch in der Sekundarstufe I drei bis fünf Wochenstunden angeboten und findet 
häufig separat vom Regelunterricht in Randstunden oder am Nachmittag statt. In Nord-
rhein-Westfalen sowie in Hessen ist es zudem möglich, dass Kinder mit deutscher 
Staatsbürgerschaft, die aufgrund eines längeren Aufenthaltes im Ausland zusätzliche 
Sprachkompetenzen in einer anderen Sprache erworben haben, diesen Unterricht 
ebenfalls besuchen können. Nordrhein-Westfalen bieten zudem die Fremdsprachen 
Türkisch und Griechisch als Abiturfach an, was dazu führt, dass auch die Lehrerinnen- 
und Lehrerausbildung für das Fach Türkisch erweitert wurde. Der Besuch des Unter-
richts ist, wie in Österreich auch, in den meisten Bundesländern freiwillig, ausgenom-
men ist das Bundesland Hessen, wo der Besuch für acht Sprachen verpflichtend ein-
geführt wurde. Ebenso wie in Österreich erteilen Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer 
den erstsprachlichen Unterricht (vgl. THÜRMANN 2007, S. 163-167, ALLEMANN-GHIONDA 

2002, S. 70). 

Diese Art der Förderung der Erstsprache der Schülerinnen und Schüler ist nach wie 
vor die gebräuchlichste, obwohl dieses Modell als wenig förderlich evaluiert wurde (vgl. 
REICH 2016) und zunehmend im Fokus der Kritik liegt. Ein erster Kritikpunkt liegt in 
dem Faktum, dass der erstsprachliche Unterricht nur selten in den Regelstundenplan 
der Kinder integriert ist. Aufgrund dessen scheint es eher eine Belastung für Eltern und 
Kinder als eine Bereicherung zu sein, denn der Unterricht kann auch an anderen 
Schulstandorten stattfinden. Zudem wird kritisch angemerkt, dass ein Unterschied in 
der pädagogischen Ausbildung der Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer im Herkunfts-
land zu der in Deutschland vorliegt und auch wenig Koordination zwischen dem Rege-
lunterricht und dem erstsprachlichen Unterricht stattfindet (vgl. ALLEMANN-GHIONDA 

2002, S. 72). 

4.2.2 Blick über den Tellerrand Österreichs und Deutschlands hinaus – 
ein anderer Zugang zur Erstsprachenförderung 

Im Staat New York wird seit kurzer Zeit mit Hilfe des Projekts „CUNY-NYSIEB“ der 
Fokus auf die Mehrsprachigkeit der Schülerinnen- und Schülerschaft gerichtet, jedoch 
wird dort versucht, die Problematik an den Wurzeln zu behandeln und auf diese Weise 
eine Veränderung im Denken und Handeln bewirken zu können. 
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Das Projekt besteht aus einem Team der Universität New York (CUNY), das in Koope-
ration mit dem Bildungsministerium des Staates New York mit Schulen zusammen, die 
einen hohen Anteil an sogenannten „emergent bilingual students“16, wie sie GARCIA 

und SÁNCHEZ nennen, aufweisen. Im Zuge des Projekts „CUNY-NYSIEB“, das 2012 
gestartet hat, soll gemeinsam an den Bildungsideologien der Direktorinnen und Direk-
toren sowie des Lehrkörpers gegenüber Bilingualität und zweisprachigen Schülerinnen 
und Schülern gearbeitet werden. Denn erst, wenn sie die Wichtigkeit dieser Thematik 
für ihre Schulideologie sowie ihr pädagogisches Handeln verstanden haben, können 
Schulpraktiken dahingehend verändert werden (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 80-82). 

Mit 27 Schulen, 23 davon in New York Stadt, wurde bereits gearbeitet. Sowohl Volks-
schulen als auch High-Schools nahmen bereits daran teil. Ziel ist es, die Vision einer 
Mehrsprachigkeitsförderung aller Schülerinnen und Schüler zu verbreiten und auch 
eine Sichtweise auf Bilingualität als ein dynamisches Paradigma, welches die 
„Translanguaging“-Pädagogik inkludiert, zu eröffnen. Um diese Vision zu verbreiten, 
die besagten Schulen zu motivieren und eine kritisch, reflektierte Haltung zu erreichen, 
wurden monatlich Ganztagesseminare für Direktorinnen und Direktoren sowie für eine 
durch dieses Projekt erst entstandene Gruppe, die sich auf diese Thematik speziali-
sierte, abgehalten. Ebenso gab es die Möglichkeit einmal im Monat Expertinnen- und 
Expertenteams als professionelle Unterstützung in die Schulen zu holen. Respekt ge-
genüber der Mehrsprachigkeit zu zeigen ist ebenfalls ein wichtiger Punkt im Umden-
kungsprozess und wurde durch das Sichtbarmachen von Mehrsprachigkeit zum Bei-
spiel im Schulgebäude durch mehrsprachige Türschilder, Wegweiser, Plakate und vie-
lem mehr erzielt (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 80-90). 

Da auch in den USA der Unterricht nach wie vor größtenteils in Englisch, ungeachtet 
der großen mehrsprachigen Schülerinnen- und Schülergruppe, abgehalten wird, soll 
durch dieses Projekt die Mehrsprachigkeit der Kinder mehr in den Fokus gerückt und 
auf diese Weise die dominante Rolle des Englischen zunehmend verdrängt werden. 
Die Ideologie hinter dem Projekt ist, Schülerinnen und Schüler nicht zum Gebrauch 
der englischen Sprache zu zwingen, sondern sie dazu befähigen ihre Erstsprache als 
ein Werkzeug für das Erlernen weiterer Sprachen zu benützen. Ihre Erstsprache soll 
nun nicht mehr die andere Sprache sein, in der nur geflüstert werden darf, sondern sie 
soll zu einer weiteren Sprache in der Schule werden, in der kommuniziert, gelehrt und 
auch gelernt wird. Es geht nun nicht mehr so sehr um die Sprachen an sich, sondern 
um den Inhalt und um das Verstehen, dass die Lehrerinnen und Lehrer dazu da sind, 

                                            
16 Sie werten dadurch den oft negativ konnotierten Begriff „Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-
tergrund“ durch die Bezeichnung „beginnende zweisprachige Schülerinnen und Schüler“ auf. 
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dass die Schülerinnen und Schüler lernen. Die Diskussion, in welcher Sprache das 
Lernen stattfinden soll, ist nebensächlich, die Sprachen werden lediglich als ein Werk-
zeug des Lernens benutzt (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 80-92). 

Als ein Beispiel dafür führen GARCIA und SÁNCHEZ eine Unterrichtsstunde an, in der 
die Schülerinnen und Schüler eine Broschüre für ein Land entwerfen sollten. Anstelle 
von einem einsprachigen Unterricht, in der alle Schülerinnen und Schüler in ein und 
derselben Sprache lernen und arbeiten, wurde durch dieses Projekt ein Umdenken 
erzielt und die Lehrerinnen und Lehrer versuchen nun sicherzustellen, dass die Kinder 
für die Recherche ein Buch in ihrer Erstsprache zur Verfügung haben (vgl. GARCIA, 
SÁNCHEZ 2015, S. 92). 

Dieses Beispiel beschreibt die Umsetzung der „Translanguaging-Pädagogik“ sehr tref-
fend. Ziel ist es, die Erstsprache der Schülerinnen und Schüler zu fördern ohne auf die 
bilingualen Kompetenzen des Lehrpersonals, die Struktur des Schulprogrammes oder 
auf die Sprachzusammensetzung der Schülerinnen und Schüler Rücksicht zu nehmen. 
„Translanguaging“ vertritt die Sichtweise, dass zwei- bzw. mehrsprachige Menschen 
über ein gemeinsames Sprachrepertoire verfügen, aus dem sie gekonnt Elemente für 
eine erfolgreiche Kommunikation herausnehmen können (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, 
S. 91). Diese Annahme deckt sich ebenfalls mit der von COOK (vgl. 1992, S. 557-591), 
der ebenfalls von einer sogenannten „Multi-Kompetenz“ ausgeht. Somit sollte es im 
Unterricht vermehrt zu Sprachvergleichen und verknüpftem Sprachenlernen kommen, 
was ebenfalls in der „Translanguaging-Pädagogik“ gewünscht wird und im Zuge des 
„CUNY-NYSIEB“ Projekts in einigen amerikanischen Schulklassen bereits beobachtet 
werden konnte (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 91f.). 

Das Projekt findet immer noch statt, es ist jedoch eine lange, anstrengende und keine 
einfache Aufgabe, dieses besagte Umdenken nicht nur bei Direktorinnen und Direkto-
ren, Schülerinnen und Schülern, Lehrerinnen und Lehrern und Eltern, sondern auch 
bei der gesamten Bevölkerung zu erreichen (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 92). Die 
tatsächliche Umsetzung dieser Vision im gesamten Schulwesen würde einen großen 
Wendepunkt im Bildungsbereich darstellen, für den die heutige Zeit noch nicht bereit 
ist. Mit Hilfe des Projekts „CUNY-NYSIEB“ wurde zumindest einmal ein Stein ins Rol-
len gebracht, der hoffentlich weiterrollt und nach und nach zu diesem Überdenken vor-
handener Strukturen, Sichtweisen etc. in der gesamten Bevölkerung führen kann. 

Dennoch sind in der heutigen Zeit schon Ansätze in diese Richtung zu erkennen, denn 
zunehmend rückt die Thematik Mehrsprachigkeit in den Fokus der Bildungspolitik und 
führt dazu, dass zum Beispiel unterschiedliche mehrsprachige Schulprogramme und -
projekte durchgeführt werden. Für die Umsetzung der „Translanguaging-Pädagogik“ 
ist, dies zeigt auch das angeführte Beispiel, ein Lesen und Schreiben in der Erst- sowie 
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in der Zweisprache unumgänglich. Viele Schulmodelle und -programme nehmen sich 
bereits dieser Thematik an, was schon einen ersten und großen Schritt darstellt. Im 
nachfolgenden Kapitel wird nun ein kurzer Einblick in unterschiedliche bilinguale Al-
phabetisierungsverfahren gegeben und in Kapitel 6 wird dann genauer auf ausge-
wählte bilinguale Modelle bzw. Programme eingegangen.
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5 Erstsprachenförderung mit Hilfe bilingualer Alpha-
betisierung 

„’Zeit für die Schrift’ – das sind die Jahre vor und nach dem Schulbeginn: Die Kinder 
werden aufmerksam auf die Zeichen, die ‚die Welt verändern’; sie lassen sich dafür 
interessieren; sie müssen sich in dieser Zeit die Grundlagen des Lesens und Schrei-
bens aneignen. Langanhaltende Schwierigkeiten bei der grundlegenden Orientierung 
haben gravierende Folgen für Schulkarriere und Lebenslauf.“ (DEHN, HÜTTIS-GRAFF 
2010, S. 8). 

Sich „die Zeichen, die die Welt verändern“ anzueignen stellt eine wichtige Vorausset-
zung für die spätere Zukunft dar. Im Zuge des Erstspracherwerbs spielt somit auch die 
Alphabetisierung eine große Rolle. Alphabetisiert ist eine Person laut der Definition 
von UNESCO dann, wenn sie sich in all jenen Tätigkeiten engagieren kann, in denen 
Lesen, Schreiben und Rechnen für ein effektives Funktionieren seiner Gruppe und 
Gemeinschaft erforderlich ist und diese Fähigkeit dann auch für die eigene und die 
gesellschaftliche Entwicklung weiterverwendet. Neben diesem konventionellen Kon-
zept als Lese-, Schreib- und Zählkompetenz wird die Alphabetisierung auch als Mittel 
der Identifikation, des Verständnisses, der Interpretation, der Schöpfung und der Kom-
munikation in einer zunehmend digitalen, textvermittelten, informationsreichen und 
sich schnell verändernden Welt verstanden (vgl. UNESCO 2005, S. 30). 

„[...] Alphabetisierung [...] heißt: Gegenstand des Unterrichts sind nicht nur [...] Laute 
und Buchstaben, sondern auch die Inhalte und Bedeutungen von Wörtern, die Erfah-
rungen der Kinder mit den benannten Gegenständen und Sachverhalten.“ (BIESEN-
BAUM 1993, S. 190f.). 

„Alphabetisierung bedeutet Lesen- und Schreibenlernen und markiert den Übergang 
von der gesprochenen zur geschriebenen Sprache.“ (ENGLISCH-STÖLNER, ÖZCAN 2013, 
S. 144). Kinder erhalten im Alphabetisierungsprozess Einsicht darin, dass Schrift Be-
deutungen transportiert und Sprache festhalten kann. Sie erkennen, dass Wörter aus 
einer festen Buchstabenreihenfolge bestehen und an orthographische Regeln gebun-
den sind. Diese und andere Erkenntnisse werden mit Hilfe von Texten, im Umgang mit 
Schrift und durch erste Lese- und Schreibversuche erworben. All diese Herausforde-
rungen beinhaltet das so einfach klingende Wort „Alphabetisierung“ für Schülerinnen 
und Schüler (vgl. BRÜGELMANN, BRINKMANN 1994, S. 45-48). 

Laut dem Lehrplan der Volksschule (vgl. WOLF 2009, S. 109 u. 111) sollen die Kinder 
bis zum Ende der zweiten Klasse altersgemäße Texte lesen und deren Sinn erfassen 
können sowie Buchstaben, Ziffern, Zeichen und kurze Texte gut lesbar schreiben kön-
nen. Ziel sollte es somit sein den grundlegenden Alphabetisierungsprozess am Ende 
der zweiten Schulstufe abgeschlossen zu haben. 



5 Erstsprachenförderung mit Hilfe bilingualer Alphabetisierung  39 

„Vom Erreichen dieses Ziels hängt in großem Maße ab, ob die Schullaufbahn erfolg-
reich verlaufen wird, ist Lesen- und Schreibenkönnen doch eine notwendige (wenn 
auch nicht hinreichende) Voraussetzung für [die] Textkompetenz [...].“ (SPRINGSITS, 
ÖZCAN 2012, S. 130). Diese beinhaltet die Fähigkeit Texte schreiben und lesen sowie 
diese zum Lernen nutzen zu können (vgl. PORTMANN-TSELIKAS/SCHMÖLZER-EIBINGER 
2008, S. 5). Sie wird als grundlegende schulische Basiskompetenz bezeichnet, da so-
wohl in der Schule als auch in der späteren Berufswelt fast alles auf Texte aufbaut 
bzw. viel mit ihnen gearbeitet wird (vgl. SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 130). 

„Die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler mit ihren unterschiedlichen Lebens-
entwürfen und Sprachen erfordert [jedoch zunehmend] die Gestaltung eines erfah-
rungsoffenen, differenzierten und schülerzentrierten Unterrichts.“ (NEUMANN 2007, S. 
66).  

Auch die OECD-Länderprüfung Migration und Bildung (vgl. NUSCHE, SHEWBRIDGE, 
LAMHAUGE RASMUSSEN 2010, S. 55) kommt zu dem Schluss, dass die Schule der 
sprachlichen und kulturellen Heterogenität in den heutigen Klassenzimmern mehr Be-
achtung schenken muss, um eine Verbesserung der Bildungsergebnisse von Schüle-
rinnen und Schülern mit Migrationshintergrund bewirken zu können (siehe auch Kapitel 
3.2).  

Eine Integration der Erstsprache in die Alphabetisierungsphase würde den Schülerin-
nen und Schülern ein Kontinuum in ihrer Sprachentwicklung bieten. 

„Als echter ‚Mehrwert’ [einer bilingualen Alphabetisierung] wäre auf jeden Fall eine 
Steigerung der schriftsprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache zu werten, die 
dazu beitragen würde, eine Mehrsprachigkeit zu erreichen, die von den [Schülerinnen 
und Schülern] einerseits dazu verwendet werden könnte, beim Lernen auch auf Res-
sourcen in der Erstsprache zurückzugreifen, etwa über das Internet, andererseits aber 
eine Qualifikation für das spätere Berufsleben wäre.“ (SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 
133). 

In der Literatur haben sich deshalb im Laufe der Zeit zwei Modelle zweisprachiger 
Alphabetisierung abgezeichnet. Das eine verbindet die beiden Sprachen im Alphabe-
tisierungsprozess und das andere trennt sie (vgl. WEINREICH 1977 in RÖSCH 2001, S. 
30, NEHR et al. 1988, S. 7). 

Im ersten Modell werden die beiden Sprachen miteinander verbunden und gemeinsam 
in den Alphabetisierungsprozess einbezogen. Dieses Modell stützt sich auf die An-
nahme, dass die Sprachen in einer Person eng miteinander verknüpft sind und deshalb 
die eine Sprache nicht getrennt von der anderen gefördert werden sollte. Diese Auf-
fassung vertreten auch REICH/ROTH, die von Transfereffekten beim Sprachlernprozess 
ausgehen, da sich ihrer Meinung nach die Erst- und Zweisprache von zweisprachigen 
Kindern im Lernprozess gegenseitig beeinflussen (vgl. 2002, S. 41). Deshalb wird in 
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diesem Modell gezielt versucht mit Hilfe von Sprachvergleichen sowohl im Erstspra-
chenunterricht als auch im Zweitsprachenunterricht auf Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Sprachen aufmerksam zu machen. Dies soll einen sehr positiven Effekt 
auf den Erwerb beider Sprachen bzw. Schriftsysteme haben, setzt jedoch gute Sprach-
kompetenzen der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer voraus. Die parallele Alphabeti-
sierung kann entweder getrennt voneinander im Erst- und Zweitsprachenunterricht er-
folgen bzw. auch im gemeinsamen Unterricht und somit im Team. Ebenfalls eine zeit-
lich leicht versetzte Alphabetisierung, also um einige Tage oder Wochen, ist möglich. 
In allen Fällen ist es wichtig, dass es zu einer methodischen, didaktischen sowie in-
haltlichen Koordinierung der beiden Sprachunterrichte kommt (vgl. WEINREICH 1977 in 
RÖSCH 2001, S. 30, JAITNER 2005, S. 30). 

Der Alphabetisierungsvorgang an sich kann hierbei jedoch differenziert erfolgen. Eine 
Möglichkeit wird zum Beispiel im sogenannten KOALA-Projekt (vgl. auch Kapitel 6.1) 
angewendet. Hier erfolgt eine zeitlich leicht versetzte Alphabetisierung, bei der die Ein-
führung der Buchstaben im Deutschunterricht stattfindet und erst im Laufe der Woche 
findet dann im Erstsprachunterricht (z.B.: im Türkischunterricht) eine Vertiefung statt. 
Methodisch sowie inhaltlich werden die beiden Sprachunterrichte miteinander abge-
stimmt und es wird nach einer bestimmten Progression vorgegangen, die zunächst die 
Einführung aller Buchstaben empfiehlt, die sowohl lautlich als auch schriftlich gleich 
realisiert werden. So würde es sich zum Beispiel bezogen auf Deutsch und Türkisch 
nicht empfehlen mit dem „sch“ zu beginnen, da dieser Laut bzw. dieses Phonem im 
Türkischen zwar gleich ausgesprochen, jedoch als „ş“ aufgeschrieben wird. Die glei-
chen Phoneme und Grapheme in beiden Sprachen werden dann zeitlich leicht versetzt 
im Erstsprachenunterricht vertieft und sobald Buchstabenkombinationen für sinnvolle 
Wörter vorhanden sind, werden auch türkische Wörter, Sätze und sogar Texte gelesen 
und geschrieben. Im Anschluss werden ähnliche Grapheme oder Phoneme, wie das 
Beispiel mit „sch“ und „ş“ gezeigt hat, getrennt voneinander behandelt. Diese unter-
scheiden sich entweder im Phonem und werden somit anders ausgesprochen oder im 
Graphem, wie das angeführte Beispiel zeigt. Erst zum Schluss wird gesondert in den 
jeweiligen Sprachen auf die Unterschiede eingegangen, die es nur in einer dieser 
Sprachen gibt (vgl. NAKIPOĞLU-SCHIMANG 2014, WEINREICH 1977 in RÖSCH 2001, S. 30 
JAITNER 2005, S. 30). 

Im Vergleich dazu wird in der „Zweisprachigen Alphabetisierung und Erziehung türki-
scher Kinder“ (siehe auch Kapitel 6.2) mit der Alphabetisierung in der Erstsprache der 
Kinder, in diesem Fall mit Türkisch, begonnen und erst zeitlich leicht versetzt erfolgt 
die Alphabetisierung im Deutschen. Auch eine parallele Einführung aller Buchstaben 
führt zu einer Unterscheidung der zwei Alphabetisierungsverfahren. Bei diesem 
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Verfahren werden nämlich sowohl gleiche Phoneme und Grapheme als auch ähnliche 
sowie völlig unterschiedliche parallel und kontrastiv eingeführt (vgl. DIRIM et al. 2009, 
S. 15f.). Es wird nach einem Reißverschlussprinzip vorgegangen. Begonnen wird hier-
bei mit der Einführung türkischer Buchstaben, die gleichlautend im Deutschen zu fin-
den sind. Die Schülerinnen und Schüler lernen mit Hilfe einfacher türkischer Wörter 
die Grundoperation des Lesens. Erst in späterer Folge werden dann die bereits ge-
lernten Buchstaben in deutsche Wörter zusammengebaut und dort erlesen. Auf diese 
Weise werden Schritt für Schritt alle identischen Buchstaben eingeführt. Begonnen 
wird mit der Einführung des Buchstaben in der türkischen Sprache. Danach werden 
türkische Wörter gelesen und die Buchstaben geübt. Erst nach diesem Prozess erfolgt 
die Anwendung des Gelernten in der deutschen Sprache und in deutschen Wörtern. 
Die Interferenzbuchstaben sowie leicht abweichende Buchstaben werden immer wie-
der einmal zwischendurch erarbeitet und deren Unterschiede werden sofort mittels 
Sprachvergleichen bewusstgemacht (vgl. NEHR et al. 1988, S. 8, S. 19-25, DIRIM et al. 
2009, S. 15f.).  

Im zweijährige Konzept der „Mehrsprachigen Alphabetisierung an Wiener Volksschu-
len“ wird parallel alphabetisiert. Bei einer parallelen Alphabetisierung werden alle 
Buchstaben also sowohl gleiche als auch ähnliche und unterschiedliche kontrastiv er-
arbeitet (vgl. BAYRHAMMER 2013, ENGLISCH-STÖLNER, ÖZCAN 2013, S. 143). Auch eine 
parallele Erarbeitung gleicher und ähnlicher, jedoch eine getrennte Erarbeitung von 
Interferenzbuchstaben ist dabei möglich (vgl. Tabelle 3 und 4 im Anhang).  

Im „Hamburger Modellversuch – Bilinguale Grundschulen“ (nähere Informationen in 
Kapitel 6.4) wurde zum Beispiel in einer türkisch-deutsch bilingualen Klasse das türki-
sche Alphabetisierungsverfahren angewendet. Die Alphabetisierung im Türkischen er-
folgt auf eine komplett andere Art und Weise. Und zwar wird bei dieser Methode mit 
der Arbeit am Satz begonnen. Anschließend folgt die Fokussierung auf die Wortebene. 
Vom Wort wird zur Silbe übergegangen und erst danach zum Buchstaben. Es wird 
somit genau gegenverkehrt vorgegangen, denn im Deutschen wird vom Buchstaben 
ausgegangen und am Ende erfolgt erst die Fokussierung auf der Satzebene. Diese 
nicht aufeinander abgestimmte, jedoch parallele Alphabetisierung in beiden Sprachen 
war jedoch nicht erfolgreich und deshalb wurden in dieser Klasse dann Anlauttabellen 
in beiden Sprachen für den Alphabetisierungsprozess eingesetzt (vgl. DIRIM et al. 2009, 
S. 16f.). Die „Deutsch-Italienische Gesamtschule Wolfsburg“ entwickelte für die zwei-
sprachig parallel ablaufende Alphabetisierung sogar extra eine eigene Anlauttabelle, 
die sowohl die Gemeinsamkeiten als auch die Unterschiede der italienischen und deut-
schen Sprache auf einer Tabelle miteinander vereint. Der innere und der mittlere Bo-
gen der Tabelle bestehen aus gemeinsamen Anlauten und Anlautbildern. Der äußere 



5 Erstsprachenförderung mit Hilfe bilingualer Alphabetisierung  42 

Bogen beinhaltet die Anlaute, die sich in beiden Sprachen unterscheiden. Jeder Bogen 
besteht aus zwei Teilbögen. Der blaue Teil ist für die italienischen Grapheme bzw. 
Phoneme und der gelbe Teil für die deutschen. Abbildung 1 zeigt die Anlauttabelle 
„Arcobaleno“.  

 
Abbildung 1: Anlauttabelle "Arcobaleno" (vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH et al. 2013) 

Forschungen zufolge kann „davon ausgegangen werden, dass sowohl bei der paralle-
len als auch zeitlich versetzten Alphabetisierung zwischen den Sprachen eine große 
Menge positiven Transfers stattfinden kann. [...] Vergleichende Evaluationen der ver-
schiedenen Vorgehensweise liegen [jedoch] nicht vor.“ (DIRIM et al. 2009, S. 15f.). 

Im zweiten Modell erfolgt die Alphabetisierung nacheinander also zunächst in einer 
Sprache und nach ca. einem Jahr wird dann mit der Alphabetisierung in der anderen 
Sprache begonnen. Ob mit der Erstsprache oder Zweitsprache der Kinder begonnen 
wird, ist von Modell zu Modell unterschiedlich. Eine Sprache bleibt jedoch meist die 
starke Sprache und bildet im zweiten Schuljahr dann die Grundlage für die Alphabeti-
sierung in der weiteren Sprache. In diesem Modell sind laut NEHR Interferenzen, also 
Übertragungsfehler von der Erstsprache auf die Zweitsprache, häufig, da die Schüle-
rinnen und Schüler vor allem bei der Unterscheidung der Grapheme Probleme haben 
(vgl. SIEBERT-OTTO 2003, S. 168f.; NEHR et al. 1988, S. 7f.). 

In Immersionsprogrammen, die zum Beispiel häufig in Ländern mit mehreren Amts-
sprachen ihre Anwendung finden, wird dieses Alphabetisierungsmodell umgesetzt. 
Gerade in diesen Ländern ist die Nachfrage beide Sprachen sehr gut zu erlernen sehr 
groß. Die „Staatliche Europa-Schule Berlin“ (siehe auch Kapitel 6.3) orientiert sich 
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ebenfalls an diesem Modell. Die Alphabetisierung erfolgt hier zunächst in der Erstspra-
che der Kinder und erst im zweiten Schuljahr wird dann auch in der Zweitsprache 
Schreiben und Lesen gelernt (vgl. MEIER 2012, S. 339). 

Wichtig ist, dass das Potenzial, das die Kinder von zu Hause mitbringen, nicht mit dem 
Schuleintritt verlorengeht (vgl. STAJIĆ 2012). Die bereits kurz erwähnten und im nach-
folgenden Kapitel genauer thematisierten zweisprachigen Modelle bzw. Schulkon-
zepte versuchen, dieses Potenzial mit Hilfe ihrer zweisprachigen Alphabetisierungs-
angebote zu schätzen und weiterzuentwickeln.
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6 Ausgewählte bilinguale Modelle/Schulkonzepte 
und ihre Alphabetisierungsverfahren 
„In guten Zweisprachigkeitsprogrammen scheint [...] ein Lerntransfer zwischen beiden 
Sprachen stattzufinden; statt miteinander zu konkurrieren ergänzt und stärkt das Ler-
nen der einen Sprache das der anderen.“ (HEINTZE 2003, S. 151f.) „Erfolgreiche Mo-
delle der Förderung zweisprachiger Kinder sind solche, die sowohl die Entwicklung in 
der Erstsprache als auch die Förderung in der Zweitsprache didaktisch konsequent 
berücksichtigen.“ (RÖHNER 2008, S. 9).  

Wie die Untersuchung des Modellprogramms FörMig und der Bezirksregierung Köln 
zeigte, kann ein bilingualer Unterricht, der sich nach bestimmten Prinzipien vollzieht, 
erfolgreich sein. So zeigte die Befundlage, dass eine Kombination zwischen dem 
Deutschunterricht und dem erstsprachlichen Unterricht unbedingt koordiniert erfolgen 
sollte. Sowohl eine inhaltliche und methodische Abstimmung der einzelnen Sprachun-
terrichte als auch ein kontrastives Arbeiten erwiesen sich als sehr förderlich (vgl. REICH 
2016, S. 201). Zudem stellte sich ein Förderkonzept mit einem externen Sprachunter-
richt als weniger zielführend heraus. Aus diesem Grund beschäftigt sich dieses Kapitel 
nun genauer mit sechs bilingualen Schulmodellen bzw. -konzepten aus Deutschland 
und Österreich und versucht einen Einblick in diese sowie in vorhandene Ergebnisse 
aus wissenschaftlichen Befunden, Untersuchungen, Gutachten etc. zu liefern. 

6.1 Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht - KOALA 

Die „Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht“ ist trotz der Bezeichnung 
„KOALA-Projekt“ weder ein unabhängiges noch ein abgeschlossenes Projekt, sondern 
eher eine didaktische Entscheidung. KOALA ist ein flexibles Programm, das je nach 
Schulen arrangiert werden kann und in verschiedenen deutschen Bundesländern 
(z.B.: Nordrhein-Westfalen) zum Einsatz kommt. Es gibt keine abgeschlossene oder 
fertige Skizze dafür, aber verschiedene didaktische und methodische Vorschläge, wie 
eine Koordination des Erstlese- bzw. Erstschreibunterrichts in beiden Sprachen erfol-
gen kann (vgl. ARSLANGILAY/ÖZDEMIR 2016, LEMMEN, SCHWEDE, DERINER 2003, S. 333). 

KOALA ermöglicht türkischsprachigen bzw. deutsch-türkischsprachigen Kindern in so-
genannten „Koala-Klassen“ ein Erlernen von Lesen und Schreiben in beiden Spra-
chen. Schülerinnen und Schüler mit nichttürkischen Sprachkenntnissen wird das Er-
lernen von Türkisch als Begegnungssprache im gemeinsamen Unterricht ermöglicht. 
KOALA versucht zweisprachige Kinder in beiden Sprachen zu alphabetisieren, ihnen 
literale Kompetenzen zu vermitteln und sie auch weiterführend in den dritten und 
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vierten Schulstufen (KOALA +) sowie seit neusten auch in den Klassen fünf und sechs 
(KoLeF „Koordiniertes Lernen mit Familiensprachen, Schwerpunktschulen – Frankfur-
ter Modell“) zu fördern. Dabei bedient sich dieses Schulmodell in den ersten beiden 
Schuljahren der Methode eines zeitlich leicht versetzten Schriftspracherwerbs. Begon-
nen wird mit der Alphabetisierung im Deutschen und anschließend kommt es für die 
zweisprachigen bzw. türkischsprachigen Kinder zur Einführung des türkischen Alpha-
bets (vgl. RAA; KOMMUNALE INTEGRATIONSZENTREN; JAITNER 2005, S. 31ff.; NAKIPOĞLU-
SCHIMANG 2014, LEMMEN, SCHWEDE et al. 2003, S. 338; SCHARFENBERG 2010, S. 57). 

Die Form der „koordinierten Alphabetisierung“ meint, dass es eine enge Zusammen-
arbeit zwischen der Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer und der Erstsprachen-
lehrerin bzw. dem Erstsprachenlehrer gibt. Es kommt in diesem Modell zu einer inhalt-
lich-methodischen Koordination der Lehr- und Lerninhalte, sodass der Regelunterricht 
und der Erstsprachenunterricht bis zur vierten Klasse koordiniert erfolgen können. Da-
für ist eine gemeinsame Vorbereitungs- bzw. Planungsstunde unbedingt notwendig. In 
den dritten und vierten Klassen kommt es dann vermehrt zu gemeinsamen Projekten 
oder zur Vermittlung gemeinsamer Sachunterrichtsthemen. Durch integratives Te-
amteaching bzw. externen Unterricht in Sprachgruppen sollen die Kinder Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen entdecken. Ebenso wird Wert auf Offenes 
Lernen in Form von Tagesplanarbeit, Wochenplanarbeit, Lernen an Stationen etc. ge-
legt. Dadurch soll eine bessere Differenzierung und Individualisierung gewährleistet 
werden. Dieses Projekt, das auch die Eltern intensiv miteinbezieht, begleitet die Kinder 
über ihre ganze Grundschulzeit sowie seit kurzem auch noch in den ersten beiden 
Jahren der Sekundarstufe I und ermöglicht so eine sechsjährige Förderung der Erst-
sprache (vgl. LEMMEN, SCHWEDE, DERINER 2003, S. 335ff.). 

Durch die zweisprachige Alphabetisierung sollen die Sprachkenntnisse in beiden Spra-
chen verbessert werden und auch ein Sprachbewusstsein bei den Kindern entstehen. 
Weitere genannte Ziele sind es, die Buchstaben und Laute im Deutschen zu festigen 
und auch die Schulleistungen sollen durch diese Förderung besser werden. Durch das 
kontrastive Arbeiten sollen Interferenzen, also sprachliche Verwechslungen, vermie-
den werden. KOALA soll auch das Selbstwertgefühl der Schülerinnen und Schüler 
stärken und zu mehr Motivation bei den Kindern führen (vgl. LEMMEN, SCHWEDE, DERI-

NER 2003, S. 335f.). 

Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer sowie Klassenlehrerinnen und -lehrer werden als 
gleichberechtigte Kolleginnen und Kollegen angesehen. Es wird gefordert, dass sie in 
beide Sprachen, also sowohl in die türkische Sprache als auch in die deutsche Spra-
che, Einblick in die jeweiligen Strukturen haben. Die Erstsprachenlehrerin bzw. der 
Erstsprachenlehrer sollte nach dieser Vorstellung gute Deutschkompetenzen 
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aufweisen und die Klassenlehrerin bzw. der Klassenlehrer sollte interessanter Weise 
nur über die Besonderheiten und Strukturen der türkischen Sprachen Bescheid wis-
sen. In einigen Schulen finden interne Fortbildungen sowohl für deutschsprachige als 
auch für türkischsprachige Lehrerinnen und Lehrer statt. Diese sollen unterstützend 
wirken und zugleich Materialien, Unterrichtsideen etc. liefern (vgl. LEMMEN, SCHWEDE, 
DERINER 2003, S. 337; ARSLANGILAY/ÖZDEMIR 2016, SCHARFENBERG 2010, S. 58). 

In der Franckeschule (2015) in Frankfurt am Main wird dieses Projekt in zwei ersten 
Klassen umgesetzt. Mit der Alphabetisierung in Deutsch wird begonnen17. Zeitversetzt 
arbeitet dann auch die Erstsprachenlehrerin bzw. der Erstsprachenlehrer mit den Pho-
nemen (Laute) und Graphemen (Buchstaben) ihrer Sprache. Dabei wird eine koordi-
nierte Alphabetisierung durchgeführt. Zunächst werden Phoneme und Grapheme be-
sprochen, die in beiden Sprachen gleich sind. Im Anschluss wird erst der Fokus auf 
ähnliche sowie spezielle Phoneme und Grapheme der jeweiligen Sprache gelegt, die 
getrennt voneinander erarbeitet werden. Die Grundschule an der GGS Schonnebecker 
Straße in Gelsenkirchen entwickelte für diesen speziellen Schriftspracherwerb eine 
spezielle Anlauttabelle, auf der 17 Anlaute aus der deutschen und der türkischen Spra-
che mit gleichen Bildern abgebildet sind (vgl. SCHWEDE in JAITNER 2005, S. 33). We-
sentlich bei diesem Konzept ist auch die kontrastive Spracharbeit, die den Kindern die 
Unterschiede beider Sprachen verdeutlichen soll und auf diese Weise zu einer gerin-
geren Fehlerbildung führen soll. Schülerinnen und Schüler mit der Erstsprache 
Deutsch erhalten dadurch außerdem einen gezielteren Einblick in Regeln und Phäno-
mene der deutschen Sprache. Zwei Wochenstunden werden im Teamteaching unter-
richtet. In der zweiten und dritten Schulstufe wird KOALA in einem zweisprachigen 
Sachunterricht weitergeführt und auch die kontrastive Arbeit bleibt bis zum Schluss 
erhalten. Schülerinnen und Schüler, deren Sprachkompetenzen in Deutsch noch nicht 
ausreichend sind, erhalten zusätzliche Deutschförderungen (vgl. SCHARFENBERG 2010, 
S. 59). 

Im Schuljahr 2006/2007 wurde KOALA auch im Stadtteil Niederrad (Frankfurt) umge-
setzt. Da in diesem Stadtteil sehr viele Portugiesinnen und Portugiesen leben, wird seit 
diesem Schuljahr in der Frauenhofschule das Koala-Projekt in den Sprachen Deutsch 
und Portugiesisch angeboten. Ebenfalls findet dieses Konzept auch an Schulen mit 
einem beträchtlichen Anteil an serbischen Schülerinnen und Schülern sowie in Kom-
bination mit den Sprachen Italienisch-Deutsch oder Arabisch-Deutsch seine 

                                            
17 LEMMEN et al. (vgl. 2003, S. 336) führen an, dass auch der Erstsprachenunterricht die Alphabetisie-
rung vornehmen kann, falls in einer Klasse viele Kinder mit geringen Deutschkenntnissen zusammen-
kommen. 
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Umsetzung (vgl. NAKIPOĞLU-SCHIMANG 2014; ARSLANGILAY/ÖZDEMIR 2016, LEMMEN, 
SCHWEDE, DERINER 2003, S. 347). 

Ergebnisse einer Studie und Erkenntnisse langjähriger Beteiligter 
ARSLANGILAY & ÖZDEMIR (2016) führten eine zehnmonatige Studie in Hessen durch mit 
dem Ziel KOALA zu evaluieren. An den Interviews teilgenommen haben deutschspra-
chige sowie türkischsprachige Lehrerinnen und Lehrer, Direktorinnen und Direktoren, 
türkischsprachige Schülerinnen und Schüler und türkischsprachige Eltern aus 20 KO-
ALA-Schulen. Im Fokus standen die türkischen Schülerinnen und Schüler.  

Auf Basis dieser Interviewdaten konnten folgende Ergebnisse ermittelt werden: KO-
ALA hilft den Schülerinnen und Schülern ihre Zweisprachigkeit in ihrer bilingualen Si-
tuation zu entwickeln und auch ein besseres Bildungsniveau zu erreichen. Lehrerinnen 
und Lehrer geben an, dass KOALA Kindern hilft höhere Schulen mit Hilfe der Unter-
stützung in zwei Sprachen zu besuchen. Beobachtet werden kann, dass die Zahl an 
türkischsprachigen KOALA-Schülerinnen und Schülern in Haupt- und Sonderschulen 
durch diese spezielle zweisprachige Förderung abnimmt. Im Gegensatz dazu nimmt 
die Zahl dieser Kinder in höheren Schulen wie Realschulen und Gymnasien zu. 
Ebenso hilft es ihnen durch das kontrastive Arbeiten mit diversen Materialien ein bes-
seres Sprachbewusstsein für beide Sprachen zu entwickeln und generell ermöglicht 
KOALA eine Stärkung ihres Selbstbewusstseins.  

Ein Problem, das aus den Interviews ermittelt wurde, stellt das begrenzte Vokabular 
türkischsprachiger Schülerinnen und Schüler da. Die Interviewteilnehmerinnen und -
teilnehmer gaben an, dass der Grund für die schwache Ausprägung der türkischspra-
chigen Kompetenzen wohl darin liegen könnte, dass die Eltern auf Grund angenom-
mener ausreichender Deutschkenntnisse eher auf Deutsch statt auf Türkisch mit ihren 
Kindern kommunizieren. Viele Eltern müssen in der Regel auch arbeiten und somit 
sind die Kinder mehr in Kontakt mit ihren Geschwistern, die oftmals Deutsch unterei-
nander sprechen.  

Sowohl die deutschsprachigen als auch die türkischsprachigen Lehrerinnen und Leh-
rer und auch die Direktorinnen und Direktoren gaben im Interview an, dass sie mehr 
Zeit für die zielführende Umsetzung KOALAS und somit für einen gesicherten Zweit-
spracherwerb benötigen würden. Ebenso würden sie alle einen Einsatz in weiteren 
Grundschulen sowie eine Weiterführung in der Sekundarstufe für zielführend halten. 
Die deutschsprachigen Lehrerinnen und Lehrer und auch die Direktorinnen und Direk-
toren sehen es als sehr förderlich für das Lernen und notwendig, vor allem für die 
koordinierte Arbeit im Team, wenn Türkischlehrerinnen und -lehrer auch über ausrei-
chende Deutschkompetenzen verfügen würden. Türkischlehrerinnen und -lehrer 
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gaben an, sie würden von KOALA profitieren, da sie nun mehr ins Team und Schulle-
ben eingebunden werden. 

Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass das KOALA-Projekt eine wichtige Unter-
stützung für zweisprachige Schülerinnen und Schüler ist. Weitere wissenschaftlich be-
gleitete Evaluationen, die bisher noch ausgeblieben sind, wären jedoch von großem 
Vorteil, um weitere Erkenntnisse darüber zu gewinnen. Nachfolgend können somit nur 
noch Erkenntnisse langjähriger Beteiligter angeführt werden.  

SCHWEDE (2005) stellt auf Basis langjähriger Erfahrungen fest, dass das Selbstbe-
wusstsein der türkischen Kinder durch die Förderung ihrer Erstsprache gestärkt wird 
und sie so selbstbewusster und mit mehr Gesprächsbereitschaft im Klassenverband 
auftreten. Auch Akzeptanz und Toleranz gegenüber anderen Sprachen und Kulturen 
werden dadurch gefördert. Sie erwerben Sprachkompetenzen in beiden Sprachen und 
gehen aufgrund der kontrastiven Arbeit bewusster mit Sprache um. Die koordinierte 
Alphabetisierung führt ebenfalls zu besseren Lese- und Schreibleistungen (vgl. 
SCHWEDE in JAITNER 2005, S. 34f.; LEMMEN, SCHWEDE, DERINER 2003, S. 347). 

Durch den kooperativen Umgang der Lehrerinnen und Lehrer in der Klasse und durch 
den koordinierten Unterricht entwickeln sich die Kompetenzen des gesamten Lehrer-
teams weiter. Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten Einblicke in eine andere Sprache 
und durch den Sprachvergleich lernen sie auch ihre Erstsprache besser kennen. Die 
Mehrsprachigkeit erfährt eine Aufwertung und wird als selbstverständlich angesehen. 
Zusätzlich führt diese Art des Unterrichtens dazu, dass die Erstsprachenlehrerinnen 
und Erstsprachenlehrer und auch ihre Qualifikationen wertgeschätzt werden (vgl. RAA; 
LEMMEN, SCHWEDE, DERINER 2003, S. 347). 

6.2 Modellversuch - Zweisprachige Alphabetisierung und Erziehung 
türkischer Kinder (Berlin Kreuzberg) 

1983 wurde in einem Modellversuch in Berlin begonnen türkische Schülerinnen und 
Schüler in damaligen „Ausländerregelklassen“ (heutige Förderklassen) koordiniert 
zweisprachig zu alphabetisieren. Diese Kinder erhielten türkischsprachigen und 
deutschsprachigen Unterricht. Das Einbeziehen ihrer Erstsprache in den Unterricht 
sollte ihnen das Erlernen der deutschen Sprache erleichtern.  

1998 ging dieses Modell dann in den „Schulversuch zur zweisprachigen Alphabetisie-
rung türkischer Kinder“ über, wobei nun nicht mehr nur türkische Kinder in Förderklas-
sen, sondern auch diese in mehrsprachigen Regelklassen eine Förderung in ihrer Erst-
sprache Türkisch erhielten. In diesen Klassen waren in der Regel zwei Drittel türkische 
und ein Drittel deutsche Kinder bzw. auch anderssprachige Kinder konnten, wenn 
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diese speziellen Schulen ihrem Einzugsgebiet entsprachen, an diesem Modell teilneh-
men. Der Unterricht verfolgte jedoch das Prinzip der asymmetrischen Zweisprachig-
keit: Kinder mit türkischer Erstsprache erhielten einen zweisprachigen Unterricht. Die 
deutschsprachigen Schülerinnen und Schüler sowie all jene mit anderen Erstsprachen 
als Deutsch oder Türkisch lernten die Partnersprache nur als sogenannte „Begeg-
nungssprache“ (vgl. RÖSCH 2001, S. 30ff.). 

Die gesamte Volksschulzeit, die in Berlin sechs Jahre beträgt, wurden die türkischen 
Kinder in ihrer Erstsprache Türkisch gefördert und somit auch von Beginn an in beiden 
Sprachen alphabetisiert. Der Unterricht wurde von zwei Lehrpersonen, einer türkisch- 
und einer deutschsprachigen, erteilt. Dieses Konzept stellte eine kombinierte Alpha-
betisierung für türkische Kinder dar, da es zu einer Kombination der Schriftsysteme, 
der Leselehrmethode, des Unterrichts und der Inhalte kam. Begonnen wurde mit glei-
chen Phonemen und Graphemen und erst im Anschluss daran wurden Interferenz-
buchstaben besprochen. Interferenzbuchstaben, also zum Beispiel graphisch ähnliche 
jedoch unterschiedliche Laute, wurden parallel in beiden Sprachen betrachtet. Diese 
Methode unterscheidet sich zu der im KOALA-Projekt, da dort solche Buchstaben und 
Laute getrennt bearbeitet werden (vgl. BLK-HEFT 107 2003, S. 92, DIRIM et al. 2009, S. 
15f., HEINTZE 2003, S. 153f., RÖSCH 2001, S. 30ff., NEHR et al. 1988; S. 8f.).  

Lesekompetenzen erwarben die Schülerinnen und Schüler zunächst in der türkischen 
Sprache und wandten diese dann danach für deutsche Wörter und Sätze an. Ein Ver-
gleichen der Sprachen sollte dazu führen, dass die Schülerinnen und Schüler Einsicht 
in bestimmte Unterschiede erhielten. Zusätzlich wurden sowohl der Unterricht als auch 
die Inhalte beider Sprachunterrichte miteinander abgestimmt, wobei auf inhaltliche 
Wiederholungen sowie Übersetzungen bewusst verzichtet wurde. Trotzdem wurden 
zum Teil Materialien, wie die „Moerser-Fibel“ (1984), eingesetzt, die zwar zweisprachig 
sind, in denen jedoch Texte und Aufgaben etc. einfach übersetzt werden. Die Schüle-
rinnen und Schüler haben hierbei die Möglichkeit sich an ihrer starken Sprache zu 
orientieren und evtl. Ergebnisse in die andere Sprache zu übertragen, wobei dieser 
Vorgang nicht stattfinden muss. Die Verwendung solcher Materialien entspricht daher 
eher dem Prinzip der nachgeordneten Zweisprachigkeit und nicht der parallelen, wie 
der Schulversuch realisieren wollte, denn die Erstsprache wird als starke Sprache für 
den Erwerb einer weiteren Sprache verwendet, so wie es im Fremdsprachenunterricht 
meist der Fall ist (vgl. RÖSCH 2001, S. 31f., NEHR et al. 1988, S. 8). 

NEHR et al. (1988) dokumentierten die Arbeit in der Nürtinger-Schule, in der in zwei 
Schulklassen, damals „Ausländerregelklassen“ genannt, eine verbundene zweispra-
chige Alphabetisierung für türkische Schülerinnen und Schüler stattfand. In diesen 
Klassen wurden keine übersetzten Materialien, wie eben angeführt, verwendet, 
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sondern getrennte Materialien für den Türkisch- und den Deutschunterricht entwickelt. 
Diese waren aufeinander bezogen, sollten jedoch Wiederholungen vermeiden. Inte-
ressant bei diesem Versuch ist, dass der Lese- und Schriftspracherwerb mit der türki-
schen Sprache, der „dominanteren Sprache, wie NEHR et al. sie nennen, begonnen 
wurde. So wurde nicht nur der Leseerwerb in der türkischen Sprache, der Erstsprache 
der Kinder, gestartet, sondern auch eine gewisse Sprachbewusstheit (z.B.: Was ist ein 
Buchstabe? Was ist ein Wort?) in der türkischen Sprache aufgebaut und erst später 
dann mit der deutschen Sprache sozusagen verzahnt. Auch bei der zweisprachigen 
Alphabetisierung wurde großer Wert auf eine Verzahnung der Inhalte mit Hilfe des 
Reißverschlussprinzips (siehe auch Kapitel 5) gelegt: Zu Beginn lernten die Kinder mit 
Hilfe einfacher türkischer Wörter, die aus gleichlautenden Buchstaben in beiden Spra-
chen bestehen, die Grundoperation des Lesens. Danach erst wurden deutsche Wörter, 
die aus bereits gelernten Buchstaben gebaut wurden, gelesen. Auch alle anderen in 
beiden Sprachen identischen Buchstaben wurden auf diese Weise erlernt. Zunächst 
erfolgte die Einführung in der türkischen Sprache mit Hilfe türkischer Wörter und erst 
danach wurden diese in deutsche Wörter eingebaut. Die Interferenzbuchstaben wur-
den immer wieder einmal zwischendurch erarbeitet und Unterschiede wurden mittels 
Sprachvergleichen in Kooperationsstunden mit der türkischsprachigen und der 
deutschsprachigen Lehrperson bewusstgemacht (vgl. NEHR et al. 1988, S. 8, S. 19-
25). 

Das Ziel des Modellversuches, der 1993 endete, war es, dass diese Art des zweispra-
chigen Unterrichtens flächendeckend ihren Einsatz finden sollte, was jedoch nicht pas-
sierte. Dennoch gibt es in Berlin nach wie vor Schulen, vor allem in Bezirken mit einem 
hohen Bedarf an türkischem Unterricht, die dem Konzept der türkisch-deutschen Er-
ziehung folgen, jedoch sinkt das Interesse der Schulen. Ein Grund dafür könnte die 
misstrauische Haltung der Senatsschulverwaltung sein, die sie durch ein extern ange-
fordertes Gutachten zum Ausdruck brachten. Ergebnisse aus diesem werden nachfol-
gend angeführt (vgl. RÖSCH 2001, S. 32). 

Ergebnisse eines externen Gutachtens und einer dokumentierten Begleitung 
FELIX (vgl. FELIX 1993 zit. in RÖSCH 2001, S. 33) erstellte ein externes, von der Senats-
schulverwaltung angefordertes Gutachten zu diesem Schulversuch und kam auf fol-
gende Schlussfolgerungen: 

Die zweisprachige Alphabetisierung ist in Bezug auf den Erwerb der Orthographie in 
ungünstigen Fällen eher störend. In allen anderen Bereichen sind die Auswirkungen 
jedoch ähnlich einer einsprachigen Alphabetisierung. Für den Zweitspracherwerb 
scheint dieser Versuch weder positive noch negative Auswirkungen zu haben. In 
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gemischten Klassen lässt sich jedoch laut FELIX ein leichter Vorteil für den Spracher-
werb türkischsprachiger Schülerinnen und Schüler erkennen.  

RÖSCH kritisiert in diesem Zusammenhang jedoch, dass FELIX den Fokus nicht auf die 
Zweisprachigkeit gerichtet hat.  

„[D]enn auch wenn die Teilnahme am Modellversuch bezogen auf die deutsche Spra-
che zumindest nicht schadet bzw. positiv formuliert ähnliche Ergebnisse bringt wie eine 
nur deutschsprachige Alphabetisierung, so besteht das Plus doch darin, dass ähnliche 
Erfolge auch in der Erstsprache erreicht wurden.“ (RÖSCH 2001 S. 33). 

Wird dies unter jenem Aspekt betrachtet, so haben die türkischen Schülerinnen und 
Schüler in der selben Zeit, in der sie in Regelklassen nur in einer Sprache alphabeti-
siert worden wären, mit Hilfe der zweisprachigen Alphabetisierung in zwei Sprachen 
lesen und schreiben gelernt. Und sich „in zwei Sprachen die schulischen Inhalte und 
[...] die Welt erschlossen“ (RÖSCH 2001, S. 33), was sehr positiv für den Zweitsprach-
erwerb der türkischen Kinder zu werten ist (vgl. RÖSCH 2001, S. 33). 

NEHR et al. (1988) führen zudem Ergebnisse einer dokumentierten Begleitung an, die 
mit Hilfe teilnehmender Beobachtungen und qualifizierten Evaluationen erzielt wurden. 
Die Ergebnisse zeigen, dass dieser zweisprachige Lese- und Schreibansatz positiver 
als ein einsprachiger Ansatz zu werten ist. Vergleiche mit früheren Erfahrungen erga-
ben, dass alle türkischen Kinder aus den beiden Versuchsklassen (je 17 und 18 Kin-
der) besser in Deutsch lesen gelernt haben als in den vergangenen Jahren. Eine qua-
litative Fehleranalyse18 nach dem ersten Schuljahr zeigte, dass ein zweisprachiger Le-
seerwerb keine Überforderung für die untersuchte Zielgruppe darstellte, sondern viel-
mehr als Hilfe gesehen wurde. Zudem ließen die Ergebnisse darauf schließen, dass 
der Leseerwerb in beiden Sprachen einem einheitlichen kognitiven Prozess gleich-
kommt und die Kinder somit nicht die doppelte Zeit für das Erlernen des Lesens in 
beiden Sprachen benötigen. Probleme in Bezug auf das Vermischen beider Sprachen 
konnten nicht beobachtet werden. Wenn Schwierigkeiten im Lesen auftauchten, dann 
waren diese in der Regel in beiden Sprachen vorhanden. Weiters gaben die Ergeb-
nisse Anlass dazu, Versuche, in denen die Schülerinnen und Schüler zunächst in ihrer 
Erstsprache und erst danach in Deutsch alphabetisiert werden, in Frage zu stellen. Die 
dokumentierte Begleitung gibt jedoch keinen ersichtlichen Nachweis darüber, dass die 
bilinguale Alphabetisierung förderlich für den Schulerfolg sowie den Zweitspracher-
werb türkischer Kinder ist. Dazu wären wissenschaftliche Untersuchungen in 

                                            
18 Hierbei wurden ein deutscher und ein türkischer Lesetest nach demselben Prinzip entwickelt: Zu-
nächst müssen die Kinder isolierte Buchstaben vorlesen, danach einzelne Wörter und zum Schluss 
ganze Sätze. Zusätzlich werden bei den Buchstaben Fragen zu möglichen Interferenzen gestellt und 
auch das sinnerfassende Lesen wird überprüft. Beide Tests wurden zeitlich versetzt voneinander und 
in keiner für die Kinder bewussten Testsituation durchgeführt. 
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größerem Umfang notwendig (vgl. RÖSCH 2001, S. 33, NEHR et. al. 1988, S. 9, S. 78, 
S. 84, u. S. 89). 

6.3 Staatliche Europa-Schule Berlin - SESB 

Die Europaschulen in Berlin bieten seit 1992 eine zweisprachige Alphabetisierung an, 
die nach dem „Two-way-immersion-Modell“, das bereits in Kapitel 4.2 Erwähnung ge-
funden hat, erfolgt. Da diese Schulen Ganztagsschulen sind, kann der Spracherwerb 
beider Sprachen sowohl in der Schule als auch am Nachmittag gefördert werden. 
Neun Sprachgruppen nämlich Deutsch-Englisch, Deutsch-Französisch, Deutsch-Itali-
enisch, Deutsch-Türkisch, Deutsch-Polnisch, Deutsch-Portugiesisch, Deutsch-Spa-
nisch, Deutsch-Griechisch und Deutsch-Russisch werden zurzeit von 6.000 Schülerin-
nen und Schülern an 17 Grundschulen und 13 weiterführenden Schulstandorten ge-
nutzt. Die Klassen besteht aus ca. 24 Schülerinnen und Schülern und haben eine et-
was umfangreichere Stundentafel als die Regelklassen in Berlin (vgl. MEIER 2012, S. 
339, GRÄFE-BENTZIEN 2000 S. 107). 

Im Gegensatz zum Konzept der „Zweisprachigen Alphabetisierung und Erziehung tür-
kischer Kinder“, wo auch Kinder mit anderen Erstsprachen, die im entsprechenden 
Einzugsgebiet wohnhaft sind, aufgenommen werden, wird in diesen Schulen mit Hilfe 
eines Sprachstandstest genau ausgewählt, sodass bilinguale Klassen zusammenge-
stellt werden können. Der Besuch dieser Schulen steht allen Kindern mit den bereits 
angeführten Erstsprachen bzw. mit der Erstsprache Deutsch und mittlerweile auch 
zweisprachigen Kindern offen. Wichtig ist, dass die Kinder altersadäquate erstsprach-
liche Kompetenzen in einer Sprache und passive Kompetenzen in der jeweiligen Part-
nersprache aufweisen können. Ziel der staatlichen Europa-Schulen Berlin ist es, dass 
die Kinder in den jeweiligen Klassen beide Sprachen, die als gleichrangig gesehen 
werden, erwerben. Es wird dabei nach dem Prinzip der Sprachentrennung vorgegan-
gen (vgl. RÖSCH 2001, S. 33f.; INFOPORTAL SESB, MEIER 2012, S. 337, 339). 

Zu Beginn werden die Kinder in zwei Sprachgruppen eingeteilt. Die Zuteilung erfolgt 
nach der jeweiligen Erstsprache. Ab der Vorklasse, entspricht in Österreich der Vor-
schulklasse, findet ein integrierter Sprachunterricht im Team statt. Dieser verfolgt das 
Prinzip der personen- und situationsgebundenen Sprachentrennung. Der Erstspra-
chenunterricht wird ab der ersten Klasse getrennt voneinander in den jeweiligen 
Sprachgruppen erteilt. Die Alphabetisierung wird zunächst in der Erstsprache, der star-
ken Sprache der Schülerinnen und Schüler, durchgeführt und erst im zweiten Jahr 
dann in der Partnersprache. Der Erstsprachenunterricht für deutsche Kinder entspricht 
dem Deutschunterricht in deutschen Regelklassen. Eine Orientierung an den 
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Rahmenlehrplänen anderer Länder und Sprachen findet nicht immer statt und bringt 
auch Schwierigkeiten mit sich, denn es ist zum Beispiel unklar, ob sich der Spanisch-
unterricht dann am Rahmenlehrplan aus Lateinamerika oder Spanien orientieren soll. 
Besonders an diesen Schulen ist, dass der Förderunterricht nicht wie in der Regel dazu 
da ist, die Zweitsprache Deutsch, die Umgebungssprache der Kinder, zu festigen, son-
dern er soll Probleme im Erstspracherwerb ausgleichen (vgl. RÖSCH 2001, S. 33f.; IN-

FOPORTAL SESB; HEINTZE 2003, S. 153, MEIER 2012, S. 339). 

Die sogenannte „Partnersprache“ wird ebenfalls ab der ersten Schulstufe unterrichtet, 
wobei sich dieser Unterricht eher an der Fremdsprachen- bzw. Zweitsprachendidaktik 
orientiert. Somit wird die Partnersprache in der ersten Schulstufe eher als erste Fremd-
sprache gesehen und erst später als Zweitsprache. Der Unterricht wird in beiden Spra-
chen von Erstsprachenlehrerinnen und -lehrern erteilt. Zusätzlich zur Erst- und Part-
nersprache findet ab der fünften Klasse auch noch ein Fremdsprachenunterricht in den 
Sprachen Englisch oder Französisch statt. In der gesamten Schulzeit findet der Ma-
thematikunterricht für alle Kinder gemeinsam auf Deutsch statt. Der Sachkundeunter-
richt bzw. in der Sekundarstufe dann die Fächer Biologie, Geschichte und Erdkunde 
etc. werden von allen Schülerinnen und Schülern gemeinsam besucht und in der einen 
oder anderen Sprache unterrichtet. Das Modell umfasst die gesamte Grundschulzeit 
(in Berlin sechs Jahre) bis einschließlich der gesamten Sekundarschulzeit. Mit ca. 14 
Jahren bzw. ab dem neunten Schuljahr werden die Kinder als bilingual erachtet und 
somit findet ab diesem Zeitpunkt auch der Sprachunterricht gemeinsam statt. Je nach 
Sprachenpaar kann eine Förderung der beiden Sprachen bis zur 13. Schulstufe bzw. 
bis zum Abitur erfolgen. Eine weitere Förderung der beiden Sprachen in der gesamten 
Sekundarschulzeit ist bei allen Sprachen gegeben. (vgl. RÖSCH 2001, S. 33f.; INFOPOR-

TAL SESB; HEINTZE 2003, S. 153, MEIER 2012, S. 339, SENATSVERWALTUNG FÜR BIL-

DUNG, JUGEND UND FAMILIE). 

Ergebnisse einer Pilotstudie und einer Untersuchung zum Hörverständnis in den 
Partnersprachen 
GRÄFE-BENTZIEN (vgl. 2000 S. 7f., S. 127, S. 157ff.) führte eine Pilotstudie an einem 
Standort der Staatlichen Europa-Schule Berlin durch, die sich auf die Entwicklung der 
deutschen und italienischen Sprachfähigkeiten in der Primarstufe konzentrierte. Im 
Zeitraum von zwei bzw. drei Jahren wurden bei Kindern, die die Vorklasse besucht 
haben, mit Hilfe von Sprachstandserhebungen und selbst entwickelter strukturierter 
Beobachtungsverfahren Daten über den mündlichen Sprachgebrauch der Kinder so-
wohl in der Erstsprache als auch in der Partnersprache ermittelt. Untersucht wurden 
daher mit Hilfe von Bildimpulsen, Spielen, Diktaten, Leseübungen, Abschreibübungen 
usw. zum Beispiel das Hörverständnis, der Wortschatz oder unter anderem auch die 
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Schreib- und Lesefertigkeit der Schülerinnen und Schüler. Verglichen wurden die Da-
ten anschließend mit Kontrollgruppen aus Deutschland und Italien. Im Hinterkopf sollte 
jedoch bei der Betrachtung der nachfolgenden Ergebnisse behalten werden, dass die 
nachfolgenden Daten aufgrund der geringen Teilnehmerzahl und des zu kurzen Un-
tersuchungszeitraum nur einen Bruchteil der erforderlichen Erkenntnisse und keine 
umfassende Evaluation des gesamten Schulmodelles darstellen können. 

Sie stellte bezogen auf die Sprachgruppe Deutsch-Italienisch fest, dass sich, unter 
Berücksichtigung weniger Ausnahmen, der Erstspracherwerb beider Sprachengrup-
pen normal entwickelte. Sowohl im Hören als auch im Sprechen, Lesen und Schreiben 
erreichten die Schülerinnen und Schüler dasselbe Niveau wie einsprachige Kinder aus 
den Kontrollgruppen (vgl. GRÄFE-BENTZIEN 2000, S. 7). 

Gegen Ende der zweiten Schulstufe war die Sprachfähigkeit der italienischen Schüle-
rinnen und Schülern, bei denen zu Schulbeginn teilweise noch keine altersadäquate 
Sprachfähigkeit in Italienisch entwickelt war, sogar gleich gut ausgebildet wie bei itali-
enischen Kindern. Der hohe Anteil an getrenntem, erstsprachlichem Unterricht führte 
zum Erhalt und zur Weiterentwicklung der italienischen Sprachkompetenz, was in ei-
ner amtlich deutschsprachigen Region oftmals ohne spezielle Förderung nicht möglich 
wäre. Da Deutsch von Anfang an eine wichtige Rolle im Unterricht spielte, entwickelten 
sich auch die Kompetenzen im Deutschen weiter. Gegen Ende des zweiten Schuljah-
res haben die italienischen Kinder bereits annähernd dasselbe Niveau erreicht wie die 
deutschsprachigen Klassenkolleginnen und Klassenkollegen. 15 von 18 Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer der italienischen Sprachgruppe können am Ende der 2. Klasse 
als beinahe bilingual bezeichnet werden. Dies macht auch den positiven Einfluss der 
Umgangssprache deutlich (vgl. GRÄFE-BENTZIEN 2000, S. 338). 

Da ebenfalls in der deutschen Sprachgruppe 3 Schülerinnen und Schüler, die mit 
schwachen Italienischkenntnissen in die Schule kamen, mit Hilfe des Italienischunter-
richts ein altersgemäßes Niveau erreicht hatten, haben somit insgesamt 18 der 36 Pi-
lotstudienteilnehmerinnen und -teilnehmer bereits in der 2. Klasse eine annährend 
ausgewogene bilinguale Kompetenz erworben. Die besagten Schülerinnen und Schü-
ler kamen jedoch schon mit Vorkenntnissen in beiden Sprachen in die Schule, „wes-
halb ihre Fortschritte noch nicht ausreichend belegen, ob das angestrebte Ziel der 
Zweisprachigkeit [...] also auch bei monolingual aufgewachsenen Kindern [...] zu errei-
chen ist.“ (GRÄFE-BENTZIEN 2000, S. 339). 
Die Kompetenzen der italienischen Schülerinnen und Schüler in der Partnersprache 
Deutsch reichten am Ende der 2. Klasse bei allen Kindern bald aus, um einem Unter-
richt auf Deutsch folgen zu können. Ihr Wortschatz erweiterte sich stetig. Im Hinblick 
auf die Aussprache deutscher Laute hatten jedoch noch einige Kinder Schwierigkeiten. 
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Dies zeigt, dass dem Bereich der Phonetik noch mehr Beachtung geschenkt werden 
sollte (vgl. GRÄFE-BENTZIEN 2000, S. 339). 

Die deutschsprachigen Anfängerinnen und Anfänger im Italienischunterricht hingegen 
müssen differenzierter betrachtet werden. Einige von ihnen haben ein fortgeschritte-
nes Sprachniveau erreicht, einige wenige hängen noch im Anfängerstadium fest und 
der Großteil befindet sich im Mittelfeld. Angesichts dieser Bandbreite kann nach zwei 
Jahren noch nicht gesagt werden, wann die Schülerinnen und Schüler die angestrebte 
Zweisprachigkeit erwerben werden bzw. ob diese überhaupt alle während der Schul-
zeit erreichen können. Darüber kann nur eine langfristige Beobachtung Aufschluss ge-
ben. Das Hörverständnis reichte am Ende der 2. Klasse bereits aus, um einfache Fra-
gen und Inhalte auf Italienisch verstehen zu können. Zusammenhänge zwischen dem 
Lernerfolg und außerschulischer Einflussfaktoren, wie Herkunft der Eltern, Familien-
sprache, Sprachkontakte in der Freizeit etc. konnten nicht bestätigt werden. Aus-
schlaggebend für einen positiven Erwerb der Erst- sowie auch der Partnersprache 
scheinen jedoch Persönlichkeitsfaktoren (kognitive Reife, Sprachbegabung, Kontakt-
freude etc.) zu sein. Werden jedoch die Deutschkompetenzen der deutschen Sprach-
gruppe ins Auge gefasst, so erzielte diese sogar bessere Ergebnisse als die deutsche 
Kontrollgruppe. Dies könnte jedoch mehr mit der gezielten familiären Förderung zu tun 
haben als mit der schulischen (vgl. GRÄFE-BENTZIEN 2000, S. 338ff.). 

GRÄFE-BENTZIEN hält zusätzlich fest, dass Kinder, die Schwächen in ihrer nichtdeut-
schen Erstsprache aufweisen, den Anforderungen einer zusätzlichen Alphabetisierung 
in dieser Sprache nicht gewachsen zu sein scheinen und deshalb bei ausreichenden 
Deutschkenntnissen besser an diesem Unterricht teilnehmen sollten. Die Alphabeti-
sierung in der italienischen Sprache war hingegen bei allen Schülerinnen und Schü-
lern, die zu Schuleintritt altersadäquate Deutschkenntnisse, jedoch keine erstsprachli-
chen Italienischkenntnisse aufwiesen, erfolgreich. Da diese Kinder in beiden Sprachen 
altersgemäße Sprachfähigkeiten erworben haben, kann auf Basis der Untersuchungs-
ergebnisse eine Zuordnung dieser Kinder zur nichtdeutschsprachigen Sprachgruppe 
sehr empfohlen werden (vgl. 2000, S. 341f.). 

Eine andere Untersuchung führte DOYÉS durch, der das Hörverständnis in den Part-
nersprachen an verschiedenen Europa-Schulen erforschte und bezogen auf die dort 
unterrichteten Sprachen feststellte, dass Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch 
ziemlich einheitliche Ergebnisse in der Partnersprache Deutsch erzielten. Hingegen 
gibt es starke Unterschiede bei den Ergebnissen deutschsprachiger Schülerinnen und 
Schüler in den jeweiligen Partnersprachen. Die besten Erfolge gab es bei den Kindern 
mit der Partnersprache Englisch, danach kam Französisch, dann Italienisch, Spanisch 
und zum Schluss Russisch. Diese Untersuchung lässt darauf schließen, dass das 
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Prestige der jeweiligen Sprache einen wichtigen Sprachlernfaktor darstellt (vgl. 1998 
in RÖSCH 2001, S. 39).  

6.4 Hamburger Modellversuch - Bilinguale Grundschulen 

Seit dem Schuljahr 2000/2001 findet in sechs Hamburger Grundschulen eine bilingu-
ale Erziehung nach dem „Two-Way-Immersion-Modell“ statt. Dieses Modell zeichnet 
sich, wie bereits mehrfach erwähnt, dadurch aus, dass Sprachgruppen gebildet wer-
den und auf diese Weise zweisprachige Klassen entstehen. Modellversuche gibt es 
zurzeit in den vier Sprachpaaren Italienisch-Deutsch, Portugiesisch-Deutsch, Spa-
nisch-Deutsch und Türkisch-Deutsch. Im Schuljahr 2007/2008 nahmen ca. 500 Kinder 
in 24 Klassen und an sechs Schulstandorten daran teil. Grundsätzlich war der Plan, 
die Volksschulklassen so zusammenzusetzen, dass beide Sprachen in gleichem Aus-
maß vertreten sind. Tatsächlich müssen die Kinder jedoch nicht nur einsprachig 
deutsch bzw. bilingual mit der Partnersprache sein. Auch zweisprachige Kinder in einer 
dritten Sprache und Deutsch, sowie einsprachige Kinder in der Partnersprache können 
in solche Klassen gehen (vgl. DIRIM, DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 1ff., ERFURT, BU-

DACH, KUNKEL 2008). 

Für diese Grundschulen gelten dieselben Bildungspläne, dieselben Rahmenpläne des 
herkunftssprachlichen Unterrichts (vgl. Kapitel 4.2.1.5) und auch dieselben Rahmen-
bedingungen (Unterrichtsstunden pro Woche, Klassenschülerhöchstzahlen etc.) wie 
für andere Grundschulen in Deutschland. 12 zusätzliche Unterrichtsstunden ist eine 
Lehrkraft für die jeweilige Partnersprache vor Ort und alphabetisiert die Kinder parallel 
in ihrer Erstsprache. Dies kann integrativ in der Klasse oder extern in Halbgruppen 
erfolgen. Eine erleichternde Ausgangslage der Sprachenpaare stellt das gemeinsame 
lateinische Alphabet dar, was sich auf eine zweisprachige Alphabetisierung positiv 
auswirkt. Zusätzlich sind die Unterschiede der Alphabete sehr gering und begünstigen 
so einen positiven Transfer (vgl. DIRIM et al. 2009, S.15). 

Auch in diesem Modell erfolgt die Alphabetisierung in der Erstsprache in einigen Klas-
sen zeitlich versetzt zur Alphabetisierung in Deutsch. Zu Beginn wird nach dem Prinzip 
der Sprachentrennung gearbeitet. Die Regel „Eine Person - eine Sprache“ soll durch 
Teamteachingstunden ihre Umsetzung finden. Der Mathematikunterricht findet aus-
schließlich auf Deutsch statt und im Sachunterricht wird zunächst in Deutsch zu unter-
richten begonnen. Ziel wäre es gewesen, am Ende der Grundschulzeit zu 100% in der 
Partnersprache zu unterrichten. Dies ist nur in Ansätzen gelungen. Am Ende der 
Grundschulzeit wurde Bilanz gezogen und es zeigte sich, dass 30% der gesamten 
Unterrichtszeit in der Partnersprache unterrichtet wurde.  
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Dies zeigt bereits, dass die beiden Sprachen nicht mit derselben Gewichtung berück-
sichtigt werden.  

„Die deutsche Sprache soll in dem Maß gelernt werden, wie es der erfolgreiche Besuch 
einer Schule der Sekundarstufe I erfordert. Für die jeweilige Partnersprache wird hin-
gegen der Anspruch, dasselbe Niveau zu erreichen, wie es der Klassenstufe im zuge-
ordneten Herkunftsland entspräche, nicht formuliert.“ (ERFURT, BUDACH, KUNKEL 
2008). 

Ziel dieses Modellversuchs ist es, neben der Förderung der Erstsprache der Kinder 
auch den Deutscherwerb der Kinder mit Migrationshintergrund zu unterstützen. Die 
Kombination beider Sprachen wird im „Werkstattunterricht“, beim „Stationenlernen“ 
und im „Offenen Unterricht“ ermöglicht. Auf diese Weise kann auch individuell auf die 
Kinder eingegangen werden und ein differenzierter Unterricht wird möglich. Optimal 
dafür sind auch die räumlichen Ressourcen vor Ort (Nebenräume etc.). Um einen Mo-
tivationsabbau zu verhindern, wird darauf geachtet, dass Themen bzw. Inhalte nicht 
zweifach bearbeitet werden. Zusätzlich wird auch viel Wert auf Reflexionen gelegt, die 
zusätzlich die Sprachkompetenz verbessern sollen. Förderlich sind auch die zusätzli-
chen Workshops, die wissenschaftlich begleitet werden und eine unterstützende Funk-
tion innehaben. Zusätzlich gibt es auch das Angebot eines Türkischkurses für Eltern 
sowie weitere Fortbildungsangebote für das Lehrpersonal (vgl. DIRIM, DÖLL, NEUMANN, 
ROTH 2009, S. 1 u. S. 19). 

Teilweise kommt es bei diesem Modell sogar zu einer Fortführung in der Sekundar-
stufe I, wie zum Beispiel an der Rudolf-Roß-Schule, wo der bilinguale Unterricht tür-
kisch-deutsch seit dem Schuljahr 2007/2008 fortgeführt wird. Besonders an diesem 
Schulversuch ist auch, dass er von Beginn an wissenschaftlich begleitet und evaluiert 
wurde. Ausgehend von Interviews, Unterrichtsbeobachtungen, Sprech- und Schreib-
proben der Kinder sowie Leseverständnistests konnten die nachfolgenden Ergebnisse 
für die türkisch-deutsch bilingualen Modellklassen ermittelt werden.  

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung 
Wissenschaftlich begleitet wurde die türkisch-deutsche Sprachgruppe, deren Ergeb-
nisse nachfolgend angeführt werden: 

Zur Sprachentwicklung des Deutschen wurde erhoben, dass die Lesefähigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler in der vierten Schulstufe im bundesdeutschen Mittel lagen. 
Es konnten keine Unterschiede bezüglich der Lesekompetenz bilingual unterrichteter 
Kinder und Kindern in Regelklassen festgestellt werden. Zudem scheint es möglich zu 
sein, in bilingualen Klassen alle Schülerinnen und Schülern zu einer hinreichenden 
bzw. teilweise sogar zu einer hohen Lesekompetenz zu führen. Dies kann als Erfolg 
gesehen werden, da durch dieses Modell eine Entkoppelung der Lesefähigkeiten vom 
sozioökonomischen Hintergrund, also eine Lockerung der Zusammenhänge zwischen 
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sozialer Herkunft und Bildungserfolgschancen, erzielt werden konnte. Über bildungs-
sprachliche Kompetenzen verfügten jedoch am Ende des vierten Schuljahres nicht, 
wie angestrebt, alle Schülerinnen und Schüler. Die sprachliche Ausgangslage der Kin-
der machte sich am Ende der Grundschulzeit zwar nur noch bei komplexeren Struktu-
ren bemerkbar, die Dominanz der Umgebungssprache Deutsch ist jedoch nach wie 
vor ein erwähnenswerter und einflussreicher Faktor. Zusätzlich wurde beobachtet, 
dass die Kommunikation der Kinder untereinander vorwiegend auf Deutsch stattfand 
(vgl. DIRIM et al. 2009, S. 15 u. S. 29, S. 58ff., ERFURT, BUDACH, KUNKEL 2008). 

Für die Sprachentwicklung im Türkischen konnten zu Beginn des Schuljahres wenige 
Fortschritte festgestellt werden. Dies liegt wahrscheinlich daran, dass vor allem im ers-
ten Schuljahr offenbar eine stärkere Konzentration auf das Deutsche gelegt wurde. 
Weiters wurde beobachtet, dass die Türkischlehrerinnen und -lehrer nicht durchgängig 
Türkisch sprachen, da sie in den meisten Fällen über gute bzw. über ausreichende 
Deutschkenntnisse verfügten und somit in vielen Situationen diese benutzten. Hinder-
lich war ebenso, dass die deutschen Lehrkräfte geringe Türkischkenntnisse aufwiesen, 
was einen bilingualen Unterricht erschwerte. Eine Untersuchung von DIRIM (1998) hat 
gezeigt, dass es sich positiv auf die türkischen Sprachkompetenzen der Kinder aus-
wirkt, wenn die Klassenlehrerin bzw. der Klassenlehrer Türkisch auch in den Regelun-
terricht einbezieht. Zudem wirkt es sich positiv auf das Türkische aus, wenn die türki-
schen Lehrerinnen und Lehrer dem Prinzip „Eine Person - eine Sprache“ folgen, was 
nicht immer beobachtet werden konnte. Bei den Schülerinnen und Schülern, die ohne 
Türkischkenntnisse eingeschult wurden, hat sich nach diesen vier Jahren noch kein 
elementares Niveau im Türkischen entwickelt und somit sind sie noch sehr am Anfang, 
wenn es um den Erwerb bildungssprachlicher Fähigkeiten geht.  

„Es kann festgehalten werden, dass im bilingualen Modell beim Erwerb einer Partner-
sprache, die nicht Umgebungssprache ist, zunächst die kommunikative Alltagssprache 
auf einem elementaren Niveau entwickelt sein muss, bevor der Ausbau bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten beginnen kann.“ (ERFURT, BUDACH, KUNKEL 2008).  

Einen deutlichen Zuwachs innerhalb der vier Grundschuljahre erzielten die Kinder, die 
bereits mit Kenntnissen der türkischen Sprache in die erste Klasse kamen. Schülerin-
nen und Schüler, die ohne Türkischkenntnisse in die Schule kamen, konnten basale 
Lesefähigkeiten im Türkischen erwerben, mündlich konnten sie sich jedoch kaum äu-
ßern. Generell gab es für alle Schülerinnen und Schüler zu wenig Kontakt zur türki-
schen Sprache (vgl. DIRIM et al. 2009, S. 13f. u. 23ff. u. S. 64, u. 71, ERFURT, BUDACH, 
KUNKEL 2008). 

Bezogen auf das erste Schuljahr kann gesagt werden, dass die bilinguale Alphabeti-
sierung bei allen Kindern erfolgreich verlaufen ist (vgl. DIRIM et al. 2009, S. 55). Wird 
die gesamte Grundschulzeit betrachtet, so sind literale Fähigkeiten nach den vier 
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Jahren bei allen gut entwickelt. Die Schülerinnen und Schüler, die ohne Türkischkennt-
nisse eingeschult wurden, erhielten im Türkischen, wie bereits oben angeführt, wenig 
Sprechroutine. Dies kann auf die präsente deutsche Umgebungssprache zurückge-
führt werden. Es konnte jedoch eine deutliche Entwicklung sowohl in der deutschen 
als auch in der türkischen Sprache beobachtet und diagnostiziert werden, wobei sich 
die Deutschkenntnisse von höherer sprachlicher Komplexität auszeichneten. Erfreu-
lich ist, dass sich die Fortschritte in beiden Sprachen unabhängig vom Bildungsstand 
der Eltern und dem sozioökonomischen Status der Familie feststellen lassen (vgl. 
DIRIM, DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 61f.). 

„Das Modell der bilingualen Schule zeigt hier seine Stärke: Es ist offenbar möglich, die 
‚Vererbung’ des schulischen Misserfolgs zu verhindern und die Koppelung der Schul-
leistung an die soziale Herkunft zu durchbrechen.“ (DIRIM et al. 2009, S. 61).  

Die besten Ergebnisse wurden in Klassen mit flexiblem Teamteaching erzielt. Hier er-
hielten die Kinder die Möglichkeit, die Sprachen zu wechseln bzw. auch kontrastiv zu 
arbeiten. Auch die Arbeit im „Werkstattunterricht“, im „Stationenbetrieb“ und im „Offe-
nen Unterricht“ wirkte sich sehr förderlich auf das Lernen aus. Zusätzlich zeigte sich, 
wie oben bereits angeführt, dass auch das sprachliche Verhalten der Lehrpersonen 
Auswirkungen auf die Lernergebnisse in der Partnersprache hatten (vgl. DIRIM, DÖLL, 
NEUMANN, ROTH 2009, S. 71). Wichtig wäre auch, dass auf eine Sprachreflexion und 
ein Nachdenken über Lernprozesse Wert gelegt wird, welches wiederum die Sprach-
kompetenzen der Schülerinnen und Schüler fördert. Sprachvergleiche, die in der Lite-
ratur immer als sehr förderlich für den Sprachlernprozess angeführt werden, konnten 
in den türkisch-deutsch bilingualen Klassen jedoch nicht beobachtet werden, in den 
portugiesisch-deutschen und spanisch-deutschen Klassen dagegen schon (vgl. DIRIM, 
DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 14ff.). 

Positiv festgehalten werden muss, dass alle Kinder die Grundschulzeit erfolgreich ab-
solviert haben und in eine weiterführende Schule gehen konnten. Ein Viertel von ihnen 
erhielt sogar eine Empfehlung für das Gymnasium. Aufgrund der erhobenen Daten 
kann auch davon ausgegangen werden, dass die Aneignung des Deutschen im bilin-
gualen Modell nicht gefährdet wird. Es konnte bei allen Sprachpaaren aufgezeigt wer-
den, dass „zweisprachige Kinder die besten Voraussetzungen für einen guten 
Deutscherwerb und Fortschritte in ihren Partnersprachen mitbringen und die besten 
Möglichkeiten auf Entwicklung einer balancierten Zweisprachigkeit haben.“ (DIRIM, 
DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 70). Die Grundschulzeit stellt jedoch für die Entwick-
lung einer balancierten Zweisprachigkeit einen zu kurzen Zeitraum dar (vgl. DIRIM, 
DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 69ff., ERFURT, BUDACH, KUNKEL 2008). 
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6.5 Leonardo da Vinci Grund- und Gesamtschule Wolfsburg  

In der Deutsch-Italienischen Gesamtschule sind seit 1999 sowohl die Primarstufe (ent-
stand 1993) als auch die Sekundarstufe (entstand 1997) miteinander vereint und bil-
den gemeinsam ein langfristiges, bilinguales Konzept. 2010 wurde diese Deutsch-Ita-
lienische Konzeption in die Leonardo da Vinci Grundschule und die Leonardo da Vinci 
Gesamtschule umbenannt. Es erfolgte somit eine vom Lehrerkollegium als kontrapro-
duktiv erachtete Trennung in Grundschule (Klasse eins bis vier) und Gesamtschule, 
wobei ein Kooperationsvertrag eine gemeinsame Schulentwicklung und Zusammen-
arbeit sicherstellen soll (vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH et al. 2013, S. 10). Die Leonardo 
da Vinci Gesamtschule geht von Klasse fünf bis zum Abitur, der deutschen Matura, 
und ermöglicht sowohl Hauptschülerinnen und -schülern als auch Real- und Gymna-
sialschülerinnen und -schülern einen gemeinsamen Unterricht. Besondere Beachtung 
findet eine ausgewogene Sprachenverteilung der beiden Sprachen Italienisch und 
Deutsch. Teilnehmen können sowohl einsprachig italienische bzw. einsprachig deut-
sche Kinder aber auch deutsch-italienische Kinder bzw. Kinder mit einer anderen Erst-
sprache und Italienisch. Die Schule folgt somit dem Konzept eines „Two-way-immer-
sion-Modells“ (vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH 2005, S. 166, ZUMHASCH 2010, S. 18, ZUM-

HASCH 2013, S. 201). 

Die Grundschule zeichnet sich durch ihre zweisprachige Unterrichtskonzeption sowie 
durch das aus Italien übernommene Modulsystem „moduli didattici“ aus. Dies ist ein 
Unterrichtssystem, bei dem drei Lehrpersonen zwei Klassen eines Jahrgangs führen 
und somit auch gemeinsam fördern. Eine Lehrerin bzw. ein Lehrer davon hat als Erst-
sprache Italienisch und wird auch direkt vom italienischen Staat bezahlt. Die beiden 
deutschsprachigen Lehrkräfte sollten idealerweise ebenfalls als zweite Sprache Italie-
nisch beherrschen bzw. wenigstens die italienische Sprache lernen (vgl. SANDFUCHS 
2013a, S. 32). 

Die Alphabetisierung erfolgt koordiniert in beiden Sprachen mit großem Augenmerk 
auf kontrastive Sprachvergleiche und Sprachreflexionen. Beide Lehrkräfte arbeiten ge-
meinsam daran, den Kindern Lesen und Schreiben sowohl auf Deutsch als auch auf 
Italienisch beizubringen. Für die koordinierte bilinguale Alphabetisierung sowie gene-
rell für das bilinguale Schulkonzept wurde sogar ein eigenes Handbuch mit Vorge-
hensweisen, Unterrichtsskizzen etc. entwickelt, das immer wieder mit weiteren Mate-
rialien, Skizzen für diverse Unterrichtseinheiten und vielem mehr ergänzt wird. Ebenso 
kommt speziell für die deutsch-italienische Alphabetisierung die eigens entworfene 
zweisprachige Anlauttabelle „Arcobaleno“ (vgl. Abbildung 1, S. 42) zum Einsatz, in der 
beide Sprachen gleichwertig nebeneinanderstehen und sowohl Gemeinsamkeiten als 
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auch Unterschiede verständlich sichtbar gemacht werden (vgl. SANDFUCHS 2013b, S. 
127-135). 

Außerhalb dieser Alphabetisierungsstunden findet der Italienischunterricht in der ers-
ten Klasse vier Mal 45 Minuten immer nur in Halbgruppen statt, wobei eine Lerngruppe 
aus 12 bis 14 Schülerinnen und Schülern besteht. Währenddessen haben die anderen 
Schülerinnen und Schüler Mathematik oder Deutsch. In den zweiten bis vierten Klas-
sen findet der Italienischunterricht, aufgrund von Stundenkürzungen, nur noch ein bis 
zwei Mal pro Woche mit der Halbgruppe statt. Einige Stunden, vor allem die Sachkun-
deunterrichtsstunden, werden im Team also bilingual unterrichtet und auch gemein-
sam geplant. Es wird dabei nach dem Prinzip „Eine Person - eine Sprache“ vorgegan-
gen. In den Sachkundeunterricht soll schrittweise immer mehr Italienisch einfließen. 
Begonnen wird mit Deutsch als Unterrichtssprache, wobei erste italienische Grundbe-
griffe vermittelt werden. In den zweiten, dritten und vierten Klassen erfolgt der Unter-
richt dann zweisprachig. Von der Idee, in der vierten Klasse nur mehr auf Italienisch 
zu erteilen, wurde bald abgewichen, da eine Überforderung der deutschsprachigen 
Schülerinnen und Schüler vermieden werden wollte. Die Gewährleistung dieses Kon-
zeptes beruht auf der Tatsache, dass zwei Stunden pro Woche im Team unterrichtet 
wird. Aufgrund der immer wieder kritisierten Ungleichgewichtung beider Sprachen soll 
nun ein zusätzliches Fach (z.B.: Musik, Sport, Kunst) auf Italienisch unterrichtet wer-
den (vgl. SANDFUCHS 2013a, S. 33f; RICCÒ 2013, S. 76ff.). 

Eigens für dieses Konzept wurde ein Curriculum für den Italienischunterricht entwi-
ckelt, das eher eine Tendenz hin zu einem Lehrplan für Italienisch als Fremdsprache 
hat. Elemente einer erstsprachlichen Erziehung und Bildung werden darin als Diffe-
renzierungsmöglichkeit angegeben. Im Deutschunterricht wird jedoch zunächst kein 
besonderes Augenmerk auf sprachliche Voraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler gelegt, was jedoch wünschenswert gewesen wäre. Erst nach und nach wur-
den und werden die Bedürfnisse der Kinder mehr und mehr einbezogen, was zum 
Beispiel die Realisierung der koordinierten bilingualen Alphabetisierung zeigt (vgl. 
RICCÒ 2013, S. 80). 

Im Sekundarbereich werden die Klassen im Team geführt. Je eine deutsche und eine 
italienische Lehrperson sind gemeinsam für eine Klasse verantwortlich. Italienisch fin-
det vier Stunden pro Woche statt. Für diesen Unterricht entstand ebenfalls ein eigenes 
Curriculum, das die Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schüler berücksichtigte. 
Ebenfalls ein verändertes Curriculum sowie eine vierte Wochenstunde erhielt das Fach 
Gesellschaftslehre, das ebenfalls auf Italienisch unterrichtet wird (vgl. KARWEIK 2013, 
S. 20; SANDFUCHS 2013, S. 35). 
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Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung  
2004 erschien der Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung (begleitet wur-
den sowohl die Grundschule als auch die Sekundarstufe I von der Technischen Uni-
versität Dresden), der von einem erfolgreichen Schulversuch spricht. Der Italienisch-
unterricht erfüllte in hohem Maße die Kriterien guten Unterrichts und so können sowohl 
bei italienischen als auch bei deutschen Schülerinnen und Schülern Erfolgserlebnisse 
verzeichnet werden. Besonders hilfreich für die koordinierte zweisprachige Alphabeti-
sierung erwies sich das entwickelte Handbuch (vgl. SANDFUCHS 2013, S. 34). 

Wird der Zeitraum zwischen 2002/2003 und 2011 betrachtet, so zeigt die Statistik, 
dass von 409 Schülerinnen und Schülern 390 positive Schulabschlüsse erreichten. 
74,61% dieser Schülerinnen und Schüler erworben einen Realschulabschluss der Se-
kundarstufe I bzw. einen erweiterten Realschulabschluss und nur 4,6% der Schülerin-
nen und Schüler verließen die Schule ohne einen Abschluss. Diese Zahlen lassen auf 
einen Erfolg dieses Schulsystems schließen, denn eine Vielzahl dieser Absolventinnen 
und Absolventen können höhere Berufslaufbahnen anstreben. Zudem können Schü-
lerinnen und Schüler nach der 10. Klasse auch in das deutsch-italienische Oberstu-
fenprofil des Kooperationsgymnasiums Kreuzheide-Vorsfelde wechseln, was seit dem 
Schuljahr 2003/2004 ca. 30% eines Jahrgangs taten und dort mit gutem Erfolg das 
Abitur absolvierten. Zusätzlich haben seit dem Schuljahr 2009/2010 alle Schülerinnen 
und Schüler die Schule mit Abschluss verlassen (vgl. SEWING 2013, S. 52f.). 

Die Erhebungen für die Grundschule fanden fünf Jahre lang hintereinander jeweils am 
Ende der vierten Schulstufe statt. Teilgenommen haben pro Jahrgang immer zwei 
Klassen und somit insgesamt 252 Schülerinnen und Schüler. Die Zahl setzt sich aus 
110 italienischen, 98 deutschen, 42 deutsch-italienischen Schülerinnen und Schülern 
sowie einem spanisch-italienischen und einem mexikanisch-italienischen Kind zusam-
men. Mit Hilfe standardisierter Lese- und Rechtschreibtests konnten die nachfolgen-
den Daten bezogen auf die Sprach-, Lese- und Rechtschreibkompetenz der Kinder 
ermittelt werden. Bei der Ergebnisbetrachtung sollte jedoch im Hinterkopf behalten 
werden, dass diese Tests für Kinder mit Deutsch als Erstsprache entwickelt wurden 
(vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH 2005, S. 166f.).  

Die Lesekompetenzen der Schülerinnen und Schüler wurden mit Hilfe des Testverfah-
rens „HAMLET 3-4“19 ermittelt. Wird die Lesegeschwindigkeit betrachtet, so haben die 
deutschen Schülerinnen und Schüler durchschnittlich deutlich besser abgeschnitten 

                                            
19 Bei diesem standardisierten Verfahren werden zwei Tests durchgeführt. Ein Test bezieht sich auf die 
Lesefertigkeit und -geschwindigkeit und prüft, wie schnell die Kinder 40 Wörter den entsprechenden 
Bildern zuordnen können. Der zweite Teiltest evaluiert das Leseverständnis, in dem zu zehn Texten 
Multiple-Choice-Fragen beantwortet werden müssen (vgl. ZUMHASCH 2010, S. 23f.). 
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als die italienischen, die höhere Leseunsicherheiten aufwiesen. Als sichere Leserinnen 
und Leser können 74 der 98 deutschen, 66 der 110 italienischen, sowie 29 der 41 
deutsch-italienischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer erachtet werden. Im mittleren 
Bereich liegen neun deutsche Kinder und 27 italienische Kinder. Zwei italienische Kin-
der und ein deutsches Kind weisen eine geringe Lesesicherheit auf. Beim Lesever-
ständnis sind die deutschen Kinder ebenfalls vorne. Wird in diesem Zusammenhang 
auch die familiäre Herkunft der Testteilnehmerinnen und Testteilnehmer betrachtet, so 
lässt sich ein Zusammenhang zwischen den geringen Lesekompetenzen und der Her-
kunft erkennen. Die deutschen Schülerinnen und Schüler liegen mit ihren Ergebnissen 
in der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe. Die Mehrheit der deutschen Teilneh-
merinnen und Teilnehmer erreichte die beiden höchsten Leseverständnisstufen. Im 
Gegensatz dazu hat die Mehrheit der italienischen Kinder deutlich unterdurchschnittli-
che Ergebnisse erzielt. Bei den deutsch-italienischen Schülerinnen und Schülern liegt 
eine Vielzahl unter der durchschnittlichen Leseleistung der Eichstichprobe, jedoch 
konnten einige auch sehr gute Leistungen erbringen (vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH 2005, 
S. 167-170). 

Auch die Rechtschreibkompetenz wurde mittels zweier Testverfahren eruiert. Der „Di-
agnostische Rechtschreibtest für 4. Klassen – DRT 4“20 und die „Hamburger Schreib-
probe für die Klassen 4 und 5 – HSP 4/5“21 ergaben, dass die deutschen Schülerinnen 
und Schüler auch im Rechtschreiben weiter fortgeschritten sind als die italienischen. 
Auch hier spielte der Herkunftseffekt eine entscheidende Rolle bei den Testergebnis-
sen. Die 110 deutschen Schülerinnen und Schüler liegen im Durchschnitt, wobei ca. 
ein Drittel gute oder sogar sehr gute Ergebnisse erzielte und 19 Prozent der deutschen 
Kinder im unterdurchschnittlichen Bereich anzusiedeln sind. Werden die 42 deutsch-
italienischen Resultate betrachtet, so haben sechs Schülerinnen und Schüler gute 
bzw. sehr gute Leistungen erbracht. Zwölf dieser haben deutlich unterdurchschnittliche 
Rechtschreibleistungen erzielt. Am schlechtesten schnitten die italienischen Kinder ab, 
von denen 29 Ergebnisse auf augenscheinliche Schwierigkeiten im Rechtschreiben 
hinwiesen. Sechs von ihnen haben in den Tests gute bzw. sogar sehr gute Recht-
schreibkompetenz bewiesen. Wird die Leistung der italienischen Kinder mit den Er-
gebnissen von Kindern mit nichtdeutscher Sprache verglichen, so schneiden diese 
besser ab. Bezogen auf diese Vergleichsbasis haben 21 Kinder gute oder sehr gute 
Rechtschreibkompetenzen, jedoch ca. eine ähnliche Anzahl dieser (19) Kinder ist in 

                                            
20 Hierbei gibt ein Lückendiktat Aufschluss über die Beherrschung orthografischer Grundlagen (vgl. ZU-
MHASCH 2010, S. 25.). 
21 16 Einzelwörter und fünf Sätze werden bei dieser Schreibprobe diktiert. Die Zahl der richtig geschrie-
benen Grapheme gibt dann an, welches Rechtschreibniveau erreicht wurde (vgl. ZUMHASCH 2010, S. 
25.). 
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diesem Bereich schwach oder sogar sehr schwach (vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH 2005, 
S. 171-173). 

Für die genaue Analyse der Schulleistungen im Italienischen wurden eigens für diese 
wissenschaftliche Begleitung ein Leseverständnistest22 und ein Wortschatz-Vokabel-
Test23 entwickelt. Erwartungsgemäß haben die italienischen Kinder deutlich besser 
abgeschnitten als die anderen Kinder. Die Differenzen in den Leseleistungen aller 
Schülerinnen und Schüler sind sehr gering, was auf einen zu einfachen Test zurück-
geführt werden kann. Dennoch erzielen die deutschen als auch die italienischen und 
zweisprachigen Schülerinnen und Schüler im Durchschnitt gute bis akzeptable Lern-
ergebnisse im Italienischunterricht bis zum Ende der Sekundarstufe I, was auf einen 
positiven Effekt der frühen Sprachförderung ab der 1. Klasse hinweisen könnte. Eben-
falls eine wichtige Bedeutung für den guten Lernerfolg dürfte die hohe Qualität des 
Italienischunterrichts, der auf einem eigens ausgearbeiteten Curriculum basiert, haben 
(vgl. SANDFUCHS, ZUMHASCH in HAMBURGER, BADAWIA, HUMMRICH 2005, S. 177; Zum-
hasch in SANDFUCHS, ZUMHASCH et al. 2013, S. 201f.). 

Abschließend kann nun auf Basis der Ergebnisse und auch im Vergleich mit den Er-
gebnissen anderer Grundschülerinnen und Grundschüler im selben Alter festgehalten 
werden, dass durch dieses zweisprachige Konzept keine Nachteile für deutschspra-
chige Schülerinnen und Schüler entstehen. Es wird eher als positiv bewertet, dass sie 
einen Unterricht in italienischer Sprache genießen können. Die Tatsache, dass trotz-
dem wenige deutsche Schülerinnen und Schüler aufgrund ihrer Defizite zusätzliche 
Fördermöglichkeiten benötigen, kann kein Schulkonzept ausschließen und so auch 
dieses nicht. Werden die Testergebnisse der italienischen Schülerinnen und Schüler 
betrachtet, so benötigen ca. ein Viertel dieser Förderung in den Bereichen Lesen und 
Rechtschreiben. Ca. 40 % der italienischen Schülerinnen und Schüler liegen in ihrer 
Leseverständniskompetenz zurück. Die erteilte Förderung für diese Schülergruppe 
reicht somit nicht aus und die Kinder verlassen die Schule mit Lese- und Rechtschreib-
defiziten. Verbessern würde diese Defizite eine regelmäßige, über mehrere Stunden 
pro Woche erteilte Förderung in Kleingruppen, die jedoch in den Schulen normaler-
weise nicht gegeben ist. Dennoch profitieren sie von diesem Konzept, denn ein Italie-
nischunterricht in diesem Ausmaß ist in anderen Schulen selten (vgl. SANDFUCHS, ZU-

MHASCH 2005, S. 183f.; ZUMHASCH 2013, S. 203f.). 

                                            
22 Testgegenstand ist ein Sachtext, zu dem 25 Multiple-Choice-Fragen beantwortet werden müssen 
(vgl. ZUMHASCH 2010, S. 26). 
23 Bei diesem Verfahren müssen die Schülerinnen und Schüler sowohl Wörter vom Deutschen ins Itali-
enische übersetzen als auch umgekehrt. Hierbei wurde jedoch die Orthographie nicht berücksichtigt. Im 
Vordergrund des Schulversuches steht die Förderung mündlicher Kompetenzen, so heißt es (vgl. ZUM-
HASCH 2010, S. 27).  
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Feststellen lässt sich auch ein Zusammenhang zwischen den Lese-, Sprach- und 
Rechtschreibkompetenzen der italienischen Schülerinnen und Schülern und ungüns-
tigen, sozioökonomisch benachteiligten und bildungsfernen Familienkontexten. Somit 
zeigt auch dieser Schulversuch einmal mehr, dass noch viel Forschungsarbeit notwen-
dig ist, um ein Konzept zu finden, das Kinder mit geringen Bildungsressourcen ange-
messen fördern kann (vgl. ZUMHASCH 2013, S. 203f. u. 208).  

Interviews, Gruppengespräche und Unterrichtshospitationen führten, bezogen auf den 
Primarbereich, zu folgenden Ergebnissen: Nach Einschätzungen der Lehrerinnen und 
Lehrer haben fast alle Schülerinnen und Schüler ein gutes oder sogar sehr gutes Hör-
verstehen in Italienisch erworben. Bezogen auf die zweisprachige Alphabetisierung 
gaben sie an, dass nur selten ein Kind damit überfordert ist. Interferenzfehler werden 
vor allem zu Beginn des Lese- und Schreibprozesses beobachtet. Jedoch mit dem 
zunehmenden sprachlichen Wissen werden diese immer weniger, was sich durch 
Schreibproben der Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I bestätigen lässt (vgl. 
RICHTER 2013, S. 262; OERTEL, SANDFUCHS, SELG, ZUMHASCH 2013, S. 232f. u. 235; 
RICCÒ 2013, S. 102f.). 

Weniger positiv wird über den aktiven italienischen Sprachgebrauch innerhalb und au-
ßerhalb des Unterrichts gesprochen. Dies kann zum einen auf den noch immer zu 
geringen Anteil des Italienischen im Unterricht zurückzuführen sein, zum anderen kann 
es aber auch daran liegen, dass die deutschsprachigen Lehrkräfte meist geringe Itali-
enischkenntnisse aufweisen und somit die Kommunikation im und außerhalb des Un-
terrichts als auch mit den italienischen Lehrerinnen und Lehrern vermehrt auf Deutsch 
stattfindet. Um Italienisch mehr in den Unterricht holen zu können, wäre eine Italie-
nischlehrerin bzw. ein Italienischlehrer pro Klasse und nicht wie bisher pro Jahrgang 
wünschenswert. Weiters sollte dem Italienischen mehr Raum im Schulalltag sowie in 
anderen Fächern gegeben werden. Dies hat auch zur Folge, dass deutsche Lehrerin-
nen und Lehrer bessere Italienischkenntnisse aufweisen sollten. Zusätzlich beklagt 
wird das spärliche bzw. nicht vorhandene bilinguale Material auf dem Markt, was zu 
einer sehr zeitaufwändigen Erstellung eigener Unterrichtsmaterialen führt. Positiv an-
gemerkt wird von den Lehrkräften, dass die Stundentafel flexibel gestaltet werden 
kann, was eine Erleichterung für alle Beteiligten darstellt. Zudem wird sehr viel in Klein-
gruppen gearbeitet, was ebenfalls großen Lernerfolg bringt (vgl. RICCÒ 2013, S. 102f., 
OERTEL, SANDFUCHS, SELG, ZUMHASCH 2013, S. 232f.). 
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6.6 Mehrsprachige Alphabetisierung an Wiener Volksschulen 

Von den 32.906 Schülerinnen und Schülern, die im Schuljahr 2015/2016 an österrei-
chischen Schulen erstsprachlichen Unterricht erhielten, lernten 14.680 Türkisch und 
10.233 Bosnisch, Kroatisch oder Serbisch. Im Vergleich dazu jedoch nur 1.437 Ara-
bisch und 883 Polnisch (vgl. BMB 2017 Nr. 5, S. 7 u. S. 12). Auch der Bildungsbericht 
aus 2016 führt an, dass 28 Prozent der Wiener Volkschülerinnen und -schüler Türkisch 
oder Bosnisch/Kroatisch/Serbisch sprechen (vgl. VOGTENHUBER, LASSNIGG, BRUNE-

FORTH, EDELHOFER-LIELACHER, SIEGLE 2015, S. 42).  

Das Unterrichtskonzept „Mehrsprachige Alphabetisierung“ reagiert auf diese Zahlen, 
indem es Schülerinnen und Schüler mit den Erstsprachen Bosnisch, Kroatisch, Ser-
bisch (BKS) oder Türkisch parallel zum Erlernen von Lesen und Schreiben in Deutsch 
die Möglichkeit bietet diese Fähigkeiten auch in ihrer Erstsprache erwerben zu können. 
Dieses zweijährige Konzept, das sich über die erste und zweite Klasse Volksschule 
erstreckt, stellt eine parallele Alphabetisierung dar, denn sowohl gleiche als auch ähn-
liche und völlig unterschiedliche Buchstaben werden zur selben Zeit gelernt und mit 
Hilfe von Sprachvergleichen werden die Unterschiede deutlich gemacht. Für die För-
derung der Erstsprache werden Erstsprachenlehrerinnen und Erstsprachenlehrer ein-
gesetzt, die parallel zum Regelunterricht die Schülerinnen und Schüler in den besag-
ten Sprachen alphabetisieren (vgl. BAYRHAMMER 2013, ENGLISCH-STÖLNER, ÖZCAN 
2013, S. 143).  

Als Zielgruppe werden Schülerinnen und Schüler mit den entsprechenden Erstspra-
chen bzw. mehrsprachig aufwachsende Kinder gesehen. Auch Kinder, die in ihrer Fa-
milie aktiv eine dieser Sprachen sprechen, kommen in Frage (vgl. SPRACHFÖRDERZENT-

RUM WIEN – Organisationsrahmen). Es kommt jedoch zu keiner Bildung von bilingualen 
Klassen, wie es in anderen Modellen der Fall war, denn in diesen Klassen befinden 
sich neben türkischsprachigen und serbisch-, kroatisch- oder bosnischsprachigen Kin-
dern auch Schülerinnen und Schüler mit anderen Erstsprachen oder teilweise auch 
einsprachig deutschsprachige Schülerinnen und Schüler. Eine Förderung der Erst-
sprache erhalten nur jene Kinder mit den bereits angeführten Erstsprachen (vgl. 
SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 135). 

In der ersten Klasse erfolgt die Alphabetisierung und auch Sachunterrichtsthemen etc. 
können mehrsprachig erarbeitet werden. In der zweiten Klasse, wo die Alphabetisie-
rung meistens bereits abgeschlossen ist, werden die erworbenen Erstsprachenkennt-
nisse im Sachunterricht, Mathematikunterricht oder Kunstunterricht etc. erweitert und 
vertieft. Da es jedoch immer wieder vorkommen kann, dass Kinder den Schriftsprach-
erwerb nach der ersten Klasse nicht abgeschlossen haben, ist es für dessen 
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Gewährleistung wesentlich, dass dieses Unterrichtskonzept zumindest bis zum Ende 
der Grundstufe I, also bis zum Ende der zweiten Klasse Volksschule aufrechterhalten 
wird (vgl. SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 134f., BAYRHAMMER 2013, ENGLISCH-STÖLNER, 
ÖZCAN 2013 S. 144). 

Der Unterricht kann für bestimmte Stunden in der Woche parallel zum Regelunterricht 
in Sprachgruppen erfolgen. Dies hat den großen Vorteil von kleineren Gruppen, in de-
nen differenziertes Lernen ermöglicht werden kann. Jedoch auch ein integrativer 
Sprachunterricht zum Beispiel in Form von „Teamteaching“ kann stattfinden. Gearbei-
tet wird oft mit unterschiedlichen Unterrichtsmaterialien zum Beispiel mit Deutsch-, 
Türkisch- oder BKS-Fibeln oder selbst erstellten Materialien (vgl. ENGLISCH-STÖLNER, 
ÖZCAN 2013, S. 143).  

Die inhaltliche als auch die methodische Koordinierung ist für die zweisprachige Al-
phabetisierung sehr vorteilhaft und stellt ein zentrales Merkmal dieses Modells dar. 
Deshalb ist eine gute Zusammenarbeit der Klassenlehrerinnen und -lehrer mit den 
Erstsprachenlehrerinnen und -lehrern sehr wichtig, ebenso eine regelmäßig stattfin-
dende Teamsitzung (vgl. SPRACHFÖRDERZENTRUM WIEN – MEHRSPRACHIGE ALPHABETI-

SIERUNG, ENGLISCH-STÖLNER, ÖZCAN 2013, S. 144). 

Die Erstsprachenlehrerinnen und Erstsprachenlehrer sind verpflichtet ihren Unterricht 
in der Sprachgruppe mit einer vorgegebenen Unterrichtsdokumentation festzuhalten. 
In dieser werden Woche für Woche Unterrichtsinhalte notiert. Auch eine Spalte für das 
Eintragen fehlender Schülerinnen und Schüler ist vorhanden. Inhaltlich orientieren sie 
sich am Lehrplan des erstsprachlichen Unterrichts, der im neunten Teil des Lehrplans 
der Volksschule unter dem Punkt „Unverbindliche Übungen“ angeführt ist. Die Inhalte 
und Ziele wurden bereits in Kapitel 4.2.1 dargelegt (vgl. SPRACHFÖRDERZENTRUM WIEN 

– UNTERRICHTSDOKUMENTATION). 

Die Vorteile dieses Konzepts liegen darin, dass durch den Unterricht in Sprachgruppen 
kleinere Lerngruppen entstehen. Dies ermöglicht eine bessere Differenzierung im Un-
terricht. Zudem kann es je nach Volksschulstandort adaptiert werden. Weiters werden 
die Sprachkenntnisse und die sprachliche Entwicklung der Kinder berücksichtigt, in 
dem versucht wird so gut wie möglich daran anzuknüpfen. Die Erstsprachenlehrerin-
nen und -lehrer fungieren zusätzlich als sprachliche Vorbilder. Die Alphabetisierung in 
der Erstsprache der Kinder soll zudem zu einer guten Basis, was den weiteren Lese- 
und Lernprozess anbelangt, verhelfen (vgl. SPRACHFÖRDERZENTRUM WIEN - FOLDER, 
SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 134). 

Im Schuljahr 2012/2013 wurde dieses Modell bereits an zehn Wiener Volksschulen 
umgesetzt und ist besonders für Standorte interessant, an denen es größere Türkisch- 
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oder BKS-Sprachgruppen gibt. Um eine Umsetzung zu skizzieren, kann die Volks-
schule Ortnergasse im 15. Wiener Gemeindebezirk herangezogen werden, in der seit 
dem Schuljahr 2011/2012 eine zweisprachige Alphabetisierung stattfindet. In dieser 
Schule werden die Kinder eines Jahrgangs klassenübergreifend in vier Sprachgruppen 
zusammengefasst, um so eine effektive Nutzung der Erstsprachenlehrerinnen und -
lehrer zu erzielen. Die Zuteilung in Sprachgruppen erfolgt je nach Erstsprache bzw. 
Einschätzung der „dominanten Sprache“. So lässt sich eine Gruppe für Türkisch als 
Erstsprache und eine für BKS als Erstsprache bilden. Zudem gibt es dann noch eine 
Gruppe für die Kinder, die Deutsch als Zweitsprache sprechen. In dieser Gruppe be-
finden sich all jene Schülerinnen und Schüler, die eine andere Erstsprache als die 
bereits angeführten sprechen. Die vierte Gruppe besteht aus Kindern, deren Erstspra-
che bzw. stärkere Sprache Deutsch ist. Der Unterricht erfolgt gemeinsam als auch 
getrennt in den vier Sprachgruppen. Die Alphabetisierung erfolgt getrennt voneinander 
und unter Zuhilfenahme spezieller Materialien (Türkisch- oder BKS-Fibeln etc.). Auch 
im Mathematikunterricht oder Sachunterricht werden die Erstsprachenlehrerinnen und 
-lehrer oft zu Hilfe geholt, um Sachverhalte besser verdeutlichen zu können (vgl. 
SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 135f.). 

Fünf Lehrerinnen und Lehrer, die zurzeit an diesem Projekt teilnehmen, gaben in ei-
nem Interview genaueren Einblick in diese Art des Unterrichts. Die gewonnenen Daten 
wurden für folgende Masterarbeit und mit Blick auf die Forschungsfrage analysiert und 
ausgewertet.  

6.6.1 Auswertung der Interviewdaten 

Wie im Kapitel 2 angeführt, wurde für die Auswertung der vier Interviews, wobei ein 
Interview mit zwei Lehrkräften geführt wurde, die qualitative Inhaltsanalyse nach MAY-

RING (vgl. 2010) herangezogen. Nachfolgend findet eine Darstellung der Erkenntnisse 
dieser Analyse in Bezug auf Vorteile und Gründe für dieses Projekt als auch in Bezug 
auf Grenzen, die das Projekt beinhaltet, statt. Ebenso wichtige Erfahrungen der Lehr-
personen, bezogen auf eine gute Umsetzung zweisprachiger Alphabetisierung, wer-
den nachfolgend angeführt, denn diese sind vor allem für die Beantwortung der For-
schungsfrage relevant. 

 

Was spricht für eine „mehrsprachige Alphabetisierung“?  
Als einen positiven Faktor führten die fünf Lehrpersonen den Faktor Zeit an. Durch das 
Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung wurde der Erstsprache mehr Zeit im 
Stundenplan der Volksschulen eingeräumt, was dazu führt, dass den Schülerinnen 
und Schülern mehr Stunden pro Woche eine Förderung in der Erstsprache ermöglicht 
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wird. Dies hat zur Folge, dass die Kinder im Vergleich zum früheren Erstsprachenun-
terricht, der mit weniger Stunden dotiert war, bessere Erstsprachenkompetenzen auf-
weisen. Infolgedessen können spezifischere Unterrichtsinhalte in der Erstsprache er-
arbeitet werden, denn Zeit und ausreichende Sprachkompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler sind vorhanden. So ist zum Beispiel in der Grundstufe II ein differenzier-
teres Arbeiten möglich, was vor diesem Projekt in der Form nicht der Fall war. Ebenso 
wurde durch den vermehrten Erstsprachenunterricht eine geringere schriftliche Feh-
lerquote in der Erstsprache erzielt (vgl. Tabelle 2 im Anhang). 

Wird das Augenmerk auf die Schülerinnen und Schüler gerichtet, so lassen die Ant-
worten der interviewten Lehrpersonen darauf schließen, dass zweisprachig alphabeti-
sierte Kinder leichter und schneller durch den zweisprachigen Lese- und Schreibzu-
gang lernen, was die Lehrerinnen und Lehrer darauf zurückführen, dass Sprachkom-
petenzen in mehreren Sprachen sich sehr hilfreich auf den Schriftspracherwerb aus-
wirken. Auf diese Weise können nämlich Sprachvergleiche durchgeführt werden und 
die Sprachen können auch als Übersetzungshilfen herangezogen werden. Dies wirkt 
sich förderlich auf die Wortschatzerweiterung als auch auf das zweisprachige Lese-
verständnis aus. Zudem erwerben die besagten Kinder Lese- und Schreibkompeten-
zen in zwei Sprachen und auch fachsprachliche Begrifflichkeiten in ihrer Erstsprache, 
was ihnen nicht nur im Moment, sondern auch für das weitere Lernen und für ihr wei-
teres Leben von Vorteil sein wird. Darüber hinaus lässt sich eine hohe Motivation und 
Zufriedenheit bei den Kindern feststellen, denn diese erleben einerseits einen wert-
schätzenden Umgang mit ihrer Erstsprache und erhalten andererseits eine gewisse 
Sicherheit im Umgang mit dieser, was sich positiv auf die Kommunikation mit Verwand-
ten etc. auswirkt. Die interviewten Lehrpersonen sprechen ebenfalls von einer Identi-
tätsstärkung, die durch dieses Projekt erzielt wird (vgl. Tabelle 2 im Anhang). 

Die Lehrerinnen und Lehrer erleben die hohe Zufriedenheit und Begeisterung der El-
tern als sehr positiv, denn diese können ihre Kinder beim Erstspracherwerb in den 
meisten Fällen nicht in der Art unterstützen, wie es die Schule kann (vgl. Tabelle 2 im 
Anhang). 

Neben Schülerinnen und Schülern und Eltern profitieren auch die beteiligten Lehrerin-
nen und Lehrer sowie der Unterricht an sich von diesem Projekt. Der zweisprachige 
Unterricht ermöglicht den Klassenlehrerinnen und -lehrern einen Einblick in das Sys-
tem der Erstsprache der Kinder als auch in mögliche Differenzen zur deutschen Spra-
che. Auf diese Weise kann der Unterricht anders strukturiert werden bzw. auch gezielte 
Förderungen können frühestmöglich stattfinden. Ebenso erhalten die Erstsprachen-
lehrerinnen und -lehrer durch diese Art des Erstsprachenunterrichts, der teilweise auch 
integrativ in der Klasse erfolgt, einen Einblick in die Zweitsprache der Kinder und lernen 
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so die Stärken und Schwächen der Kinder besser kennen sowie auch die deutsche 
Sprache und mögliche Stolpersteine für ihre Schülerinnen und Schüler. Ein Unterricht 
in verschiedenen Arbeitssprachen wird zudem als abwechslungsreicher und vor allem 
im Sachunterricht als vielfältiger angesehen (vgl. Tabelle 2 im Anhang). 

Was ist wesentlich für eine gute Umsetzung der mehrsprachigen Alphabetisie-
rung? 
Ein Unterricht in verschiedenen Arbeitssprachen suggeriert ein Arbeiten in verschie-
denen Sprachen. Demzufolge wird von den interviewten Personen ein Lehrpersonal, 
das Sprachkompetenzen in den Unterrichtssprachen aufweist, als sehr wichtig erach-
tet. Nicht nur die Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer benötigen somit ausreichende 
Sprachkompetenzen in der Zweitsprache der Kinder, sondern auch von den Klassen-
lehrerinnen und -lehrern wird eine gewisse Sprachkompetenz in den Erstsprachen der 
Kinder als wesentlich für eine gute Umsetzung befunden. Denn nur dann kann ein 
kontrastives Arbeiten mit den Sprachen erfolgen, was zunehmend für das Erlernen der 
Sprachen als sehr förderlich erachtet wird (vgl. Tabelle 3 im Anhang). 

Als wesentlich für eine gute Umsetzung wird auch der Faktor Zeit genannt. Wichtig 
sind ausreichend Zeit für die Erstsprache und eine flexible Handhabung der Stunden 
etc. Dafür ist es auch von Vorteil, wenn die Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer nur 
an einer Schule durchgängig tätig sind und nicht zwischen zwei oder mehreren Schu-
len wechseln müssen. Ebenso wird angeführt, dass ein externer Erstsprachenunter-
richt bessere Lernerfolge bringt als die Förderung der Erstsprache im Klassenverband. 
Hervorgehoben wurde von den interviewten Lehrpersonen die hilfreiche Rolle des 
Know-hows von außen, von der Universität, für die tägliche Arbeit mit den Kindern. 
Zudem sprechen sie davon, dass eine ungezwungene Teilnahme interessierter Schu-
len sowie Lehrerinnen und Lehrer für diese Art des aufeinander abgestimmten Arbei-
tens sehr wichtig ist. Ebenso sollten die Eltern vorab ausreichend informiert werden, 
unter anderem, laut den interviewten Lehrerinnen und Lehrer, darüber, dass ein Spre-
chen in der Erstsprache innerhalb der Familie für die Kinder förderlicher ist als ein 
Kommunizieren mit nicht ausreichenden Deutschkompetenzen (vgl. Tabelle 3 im An-
hang). 

Da der Unterricht ziemlich parallel in beiden Sprachen erfolgen sollte, wird es als för-
derlich angeführt, wenn vorab Jahresplanungen für alle Fächer ausgetauscht werden, 
für alle Fächer deshalb, da der Einsatz der Erstsprache auch in anderen Fächern wie 
Mathematik, Sachunterricht etc. als zentrales Element für einen erfolgreichen Unter-
richt erachtet wird. Ebenso haben sich kleine Schülerinnen- und Schülergruppen, 
kleine Teams und regelmäßige Teambesprechungen für diese Art des Arbeitens be-
währt. Hervorgehoben wurde in den Interviews zudem die Wichtigkeit des Supplierens 
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des Erstsprachenunterrichts für die Aufrechterhaltung des aufeinander abgestimmten 
Arbeitens. Der Unterricht der Klassenlehrerinnen und -lehrer wird bei Krankheit etc. 
suppliert und läuft somit auch ohne die jeweilige Lehrerin bzw. des jeweiligen Lehrers 
weiter. Anders ist dies der Fall beim Erstsprachenunterricht, der für die jeweilige Zeit 
meist entfällt. Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer werden zudem sehr oft auch noch 
zum Supplieren in anderen Klassen herangezogen, was wiederum einen Unterrichts-
entfall mit sich bringt. Für ein erfolgreiches paralleles Arbeiten sollte der Erstsprachen-
unterricht jedoch ebenso wie der Klassenunterricht unter allen Umständen stattfinden 
können (vgl. Tabelle 3 im Anhang). 

Auch die Verwendung derselben Bücher, die sich nur sprachlich voneinander unter-
scheiden, wurden in der Grundstufe I als sehr positiv für das aufeinander abgestimmte 
Erarbeiten der Buchstaben und Laute erprobt. Die parallele und kontrastive Buchsta-
benerarbeitung gleicher Buchstaben und Laute sowie eine Abweichung bei Unter-
schieden wird empfohlen (vgl. Tabelle 3 und Tabelle 4 im Anhang). 

Welche Grenzen des Projekts lassen sich erkennen? 
Eine wesentliche Schwäche dieses Projekts stellt das Faktum der eingeschränkten 
Erstsprachenförderung dar. Nur bestimmte Sprachen, nämlich Bosnisch, Kroatisch, 
Serbisch und Türkisch, werden gefördert. Für andere gesprochene Erstsprachen der 
Schülerinnen und Schüler ist das Projekt zurzeit nicht umsetzbar. Grund dafür sind 
genügend Sprecherinnen und Sprecher in den besagten Sprachen an den jeweiligen 
Schulstandorten und zu wenige für die Förderung anderer Erstsprachen (vgl. Tabelle 
5 im Anhang). 

Zudem werden fehlende zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen von den in-
terviewten Lehrpersonen genannt. Wie bereits angeführt, ist für eine gute Umsetzung 
des Projekts und vor allem für das parallele Arbeiten wichtig, dass der Erstsprachen-
unterricht zum Beispiel suppliert wird, was zurzeit nicht der Fall ist. Zeit fehlt auch, um 
wichtige Themen sowohl im Erstsprachenunterricht als auch im Regelunterricht be-
handeln zu können, was zu einem besseren Verständnis bei den Kindern beitragen 
würde. Zudem fehlen finanzielle Ressourcen für eine weiterführende und somit länger-
fristige Erstsprachenförderung in den dritten und vierten Klassen, die als sehr förder-
lich erachtet wird (vgl. DE CILLIA 2017, S. 4, Tabelle 5 im Anhang).  

6.6.2 Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung  

Im Zuge einer wissenschaftlichen Begleitung (vgl. SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 136ff.) 
wurden im Schuljahr 2011/2012 mehrere Erhebungen in der Volksschule Ortnergasse, 
im 15. Wiener Gemeindebezirk, durchgeführt. Die Ergebnisse wurden mit einer Kon-
trollgruppe, die nicht an diesem Modellversuch teilnahmen, verglichen. Erhoben 
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wurden mit „HAVAS 5“24 zu Beginn und am Ende der ersten Klasse Volksschule die 
mündlichen Sprachkompetenzen in Deutsch, BKS und Türkisch. Um die literalen Vor-
kenntnisse der Schulanfängerinnen und Schulanfänger eruieren zu können, wurde die 
Erhebung „Das Leere Blatt“25 durchgeführt. Zudem wurden dreimal im Jahr der „Sofa-
Test“26 bzw. der „para“-Test für die türkische Sprache und der „ruka“-Test für BKS 
angewendet um die Entwicklung des Schriftspracherwerbs besser nachvollziehen zu 
können.  

Da die Evaluation noch nicht abgeschlossen ist, können lediglich erste Ergebnisse 
über die Entwicklung des Schriftspracherwerbs in der Erst- und Zweitsprache ange-
führt sowie Hypothesen aus der Auswertung aufgestellt werden. 

Am Ende des ersten Schuljahres konnten alle Kinder bei der deutschen Schreibprobe 
mehr als 60 Prozent der Laute richtig aufschreiben. Dieser Prozentsatz lässt laut DEHN 

und HÜTTIS-GRAF (vgl. 2010, S. 78) darauf schließen, dass bei allen Schülerinnen und 
Schüler keine längerfristigen Probleme im Schriftspracherwerb zu erwarten sind. Die 
mehrsprachige Alphabetisierung schadet dem Schriftspracherwerb im Deutschen so-
mit nicht, soweit dies am Ende der ersten Klasse absehbar ist.  

Ebenso konnten auch im „para“- und „ruka“-Test bis auf zwei Kinder alle Kinder diese 
60 Prozent überschreiten. Dies kann auch bei der Kontrollgruppe beobachtet werden. 
Wird allerdings der Lernzuwachs von Dezember bis zum Ende der ersten Klasse be-
trachtet, so ist dieser nur mehr bei den zweisprachig alphabetisierten Schülerinnen 
und Schülern durchgängig festzustellen. Die Kinder der Kontrollgruppe, die nicht in 
ihrer Erstsprache alphabetisiert wurden, schreiben am Ende des ersten Schuljahres 
weniger richtige Buchstaben als noch im Dezember. Auch die Anzahl der richtig ge-
schriebenen Wörter in der Erstsprache ist in der Kontrollgruppe in der besagten Test-
zeitspanne nicht so signifikant gestiegen.  

                                            
24 Das „Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei Fünfjähren“ist ein profilanalytisches 
Verfahren, bei dem das Kind aufgefordert wird die Bildgeschichte „Katze und Vogel“ mündlich zu erzäh-
len. Die Audioaufnahme wird dann mit Hilfe eines Auswertungsbogens, der in verschiedenen Sprachen 
vorliegt, analysiert und auch Auswertungshinweise liegen als Unterstützung vor (vgl. REICH, ROTH 
2007). 
25 Die Kinder erhalten hierbei ein leeres Blatt und sollen alles notieren, was sie bereits schreiben können 
(vgl. DEHN 2010, S. 54). 
26 „Die Tests sind jeweils nach dem ersten Wort benannt, das die Kinder schreiben sollen [...]. Dabei 
werden die Kinder gebeten, pro Sprache je fünf geübte Wörter zu schreiben, die sowohl mündlich dik-
tiert, als auch als Bild vorgegeben werden. Dazu können die SchülerInnen noch je ein Wort oder einen 
Satz ihrer Wahl schreiben.“ (SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 136). Der „ruka“-Test wurde extra für diese 
Erhebung entwickelt (vgl. SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 136). 
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Die Ergebnisse lassen somit annehmen, dass literale Fähigkeiten (z.B. Phonem-Gra-
phem-Zuordnung) auch ohne eine gezielt zweisprachige Alphabetisierung von der 
Zweitsprache in die Erstsprache übertragen werden können.  

„[E]s aber nicht so einfach möglich ist, zu völlig korrekten Schreibungen zu gelangen, 
da jede Sprache Besonderheiten (in der Laut-Buchstaben-Zuordnung, in der Silben-
struktur, in der Orthographie etc.) aufweist, die eigens gelernt werden müssen oder die 
erst durch viel sprachlichen – in diesem Fall (auch) schriftsprachlichen – Input erwor-
ben werden können.“ (SPRINGSITS, ÖZCAN 2012, S. 140). 

Werden die Übertragungsfehler, meist falsche Phonem-Graphem-Zuordnungen, von 
einer Sprache in die andere betrachtet, so zeigen die Ergebnisse, dass eine zweispra-
chige Alphabetisierung nicht zu vermehrten Interferenzen aus der Erstsprache führt 
und auch eine ansteigende Zahl an Interferenzen vom Deutschen auf die Erstsprache 
konnte durch die kontrastive Arbeit verhindert werden. Diese nahmen sogar leicht ab, 
wohingegen sie in der Kontrollgruppe deutlich zunahmen. Zusätzlich werden durch 
diese zweisprachige Förderung neben der Bilingualität auch biliterale Kompetenzen 
gefördert. 

Auch hier zeigt sich, dass der Erstsprachenunterricht keine negativen Auswirkungen 
auf den deutschen Schriftspracherwerb hat. Evtl. wirkt sich die Alphabetisierung in der 
Erstsprache sogar positiv auf den deutschen Schriftspracherwerb aus. Dies muss je-
doch noch an größeren Stichproben evaluiert werden.  
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7 Überblick über die bilingualen Modelle bzw. Schul-
versuche in Deutschland und Österreich 
Ziel der nachfolgenden Gegenüberstellung (siehe Abbildung 2) der sechs bereits an-
geführten bilingualen Modelle bzw. Schulkonzepte ist es, Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede dieser besser verdeutlichen zu können, um infolgedessen (vgl. Kapitel 8) 
eine Interpretation der Erkenntnisse im Hinblick auf Merkmale guter schulischer bilin-
gualer Erziehung und Bildung vornehmen zu können.  

Zu bedenken ist, dass in der vorliegenden qualitativen Forschung kein Anspruch auf 
Repräsentativität vorliegt. Im Zentrum des Forschungsinteresses liegt somit keine de-
taillierte Darstellung, sondern eine Abstraktion und Zusammenfassung der Erkennt-
nisse, über welche Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung und Bildung her-
ausgearbeitet werden können. Eine Fokussierung auf ausgewählte Kategorien soll Re-
dundanzen vermeiden. Durch die gezielte Auswahl an Inhalten sowie an Unterpunkten 
der Kategorien, können sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten der sechs 
Modelle bzw. Schulversuche besser verdeutlichen werden (vgl. Löser 2010, S. 213). 

In allen angeführten Modellen bzw. Schulversuchen wird die Erstsprache der Kinder 
durch Erstsprachenlehrerinnen und Erstsprachenlehrer gefördert und eine zweispra-
chige Alphabetisierung findet statt. Weiters bieten alle nachfolgenden Modelle eine 
Förderung der Minderheitensprachen an, was ein wichtiges Kriterium für deren Aus-
wahl darstellte. Eine genaue Auflistung und Gegenüberstellung dieser wird in folgen-
der Tabelle vorgenommen: 

Kategorien 
 

KOALA Berlin 
Kreuzberg 

SESB Hamburger 
Modellver-
such 

Leonardo 
da Vinci 
Schule 

Mehrspra-
chige Alpha-
betisierung 

Konzept 
 

Gene-
relle 
Hin-
weise 

flexibel an-
wendbares 
zweispra-
chiges Pro-
gramm 

flexibel an-
wendbares 
Konzept zur 
Förderung 
türkischspra-
chiger Schü-
lerinnen und 
Schüler 

bilinguale 
Schulklassen 
in Ganztags-
schulen  
Aufnahme mit 
Sprachstands-
test  

bilinguale 
Schulklassen 

bilinguale 
Schulklasse  

adaptierfähi-
ges zweijähri-
ges Konzept  

vorder-
grün-
dige 
Ziel-
gruppe 

hauptsäch-
lich 
deutsch- 
und tür-
kischspra-
chige bzw. 
nur tür-
kischspra-
chige 
Schülerin-
nen und 
Schüler  
 

Schülerinnen 
und Schüler 
mit Türkisch 
als Erstspra-
che 
 

Schülerinnen 
und Schüler 
mit Sprach-
kompetenzen 
in Deutsch und 
oder in einer 
der neun Spra-
chen Englisch, 
Französisch, 
Spanisch, Itali-
enisch, Tür-
kisch, Pol-
nisch, 

Schülerinnen 
und Schüler 
mit Sprach-
kompeten-
zen in 
Deutsch so-
wie bzw.  
oder in einer 
der vier 
Sprachen 
Italienisch, 
Portugie-
sisch, 

Schülerinnen 
und Schüler, 
die entweder 
Sprachkom-
petenzen in 
Deutsch und 
Italienisch 
aufweisen  
oder nur in 
einer der 
beiden Spra-
chen  

Schülerinnen 
und Schüler 
mit den Erst-
sprachen Tür-
kisch, Bosni-
sch, Kroatisch 
und Serbisch 
sowie mehr-
sprachige 
Schülerinnen 
und Schüler 
mit Sprach-
kompetenzen 
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Ausnah-
men: Um-
legung des 
Konzepts 
auf Portu-
giesisch, 
Italienisch, 
Serbisch o-
der Ara-
bisch 

Portugiesisch, 
Griechisch o-
der Russisch. 
Wichtig sind 
erstsprachli-
che Kompe-
tenzen in einer 
der Sprachen 
und passive in 
der Partner-
sprache. 

Spanisch o-
der Türkisch 

in den besag-
ten Sprachen 

Modell --- --- Two-way-Im-
mersion  

Two-way-Im-
mersion 

Two-way-Im-
mersion 

--- 

Schul-
stufe 

1. - 6. 
Schulstufe 
= 4 Jahre 
Grund-
schule und 
zwei Jahre 
Sekundar-
schule  

1. - 6. Schul-
stufe = ge-
samte 
Grundschul-
zeit in Berlin 

0. (entspricht 
Vorschul-
klasse in Ös-
terreich) – teil-
weise 13. 
Schulstufe = 
Grundschule 
und Sekundar-
schule (Unter-
schiede je 
nach Sprache) 

1. - 4. Schul-
stufe = 
Grundschul-
zeit 
teilweise 
Fortsetzung 
in Sekundar-
stufe I 

1. Schulstufe 
bis zum Abi-
tur 

1. - 2. Schul-
stufe  

Hervor-
zuhe-
bende 
Beson-
derhei-
ten: 

--- --- Förderunter-
richt nicht für 
die Förderung 
der Zweitspra-
che Deutsch, 
sondern für die 
Erstsprache 

Wissen-
schaftliche 
Begleitung 
von Beginn 
an 

Unterricht 
nach dem 
italienischen 
Modulsys-
tem „moduli 
didattici“ 

--- 

 Me-
thode 

Alpha-
betisie-
rungs-
verfah-
ren 

zeitlich 
leicht ver-
setzt:  
 
zuerst in 
Deutsch 
und dann 
in Türkisch 
- Begon-
nen wird 
mit glei-
chen und 
ähnlichen 
Graphe-
men und 
Phonemen 
und erst 
zum 
Schluss er-
folgt die 
Erarbei-
tung der 
Unter-
schiede in 
den beiden 
Sprachen.  

zeitlich leicht 
versetzt: 
 
 
zuerst in 
Türkisch und 
einige Wo-
chen später 
dann in 
Deutsch à 
Reißver-
schlussprin-
zip 
 
 
Begonnen 
wird mit ei-
ner paralle-
len Erarbei-
tung gleicher 
und ähnli-
cher Pho-
neme und 
Grapheme 
und zum 
Schluss er-
folgt die Er-
arbeitung 
der Unter-
schiede. 

zeitlich ver-
setzt: 
 
 
1. Klasse: Al-
phabetisierung 
in der Erst-
sprache 
2. Klasse Al-
phabetisierung 
in der Partner-
sprache 

parallel oder 
zeitlich leicht 
versetzt: 
 
Begonnen 
wird mit der 
deutschen 
Alphabetisie-
rung. 
 

parallel parallel: 
 
 
 
Sowohl bei 
gleichen als 
auch ähnli-
chen und un-
terschiedli-
chen Graphe-
men und Pho-
nemen erfolgt 
die Alphabeti-
sierung paral-
lel. 
 
Oder:  
 
Zuerst eine 
parallele Erar-
beitung glei-
cher und ähn-
licher Pho-
neme und 
Grapheme 
und zum 
Schluss er-
folgt die Erar-
beitung der 
Unterschiede. 

Um-
gang 
mit 

Werden 
getrennt 
voneinan-
der in 

Werden zwi-
schendurch 
bzw. zum 

--- --- --- Unterschiede 
werden zum 
Teil getrennt 
voneinander, 
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Interfe-
renz-
buch-
staben 

beiden 
Sprachen 
erarbeitet. 

Schluss er-
arbeitet. 

zum Teil aber 
auch parallel 
erarbeitet. 

Unter-
richt 

Team-
teaching 
(integrativ) 
und exter-
ner 
Sprachun-
terricht 
 
2. und 3. 
Schulstufe: 
zweispra-
chiger Sa-
chunter-
richt 

Team-
teaching  

Teamteaching 
(integrativ) und 
externer 
Sprachunter-
richt 
 
 
Mathematikun-
terricht auf 
Deutsch; zwei-
sprachiger 
Sachkundeun-
terricht (ent-
spricht Sach-
unterricht in 
Österreich) 
bzw. Fachun-
terricht (Se-
kundarstufe I) 

Team-
teaching (in-
tegrativ) und 
externer 
Sprachunter-
richt 
 
Mathematik-
unterricht auf 
Deutsch; 
Sachkunde-
unterricht 
30% in Part-
nersprache 
 
 

Team-
teaching (in-
tegrativ) und 
externer 
Sprachunter-
richt 
 
Sachunter-
richt ist bilin-
gual, Musik-, 
Sport -oder 
Kunstunter-
richt evtl. 
bald auf Itali-
enisch 

Teamteaching 
(integrativ) 
und externer 
Sprachunter-
richt 
 
 
Sachunter-
richt, Mathe-
matikunter-
richt teilweise 
auch in Erst-
sprache  

Unter-
richts-
prinzip 

--- --- Eine Person -
eine Sprache 

Eine Person 
- eine Spra-
che 

Eine Person 
- eine  
Sprache 

--- 

Inhaltli-
che + 
metho-
dische 
Koordi-
nation 

Ja Ja  
Themen/In-
halte sollen 
nicht doppelt 
bearbeitet 
werden 

--- Ja  
Themen/In-
halte sollen 
nicht doppelt 
bearbeitet 
werden 
 

Ja Ja 

Team-
bespre-
chun-
gen 

Ja Ja --- --- Ja Ja 

Kon-
trasti-
ves Ar-
beiten 

Ja Ja ---  
Sprachrefle-
xionen  

Ja  
Sprachrefle-
xionen 

Ja 

 
Beson-
dere 
Arbeits-
materi-
alien 

teilweise 
spezielle 
zweispra-
chige An-
lauttabel-
len  

früher: teil-
weise zwei-
sprachige Fi-
bel (nicht so 
positiv ge-
wertet) 

--- --- Spezielles 
Handbuch 
Curriculum, 
zweispra-
chige Anlaut-
tabelle „Ar-
cobaleno“ 
 

Teilweise 
zweisprachige 
Fibeln 

 
Wichti-
ges für 
die Um-
setzung 

Fortbildun-
gen und 
sprachli-
ches Wis-
sen in bei-
den Spra-
chen als 
notwendig 
erachtet 

--- --- Workshops, 
Fortbildun-
gen haben 
eine unter-
stützende 
Funktion. 

Nur bei den 
deutschspra-
chigen Leh-
rerinnen und 
Lehrern ist 
der Wunsch 
nach Italie-
nischkennt-
nissen vor-
handen. 
 

Sprachliches 
Wissen aller 
beteiligten 
Lehrerinnen 
und Lehrer 
wird als wich-
tig erachtet. 

Ergeb-
nisse 
 

Erhe-
bung 

zehnmona-
tige Studie  
 

externes 
Gutachten 
 

Pilotstudie der 
deutschitalieni-
schen Sprach-
gruppe in der 
Primarstufe 

wissen-
schaftliche 
Begleitung 
der türkisch-
deutschen 

wissen-
schaftliche 
Begleitung 
der Grund-
schule und 

Interviews 
 
wissenschaft-
liche 
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langjährige 
Erfahrun-
gen 

dokumen-
tierte Beglei-
tung 

Sprach-
gruppe 

der Sekun-
darstufe I 

Begleitung 
(erste Be-
funde) 

Ergeb-
nisse 
bezo-
gen auf 
die 
schuli-
schen 
Leis-
tungen 
der Kin-
der 

wesentlich 
für Zwei-
sprachig-
keitsent-
wicklung 
und -förde-
rung  
 
 
Kinder er-
zielten 
bessere 
Lese- und 
Schreib-
leistungen. 
 
Unterstüt-
zung für 
zweispra-
chige Kin-
der 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
erreichen 
besseres 
Bildungsni-
veau  
 
besuchen 
höhere 
Schulen; 
Zahl dieser 
Kinder in 
Haupt- und 
Sonder-
schulen 
nimmt ab. 
 
entwickeln 
Sprachbe-
wusstsein 
in beiden 
Sprachen 
 
Es führt zu 
einer Stär-
kung des 
Selbstbe-
wusst-
seins. 
 
--- 
 
 
 

wesentlich 
für Zweispra-
chigkeitsent-
wicklung und 
-förderung 
 
 
 
 
Kinder er-
zielten bes-
sere Lese-
leistungen in 
Deutsch. 
 
 
Unterstüt-
zung für 
zweispra-
chige Kinder. 
à keine 
Überforde-
rung 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Bilinguale Al-
phabetisie-
rung war bei 

Beinahe Bilin-
gualität am 
Ende der 2. 
Klasse bei ita-
lienischen 
Sprachgruppe 
und zweispra-
chigen Kindern 
erzielt. 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Erstspracher-
werb entwi-
ckelt sich bei 
allen Kindern 
normal. 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Bilinguale Al-
phabetisierung 
war bei allen 

wesentlich 
für Zweispra-
chigkeitsent-
wicklung und 
-förderung 
 
 
 
 
Alle erzielten 
hinreichende 
bzw. hohe 
Lesekompe-
tenzen in 
Deutsch. 
 
Deutscher-
werb ist nicht 
gefährdet.  
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
besuchen 
höhere 
Schulen 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Bilinguale Al-
phabetisie-
rung war bei 

--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
keine Nach-
teile für 
deutschspra-
chige Schü-
lerinnen und 
Schüler à e-
her positiv 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
erreichen 
besseres Bil-
dungsniveau  
 
 
besuchen 
höhere 
Schulen 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Bilinguale Al-
phabetisie-
rung erfolg-
reich. 

wesentlich für 
Zweisprachig-
keitsentwick-
lung und -för-
derung 
 
 
 
 
Kinder lernen 
leichter und 
schneller. 
 
 
 
 
schadet deut-
schem 
Schriftsprach-
erwerb nicht 
à evtl. sogar 
positiv 
 
 
Kinder erwer-
ben bessere 
Erstspra-
chenkompe-
tenzen gerin-
gere Fehler-
quote erzielt 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
Es führt zu ei-
ner Identitäts-
stärkung. 
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--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 

allen erfolg-
reich. 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 

Kindern erfolg-
reich. 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 

allen Kindern 
erfolgreich.  
 
Entkoppe-
lung von der 
sozialen Her-
kunft gelun-
gen  
 
Bildungs-
sprachliche 
Kompeten-
zen in 
Deutsch er-
zielten nicht 
alle Kinder. 
 
Nicht tür-
kischspra-
chige Kinder 
erzielten 
nach vier 
Jahren kein 
bildungs-
sprachliches 
Niveau in 
Türkisch. 
--- 

 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zusammen-
hang zwi-
schen 
Sprachkom-
petenzen der 
Kinder und 
dem sozio-
ökonomi-
schen Hin-
tergrund be-
stätigt 

 
 
--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 

Vorteile  Erstspra-
chenlehre-
rinnen und 
-lehrer 
mehr ein-
gebunden 
ins Team/ 
Schulleben 
à Wert-
schätzung 
 
Lehrerin-
nen und 
Lehrer ler-
nen andere 
Sprachen 
sowie ihre 
eigene 
Erstspra-
che besser 
kennen. 
 
 
 
 
--- 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Arbeit in 
Kleingrup-
pen sehr för-
derlich 
 

Erstsprachen-
lehrerinnen 
und -lehrer 
mehr einge-
bunden, ler-
nen Stär-
ken/Schwä-
chen der Kin-
der besser 
kennen. 
 
Lehrerinnen 
und Lehrer 
lernen andere 
Sprachen so-
wie ihre ei-
gene Erst-
sprache bes-
ser kennen, 
wissen über 
Differenzen in 
den beiden 
Sprachen 
besser Be-
scheid. 
--- 
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--- 
 
 
 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
--- 

flexible Ge-
staltung der 
Stundentafel 
förderlich 
 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
mehr Zeit für 
Erstsprachen-
förderung im 
Stundenplan 

Prob-
leme 

begrenztes 
türkisches 
Vokabular 
türkischer 
Kinder 
 
Türkisch-
lehrerinnen 
und -lehrer 
haben zu 
geringe 
Deutsch-
kompeten-
zen.  
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 

--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 

zu wenig 
Kontakt mit 
der türki-
schen Spra-
che 
 
Türkischleh-
rerinnen und 
-lehrer ha-
ben gute 
Deutsch-
kompeten-
zen und be-
nutzen diese 
auch im Un-
terricht. 
 
Deutsch-
sprachige 
Lehrerinnen 
und -lehrer 
haben zu ge-
ringe Tür-
kischkennt-
nisse für bi-
lingualen 
Unterricht. 

zu wenig 
Kontakt mit 
der italieni-
schen Spra-
che 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deutsch-
sprachige 
Lehrerinnen 
und -lehrer 
haben zu ge-
ringe Italie-
nischkennt-
nisse für bi-
lingualen 
Unterricht. 

--- 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 

 Forde-
rungen 

mehr Zeit 
 
Fortset-
zung in Se-
kundar-
stufe  
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
 
 
 
--- 
 
 

--- 
 
 
--- 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
 
 
 
--- 
 
 

--- 
 
 
--- 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
 
 
 
--- 
 
 

--- 
 
längere För-
derung über 
Grundschul-
zeit hinaus 
 
Türkisch von 
Klassenleh-
rerinnen und 
-lehrer auch 
in Regelun-
terricht ein-
beziehen 
 
 
Prinzip „Eine 
Person - 
eine Spra-
che“ 
 
flexibles     
Team-
teaching  
 
Sprachrefle-
xionen 
durchführen 
 

--- 
 
 
--- 
 
 
 
Italienisch 
sollte auch 
von Klassen-
lehrerinnen 
beherrscht 
werden. 
  
 
 
 
 
--- 
 
 
flexible Ge-
staltung der 
Stundentafel 
 
 
--- 
 
 

mehr Zeit 
 
längere För-
derung über 
die zwei 
Jahre hinaus 
 
Alle beteilig-
ten Lehrerin-
nen und Leh-
rer sollen 
Sprachkom-
petenzen in 
den Unter-
richtsspra-
chen aufwei-
sen. 
 
--- 
 
 
flexible Hand-
habung der 
Stundentafel 
etc. 
 
kontrastives 
Arbeiten 
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Abbildung 2: Gegenüberstellung der sechs bilingualen Schulmodelle bzw. Schulkonzepte 

 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
--- 

 
--- 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
 
 
 
 
--- 
 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
--- 

Italienisch-
lehrerinnen 
bzw. -lehrer 
pro Klasse 
und nicht pro 
Jahrgang 
 
mehr bilingu-
ales Material 
am Markt, 
mehr Raum 
für das Italie-
nische im 
Schulalltag 
 
Förderung in 
Kleingrup-
pen 
 
 
--- 
 
 
--- 
 
--- 
 

Erstsprachen-
lehrerin bzw. -
lehrer pro 
Schulstandort 
und nicht für 
mehrere  
 
zweisprachige 
Lehrwerke/Fi-
beln  
Erstsprachen-
unterricht in 
anderen Fä-
chern 
 
Förderung in 
Kleingruppen  
 
 
auch externer 
Erstsprachen-
unterricht  
 
kleine Teams 
 
Supplieren 
des Erstspra-
chenunter-
richts 
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8 Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung 
Über die detaillierte Darstellung ausgewählter Themengebiete (vgl. Kapitel 3, 4, 5 und 
6) war es möglich, einen gezielten Einblick in die Erstsprachenförderung, in bilinguale 
Alphabetisierungsverfahren sowie in ausgewählte Schulmodelle bzw. Konzepte, die 
Schülerinnen und Schülern eine zweisprachige Alphabetisierung gewährleisten, zu er-
halten. Vor allem die beispielhafte Anführung der Umsetzung an teilnehmenden Schu-
len ermöglichte eine vertiefende Einsicht in die einzelnen Schulmodelle bzw. Kon-
zepte. Abbildung 2 zeigt auf, dass sowohl Parallelen als auch Unterschiede in den 
derzeitigen bilingualen Schulmodellen bzw. -konzepten vorherrschen. Dies zeigt die 
Vielschichtigkeit der Bildungspraktiken in den beiden Ländern als auch innerhalb 
Deutschlands. Sowohl die in Abbildung 2 eruierten Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der ausgewählten Modelle bzw. Schulkonzepte als auch Erkenntnisse aus der 
Wissenschaft, sowie Daten aus den Interviews mit fünf Lehrkräften tragen wesentlich 
zur nachfolgenden theoretischen Interpretation der Ergebnisse aus Wissenschaft und 
Forschung und infolgedessen zur Beantwortung der Forschungsfrage „Welches sind 
die Merkmale guter bilingualer schulischer Erziehung in der Primarstufe?“ bei.  

Im Hinblick auf die nachfolgende Interpretation sollte jedoch bedacht werden, dass 
eine derartige Analyse sowie die daraus resultierenden Ergebnisse auf Merkmale gu-
ter schulischer bilingualer Erziehung und Bildung auch Grenzen und Schwierigkeiten 
mit sich bringen können. So kann zum Beispiel nicht davon ausgegangen werden, 
dass die Erkenntnisse eins zu eins auf eine Schule übertragen werden können, denn 
diese können in unterschiedlichen Kontexten auch zu anderen Effekten führen (vgl. 
ALLEMANN-GHIONDA 2002, S. 462). Deshalb wird nachfolgend angestrebt, einen Input 
zu liefern, der zu Neuerungen bzw. Veränderungen im Schulalltag motivieren soll.  

Für die nachfolgend vorgenommene theoretische Interpretation finden Verknüpfungen 
mit den theoretischen Diskursen der Kapitel 4 und 5 statt. Weiters werden die Daten 
aus den ausgewerteten Interviews einbezogen. Handlungsleitend sind ferner Erkennt-
nisse aus den sechs bilingualen Modellen bzw. Konzepten (vgl. Kapitel 6). 

Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung: 
Als am förderlichsten für die Förderung mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler 
stellte sich eine bilinguale Alphabetisierung und Erziehung heraus, die die Erstsprache 
auf unterschiedliche Art und Weise in den Regelunterricht integriert (vgl. REICH 2016). 
Von einer Förderung der Erstsprache lediglich im externen Erstsprachenunterricht (vgl. 
REICH 2016, Kapitel 4.2.1) wird abgeraten.  

Fünf der sechs Modelle bzw. Schulkonzepte führen an, dass eine zweisprachige schu-
lische Erziehung einen wesentlichen Einfluss auf die Zweisprachigkeitsentwicklung 
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und Zweisprachigkeitsförderung der Schülerinnen und Schüler darstellt. Die Mehrheit 
der angeführten Modell- bzw. Schulkonzepte berichtet in ihren Erhebungen, Untersu-
chungen etc. ebenfalls davon, dass die bilinguale Alphabetisierung erfolgreich war und 
dass eine bilinguale schulische Förderung bessere schulische Leistungen ermöglicht 
und zudem eine unterstützende Funktion auf den gesamten Lernprozess der Kinder 
darstellt (vgl. Abbildung 2). Eine erfolgreiche bilinguale schulische Erziehung zeichnet 
sich vor allem durch nachfolgend aufgelistete Merkmale aus:  

• Bilinguale Klassen: Drei der sechs Modelle bzw. Konzepte wenden ein two-
way-immersion-Modell (vgl. Kapitel 4.2) an, das sich durch bilinguale Klassen 
auszeichnet und zunehmend auch in der Literatur Zuspruch erhält.  

• Ein für Mehrsprachigkeit offenes Schulklima: Ein bedeutsamer Einflussfak-
tor auf den positiven Erwerb zweier Sprachen in bilingualen Schulmodellen und 
-konzepten ist laut GOGOLIN (vgl. 2008, S. 21f.) die Akzeptanz, Anerkennung 
und Wertschätzung der Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und Schüler in der 
gesamten Bildungseinrichtung. REICH (2016, S. 194 u. S. 200) führt ebenso an, 
dass ein sprachenfreundliches Schulklima eine bilinguale schulische Erziehung 
begünstigt und auch das Projekt „CUNY-NYSIEB“ (vgl. GARCIA, SÁNCHEZ 2015, 
Kapitel 4.2.2) spricht sich dafür aus, dass eine veränderte Sichtweise auf Bilin-
gualität sowohl bei den Direktorinnen und Direktoren als auch bei den Eltern, 
Lehrerinnen und Lehrern sowie in der gesamten Bevölkerung unabdingbar für 
eine gute Mehrsprachigkeitsförderung ist. Ein Interesse für bilinguale schuli-
sche Erziehung sowie eine ungezwungene Teilnahme an derartigen Modellen 
bzw. Schulkonzepten, sei es von Seiten der Lehrerinnen und Lehrer als auch 
von Seiten der Eltern, sind dabei sehr wichtige Aspekte, die ebenfalls in den 
Interviews angesprochen wurden (vgl. Tabelle 3 im Anhang). 

• Langfristige Erstsprachenförderung über die Primarstufe hinaus: Nach 
dem Stand der aktuellen Forschung ist eine positive Sprachentwicklung nur 
dann erreichbar, wenn eine langfristige Förderung und Unterstützung des erst-
sprachlichen Entwicklungsprozesses gegeben ist. Anzustreben wäre die ge-
samte Schullaufbahn, mindestens sollte diese spezielle Förderung jedoch bis 
zu sechs Jahre andauern (vgl. HEINTZE 2003, S. 156f, RÖHNER 2008, S. 9, GO-

GOLIN 2008, S. 21f.). Die angeführten Modelle und Konzepte sind, wie Abbildung 
2 zeigt, auf unterschiedliche Dauer und Intensität ausgelegt. Es wird jedoch zu-
nehmend eine langfristige Förderung gefordert. Auch diesbezügliche Studien 
aus den USA und Kanada zeigen auf, dass eine zielgerichtete und intensive 
Sprachförderung von ca. sechs Jahren für eine erfolgreiche bilinguale Erzie-
hung und Bildung sowie für den Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen 
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notwendig ist (vgl. ERFURT, BUDACH, KUNKEL 2008). GRÄFE-BENTZIEN (vgl. 2000 
S. 7) spricht sogar von acht Jahren schulischer Bildung, bis eine bilinguale Kom-
petenz erreicht werden kann.  

• Parallele oder zeitlich leicht versetzte bilinguale Alphabetisierung: Sowohl 
bei einem parallelen Vorgehen als auch bei einem zeitlich leicht versetzten bi-
lingualen Schriftspracherwerb kann ein positiver Transfer zwischen den beiden 
Sprachen stattfinden, was als sehr positiv gewertet werden kann und zu emp-
fehlen ist. Empfohlen wird zudem, Unterschiede in den beiden Sprachen (spe-
zielle Grapheme, Phoneme etc.) zeitlich versetzt zu behandeln (vgl. DIRIM et al. 
2009, S. 15f., siehe auch Kapitel 5).  

• Inhaltlich-methodische Koordination der Lehr- und Lerninhalte: „Ein posi-
tiver Effekt auf die Entwicklung beider Sprachen ergibt sich erst, wenn die För-
derung koordiniert erfolgt.“ (GOGOLIN, 2008 S. 21). Um eine parallele bzw. zeit-
lich leicht versetzte bilinguale Alphabetisierung sowie eine koordinierte Bear-
beitung gleicher Inhalte in beiden Sprachen gewährleisten zu können, bedarf 
es einer inhaltlichen sowie methodischen Koordination, die auch einer gemein-
samen Vorbereitungs- und Planungszeit bedarf. Die überwiegende Mehrheit 
der angeführten Modelle bzw. Schulversuche weisen dieses Merkmal sowie das 
Stattfinden regelmäßiger Teambesprechungen auf, was auf deren Wichtigkeit 
hindeutet (vgl. Abbildung 2). Auch REICH (2016, S. 194) führt an, dass ein ko-
operatives Lehrerteam positive Auswirkungen auf eine bilinguale schulische Er-
ziehung mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler hat.  

• Teamteaching: Ebenso spricht sich REICH (2016, S. 200) für eine Kooperation 
der Lehrerinnen und Lehrer im Teamteaching aus. Dieses trägt ebenfalls zu 
einer besseren Sprachkompetenz und in Folge dessen positiv zu einer bilingu-
alen Bildung und Erziehung mehrsprachiger Kinder bei, was auch in der wis-
senschaftlichen Evaluation vom Hamburger Modellversuch „Bilinguale Grund-
schule“ deutlich hervorgehoben wurde (vgl. Kapitel 6.4.1) und sich ebenso in 
der vergleichenden Gegenüberstellung (Abbildung 2), in der alle sechs Modelle 
bzw. Schulversuche explizit diese Art des Unterrichtens einsetzen, zeigt.  

• Kontrastive Sprachvergleiche: Ein ebenso in der gerade genannten wissen-
schaftlichen Evaluation besonders positiv angeführter Faktor für eine bilinguale 
Erziehung, stellt das kontrastive Arbeiten im Unterricht dar. Modelle, die auf ei-
nen kontrastiven Vergleich gesetzt haben, sprechen von einer beobachtbaren 
Verbesserung des bewussteren Umgangs mit Sprache. Fünf der sechs ange-
führten Modelle (siehe Abbildung 2) vergleichen die Sprachen bewusst und 
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führen auch Sprachreflexionen durch. Dieses vergleichende Vorgehen, das 
Einblick in sprachliche Strukturen gibt, soll Sprachverwechslungen, sogenannte 
Interferenzen, vermeiden und zu einer geringeren Fehlerbildung führen (vgl. 
CAPREZ KROMPÀK 2010, S. 59, SCHARFENBERG 2010, S. 58f., LEMMEN, SCHWEDE, 
DERNIER 2003, S. 335f.). Auch GARCIA und SÁNCHEZ (2015, S. 91f.) sprechen 
sich für eine kontrastive Spracharbeit und ein verknüpftes Sprachenlernen aus 
(siehe auch Kapitel 4.2.2).  

• Offene Unterrichtsformen: Positiv für eine bilinguale schulische Erziehung ha-
ben sich auch offene Unterrichtsmethoden wie der Werkstattunterricht, das Ler-
nen an Stationen oder der „Offene Unterricht“ erwiesen, die eine gute Differen-
zierung und Individualisierung ermöglichen. Auch das Arbeiten in Kleingruppen 
wird von zwei der sechs Modellen bzw. Schulversuchen als sehr lernförderlich 
angeführt (vgl. DIRIM, DÖLL, NEUMANN, ROTH 2009, S. 71, LEMMEN, SCHWEDE, 
DERINER 2003, S. 335ff., Abbildung 2). 

• Lehrerinnen und Lehrer mit Sprachkompetenzen in beiden Sprachen: Für 
ein erfolgreiches Teamteaching sowie für kontrastive Sprachvergleiche wird zu-
nehmend angeführt, dass sowohl die Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer als 
auch die Klassenlehrerinnen und -lehrer über Sprachkompetenzen in beiden 
Sprachen verfügen sollten (vgl. ARSLANGILAY & ÖZDEMIR 2016, Abbildung 2). 
Auch eine Untersuchung von Dirim (1998) zeigte, dass es sich erfolgreich auf 
die Sprachkompetenz der Schülerinnen und Schüler auswirkt, wenn die Erst-
sprache von den Klassenlehrerinnen und -lehrern in den Regelunterricht inte-
griert wird. Ebenso positive Effekte erzielt laut ihr auch das Einhalten des Prin-
zips „Eine Person - eine Sprache“, das zudem auch in der Hälfte der angeführ-
ten Modelle bzw. Schulkonzepte als Unterrichtsprinzip angeführt wurde (vgl. 
Abbildung 2). 

• Gleichberechtigte Stellung der Erstsprache sowie der Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrer im Schulalltag: Ein wesentliches Merkmal guter bilingualer 
Erziehung und Bildung stellt ebenso die Verwendung der Erstsprache als Un-
terrichtssprache in den verschiedenen Fächern dar. Fünf der sechs angeführten 
Modelle bzw. Schulkonzepte kombinieren die erstsprachliche Förderung mit an-
deren Fächern (Sachunterricht, Mathematik, Fachunterricht, Musikunterricht 
etc.). Diese hohe Übereinstimmung lässt auf dessen Wichtigkeit im bilingualen 
Schulalltag schließen (vgl. Abbildung 2). Anzustreben wäre laut HEINTZE eine 
gleichberechtigte Stellung der beiden Sprachen im Schulalltag und somit ein 
Einbezug der Erstsprache in mindestens der Hälfte der Zeit (vgl. 2003, S. 156f.). 
Eine Studie von LÖSER hat ebenso erfasst, dass eine gezielte Integration der 
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Erstsprachenlehrerinnen und -lehrer an den Schulen positive Auswirkungen auf 
die Förderung von mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler hat, was das 
schwedische Schulsystem zeigt (vgl. 2010, S. 295). LÖSER (vgl. 2010, S. 294) 
führt in ihrer Studie zudem an, dass es sich in Kanada als sinnvoll erwiesen hat, 
dass Vertretungslehrerinnen und -lehrer von der Schulbehörde zur Verfügung 
gestellt werden und nicht, wie es in österreichischen Schulen der Fall ist und 
zunehmend kritisiert wird, Lehrerinnen und Lehrer aus den Schulen selbst zum 
Supplieren herangezogen werden, was oft zu Lasten des Erstsprachenunter-
richts, der entfällt und meist nicht nachgeholt wird, geschieht und somit zu Las-
ten der Schülerinnen und Schüler (siehe auch Tabelle 3 im Anhang). 

• Spezielle Materialien: Für eine koordinierte bilinguale Alphabetisierung und 
generell für eine bilinguale schulische Erziehung ist laut SANDFUCHS (vgl. 2013b, 
S. 133) ein abgestimmtes Konzept mit speziell entwickelten Lehr- und Lernma-
terialien (Unterrichtsskizzen, Vorgehensweisen etc.) notwendig. Der Einsatz zu-
sätzlicher Materialien neben einer deutschsprachigen Fibel sowie generell 
zweisprachige Fibeln versprechen keine Erfolge, da es zurzeit keine Fibeln gibt, 
die im methodischen Vorgehen bzw. im Hinblick auf den verwendeten Wort-
schatz in beiden Sprachen aufeinander abgestimmt sind.  



9 Resümee und Ausblick 86 

9 Resümee und Ausblick 
“Bilingual students are the norm in classrooms in much of the world today. And yet 
most school systems disregard the bilingualism of their students, insisting that only a 
national language be used.” (GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 80).  

In Österreich und vor allem in Wien ist der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit 
einer anderen Erstsprache als Deutsch in den letzten Jahren konstant gestiegen (vgl. 
BMB 2017). „Die demografische Perspektive verweist auf eine gesellschaftliche Ent-
wicklung, in der es einen immer größeren Anteil von zwei- und mehrsprachig aufwach-
senden Kindern geben wird.“ (BAINSKI 2008, S. 26). Die institutionellen Bildungsein-
richtungen stehen somit vor der großen Herausforderung, auf die Heterogenität in 
Schulklassen einzugehen und gleiche Chancen für alle Schülerinnen und Schüler her-
zustellen. „[D]ie Loslösung von einem ethnisch-kulturell homogenen Nationalverständ-
nis [scheint] für die sich zunehmend pluralisierende Gesellschaft notwendig zu sein [.]“ 
(LÖSER 2010, S. 286), um ungleichen Ausgangsbedingungen entgegenwirken und so-
ziale Differenzen auf diese Weise auflösen zu können. Die Anerkennung einer mehr-
sprachigen Schülerschaft sowie deren adäquate Förderung ist unabdingbar für eine 
Verbesserung der schulischen Inklusion von Schülerinnen und Schüler mit einer an-
deren Erstsprache als Deutsch (vgl. LÖSER 2010, S. 294).  

Institutionelle und organisatorische Strukturen beeinflussen [jedoch nach wie vor] den 
Schulerfolg von Schülerinnen und Schülern mit nichtdeutscher Erstsprache. Die Erst-
sprachen der Kinder mit Migrationshintergrund werden im Sinne der Multi-Kompetenz 
(Cook) des Individuums oft nicht wahrgenommen. Das Beherrschen der deutschen 
Sprache wird als Schlüssel zum Bildungserfolg gesehen und aus diesem Grund be-
sonders gefördert. Schülerinnen und Schüler mit einer anderen Erstsprache als 
Deutsch verzeichnen deshalb zunehmend geringe Schul- und Bildungserfolge (vgl. 
CAPREZ-KROMPÀK 2010, S. 236). Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im 
heutigen Bildungswesen werden meist mit negativen Konnotationen besetzt. Mit ihnen 
gehen Probleme einher, größtenteils sind diese fehlende Kompetenzen in der deut-
schen Sprache, die es zu bewältigen gilt. Die erwartenden Kompetenzen in der Schul-
sprache engen die Sichtweise auf die tatsächlichen Kompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler ein, die meist breit gefächert sind und weiterreichen, als die, die durch 
den verpflichtenden monolingualen Sprachgebrauch in Schulen sichtbar werden (vgl. 
GARCIA, SÁNCHEZ 2015 S. 88). Werden die Sprachkompetenzen zwei-oder mehrspra-
chiger Schülerinnen und Schüler jedoch nicht nur auf die deutsche Sprache bezogen, 
sondern wird der Blick erweitert hin zu einer gemeinsamen Sprachkompetenz all ihrer 
Sprachen, so kann sich ein ganz anderes Licht auf zwei- oder mehrsprachige Kinder 
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ergeben und der Fokus auf das, was sie alles nicht können, schwindet sehr schnell 
(vgl. DIRIM 2008, S. 243, GARCIA, SÁNCHEZ 2015 S. 88). Genau diese Sichtweise gilt 
es zu entwickeln und zu fördern, denn das sprachliche Kapital dieser zwei- bzw. mehr-
sprachigen Schülerinnen und Schüler nimmt eine wichtige Ressource im Bildungspro-
zess ein und bedarf deshalb einer bedeutenden Berücksichtigung (vgl. CAPREZ-KRO-

MPÀK 2010, S. 236).  

Evaluationen der zweisprachigen Modelle in den USA und Kanada haben ergeben, 
dass Schülerinnen und Schüler, deren Erstsprache keine Berücksichtigung im Schul-
alltag findet, die schlechtesten Schulerfolge erzielten. „Insbesondere ihre Leistungsfä-
higkeit in der kontextreduzierten und abstrakten ‚Sprache der Schule’ kommt nicht oder 
nur wenig voran; gerade hier aber wird mit zunehmender Dauer des Schulbesuchs 
sowohl mehr erwartet als auch weniger gezielt unterrichtet.“ (GOGOLIN 2008, S. 22). 
Bessere Ergebnisse erzielten Schülerinnen und Schüler in Modellen, in denen zu-
nächst eine Förderung ihrer Erstsprache erfolgte und erst mit der Zeit der Unterricht 
zunehmend in der Zweitsprache abgehalten wurde. Am förderlichsten für mehrspra-
chige Kinder, und dies zeigten auch Ergebnisse aus anderen Studien (siehe Kapitel 
4.1), sind bilinguale Modelle, die einen langfristigen Unterricht in beiden Sprachen er-
möglichen. Sie erzielten nicht nur im Sprachunterricht bessere Ergebnisse, sondern 
auch in Mathematik (vgl. GOGOLIN 2008, S. 22). 

Eine positive Auswirkung der schulischen bilingualen Erziehung auf den Erst- sowie 
Zweitspracherwerb ist jedoch von bestimmten Bedingungen wie die Modellart, die 
Dauer und die Art der Förderung, die Qualifikation der Lehrerinnen und Lehrer sowie 
die Umsetzung im schulischen Kontext (Lehr- und Lernmethoden) abhängig (vgl. ES-

SER 2006, S. 389, siehe auch Kapitel 8). Wichtig ist zudem die Einstellung der Schulen, 
der Eltern, der Direktorinnen und Direktoren, der Lehrerinnen und Lehrer, der Ministe-
rien etc. zur Mehrsprachigkeit. Dies zeigte auch das im Kapitel 4.2.2. angesprochene 
Projekt „CUNY-NYSIEB“.  

Auch LÖSER (2010, S. 285) stellte in ihrer Studie fest,  

„dass das Einlassen auf Pluralität ein zentraler Aspekt für den schulischen Umgang 
mit kultureller und sprachlicher Vielfalt ist, der auf verschiedenen Ebene gleichzeitig 
ansetzen muss. Dies gilt für die bildungspolitische sowie für die bildungspraktische 
Ebene. Es muss sich im Schulsystem und den entsprechend bereitgestellten Förder-
maßnahmen widerspiegeln, als auch durch die Gesellschaft getragen werden.“  

Sie spricht sich zudem für verpflichtende Fortbildungen in diesem Bereich aus, sodass 
Lehrerinnen und Lehrer besser auf eine mehrsprachige Schülerinnen- und Schüler-
gruppe vorbereitet sind und folglich begünstigend auf die Zwei- und Mehrsprachig-
keitsförderung einwirken können. Dies wird auch zunehmend in der Literatur gefordert 
(vgl. LÖSER 2010, S. 295, Kapitel 3.2, Abbildung 2). 
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Ein Umdenken sowie ein Perspektivenwechsel im Bildungswesen hin zu einer Sicht-
weise, dass die Zwei- und Mehrsprachigkeitsförderung aller Kinder „eine gesellschaft-
liche Ressource und ein besonderes individuelles Potential darstellt“ (BAINSKI 2008, S. 
35), ist unabdingbar und stellt eine wesentliche Voraussetzung für eine Realisierung 
neuer Lehr- und Lernmethoden dar.  

Schülerinnen und Schüler sollen lernen, „ihre Erstsprache als ein Werkzeug für das 
Erlernen weiterer Sprachen zu benutzen“ (GARCIA, SÁNCHEZ 2015, S. 86). Der Fokus 
der Bildungsinstitutionen sollte demnach nicht auf der Sprache liegen, sondern am 
Lehren neuer Inhalte, egal in welcher Sprache (vgl. 2015, S. 87). GARCIA und SÁNCHEZ 
(vgl. 2015, S. 89) sprechen in diesem Zusammenhang von „educate beyond langu-
age“. „The focus of education is learning, not just ‘what language it’s in.’” (GARCIA, 
SÁNCHEZ 2015, S. 87). 

„[The goal is not] simply [reaching] good test scores, but [to enable] emergent bilin-
guals’ participation not only in their school’s curriculum in the present, but in the public, 
community and economic life of our changing global multilingual world.“ (GARCIA, 
SÁNCHEZ 2015, S. 88).
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12 Anhang 

12.1 Interviewleitfaden „Mehrsprachige Alphabetisierung“ 
(SPRINGSITS 2014) 

Beschreiben Sie bitte Ihre Klasse/Gruppe! 

Bitte erzählen Sie eine Begebenheit aus Ihrem Unterricht, in der sich die Heterogenität 
der Gruppe zeigt! 

Wie würden Sie „Mehrsprachigkeit“ definieren? 

Erzählen Sie bitte von einer Situation, in der Mehrsprachigkeit in der Klasse/Gruppe 
eine besondere Rolle gespielt hat! 

Können Sie sich auch an eine Situation erinnern, in der Mehrsprachigkeit eine Heraus-
forderung/eine Bereicherung [je nachdem, was davor nicht genannt wurde] für Sie oder 
die Kinder dargestellt hat?  

Wie „funktioniert“ aus Ihrer Sicht mehrsprachiger Schriftspracherwerb?  

Wie gehen die Kinder damit um, in zwei Sprachen lesen und schreiben zu lernen? Bitte 
erzählen Sie von einer Reaktion eines Kindes auf die Aufforderung in zwei Sprachen 
zu lesen/schreiben am Beginn der 1. Klasse, an die Sie sich erinnern!  

Können Sie anhand eines Beispiels erläutern, was ein Kind beim Lesen und Schreiben 
macht, das auch in einer anderen Sprache lesen und schreiben kann? 

Wie würden Sie das Projekt „Mehrsprachige Alphabetisierung“ definieren? 

Wie läuft „mA“ an Ihrer Schule ab? Können Sie bitte eine typische Schulwoche be-
schreiben? (Inwiefern ist das anders als ohne „mA“?)  

Wie hat sich Ihr Erstlese- und Erstschreibunterricht durch das Projekt verändert? Bitte 
schildern Sie eine Unterrichtseinheit, an der sich das zeigt! 

Hat(te) die Einführung des Projekts auch Auswirkungen auf den übrigen Unterricht 
(z.B. auf den Sachunterricht, auf Unterricht in höheren Klassen)? Wenn ja, erzählen 
Sie bitte von einem Beispiel, an dem das deutlich wird!  

Was hat sich an Ihrer Rolle als LehrerIn durch das Projekt verändert? Bitte geben Sie 
ein Beispiel! 

Bitte erzählen Sie anhand eines Beispiels, wie Sie im Projekt mit anderen LehrerInnen 
zusammenarbeiten!  
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Was heißt für Sie „Erfolg“, wenn es um Unterricht geht? Wann ist ein Unter-
richtskonzept für Sie erfolgreich? 

Bitte erzählen Sie von einer Situation, in der Sie gemerkt haben, dass die „mA“ erfolg-
reich ist! 

Können Sie sich auch an eine Situation erinnern, in der die Grenzen dieses Projekts 
oder Schwierigkeiten sichtbar wurden?  

Wie sollte in Zukunft der Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen ausse-
hen? 

Möchten Sie gerne noch etwas ergänzen? 
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12.2 Auswertung der Interviewdaten (Tabellen) 
Tabelle 1: Definition „Mehrsprachigkeit“ 
Interview 
mit 

Zeile Nr. Paraphrasierung Reduktion Kategorisierung 

B 46-55 1 Wir wissen, dass 
Mehrsprachigkeit die 
Fähigkeit eines Men-
schen ist, in mehre-
ren Sprachen zu 
sprechen. 

Fähigkeit mehreren 
Sprachen zu beherr-
schen 

K1 Mehrsprachigkeit ist das 
Verwenden und Beherrschen 
mehrerer Sprachen. 

 
 
 
K2 Natürlicher oder gesteuerter 

Spracherwerb ist möglich. 
 
 
 
 
K3 Begriff „Mehrsprachigkeit“ ist 

komplex und deshalb schwie-
rig festzumachen.  

 
K4 Mehrsprachigkeit =  

• zusätzliche Kompetenz 
• Rücksicht nehmen 
• Übersetzungsfähigkeit 
• Andersartigkeit 
• Einsicht der Existenz 

anderer Sprachen 
• Sprachreflexionen 

durchführen 
• Denken in anderen 

Sprachen 
• Dialekte zu sprechen 
• Sprachenreichtum 
• Positive Transferleistun-

gen 
K5 Sprachenprestige auch we-

sentlicher Aspekt 

  2 Mehrsprachigkeit 
kann man auf natürli-
che Weise zu Hause 
/in der Familie errei-
chen oder durch den 
Unterricht. 

Spracherwerb auf na-
türliche Weise (auf-
wachsen damit) oder 
durch Unterricht 

D 97-
109 

3 Mehrsprachigkeit zu 
definieren ist schwer. 

Definitionsabgrenzung 
ist schwierig 

  4 Ich kann mehr und 
muss Rücksicht auf 
andere nehmen, die 
nicht verstehen. 

Mehr können und 
Rücksicht auf Nicht-
Verstehende nehmen 

  5 Ich bin ein Rohr, das 
übersetzt. 

Kompetenz des Über-
setzens  

  6 Für Kinder ist es 
manchmal auch eine 
Geheimsprache. 

Geheimsprache 

  7 Ich bin anders als du 
oder ich kann mehr 
als du. 

Anderssein/mehr kön-
nen 

  8 Das, was ich kann, 
kommt nicht gut an. 
Die Sprache, die ich 
kann, ist nicht so 
cool. Es gibt bes-
sere. 

Sprachen nicht gleich 
beliebt bzw. angese-
hen 

 123-
126 

9 Moment, wo sich der 
Mensch darüber be-
wusst ist, dass es 
mehrere Sprachen 
gibt. 

Erkennen der Exis-
tenz anderer Spra-
chen 

 

  10 Moment, wo über 
Sprachen geredet 
werden kann 

Reden über andere 
Sprachen 

 
 
 

 140 11 Kann sich nicht oder 
kaum vorstellen, 
dass es einsprachige 
Menschen in Wien 
gibt. 

Kaum einsprachige 
Menschen in Wien 

K6 Einsprachigkeit in Wien sel-
ten 

E 115-
121 

12 Weiß nicht, ob Mehr-
sprachigkeit nur 
dann ist, wenn man 
die Sprache wirklich 
beherrscht oder auch 
dann, wenn man ein-
fache Wörter kann 

Schwierig festzuma-
che 
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und sich ein wenig 
verständigen kann.  

 132-
133 

13 Ich bin mehrspra-
chig, weil ich mit 
zwei Sprachen auf-
gewachsen bin. 

Aufwachsen mit zwei 
Sprachen 

 

 142-
143 

14 In Wien sprechen 
Menschen Hoch-
deutsch und Wiene-
risch. 

Dialekte sind 
Sprachen 

 

A 27-37 15 Es gehört schon 
mehr zu dieser Kom-
petenz als nur ein 
Wort zu können. 

Keine Ein-Wort-Kom-
petenz 

K7 Ein-Wort-Kompetenz reicht 
nicht aus für Mehrsprachig-
keitskompetenz. 

  16 Kinder sind mehr-
sprachig, da sie die 
Erstsprache in Fami-
lie sprechen und in 
der Schule Deutsch 
und Englisch unter-
richtet wird. 

 Beherrschen mehrere 
Sprachen. 

 

S 40-44 17 Jeder Mensch, egal 
wie viele Sprachen 
er spricht, ist reich. 

Sprachen sind 
Reichtum 

 

  18 Das Denken in meh-
reren Sprachen ist 
möglich. 

Mehrsprachige 
Gedanken  

 

  19 Es ist möglich, von 
einer Sprache etwas 
auf die andere Spra-
che zu übertragen. 

Positiver Transfer 
zwischen Sprachen 
möglich 

 

  20 Sprachen lernt man 
das ganze Leben 
und es ist nie zu spät 
damit zu beginnen. 

Sprachen jederzeit 
lernbar 

K8 Mehrsprachigkeit ist lebens-
langes Lernen und daher nie 
abgeschlossen bzw. auf ein 
bestimmtes Alter begrenzt. 

  21 Ein paar Wörter zu 
können ist schon 
Mehrsprachigkeit, da 
Emotionen und Ge-
fühle für andere 
Sprache vorhanden 
sind. 

Interesse für andere 
Sprache ausreichend  

K9 Mehrsprachigkeitskompetenz 
ist bereits vorhanden, wenn 
aus Interesse ein paar Wörter 
gelernt wurden.  

 

Tabelle 2: Was spricht für eine mehrsprachige Alphabetisierung? à Vorteile + Gründe 
Inter-
view 
mit 

Zeile Nr. Paraphrasierung Reduktion Kategorisierung 

B 66-69 1 Da lernen die Kinder Be-
griffe, die sie in der Fami-
lie nicht oder nie lernen 
werden. Zum Beispiel 
Themen aus dem Sach-
unterricht. 

Kinder lernen spezifi-
sche Begriffe, die über 
die Alltagssprache hin-
ausgehen. 

K1 Kinder lernen fach-
sprachliche Begriff-
lichkeiten in Erstspra-
che. 
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 98-101 
104-
105 

2 Kinder haben ein Gedicht 
auf BKS und auf Deutsch 
gelernt und waren schnel-
ler als andere Kinder, die 
es nur in einer Sprache 
lernen mussten. 

Zweitspracherwerb för-
derlich für das Lernen 

 
K2 Kinder lernen leichter 

durch zweisprachigen 
Zugang. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
K3 Eltern begeistert 
 
K4 Erstsprachenunter-

richt sorgt für Motiva-
tion und Zufriedenheit. 

 
 
K5 Erstsprache ist wich-

tige Basis für das wei-
tere Sprachenlernen. 

 
K6 Leseverständnis wird 

in Erst- und Zweitspra-
che verbessert. 

 
K7 Erstsprachenlehrerin-

nen und -lehrer arbei-
ten ebenso verglei-
chend und stellen ei-
nen Bezug zur deut-
schen Sprach her. 

K8 Kinder erbringen gute 
schulische Leistungen. 

 
K9 Sprachkompetenzen 

in mehreren Sprachen 
ist eine hilfreiche Kom-
ponente im Schrift-
spracherwerb (Sprach-
vergleiche, Überset-
zungshilfen, ...) und es 
werden auch bessere 
Schulerfolge erzielt. 

K10 Bearbeiten ausge-
reiftere Unterrichtsin-
halte im Erstsprachen-
unterricht möglich, da 
zusätzliche Zeitres-
sourcen und bessere 
Erstsprachenkompe-
tenz der Kinder vor-
handen sind. 

 

 146-
148 

3 Kinder erhalten Möglich-
keit, wenn sie im Heimat-
land sind, dass sie lesen 
können (spezifische Buch-
staben) und, dass sie 
auch mit der Familie et-
was lesen können.  

Kinder lernen lesen in 
Erstsprache.  

 183-
184 

4 Eltern sehen das auch 
sehr positiv. 

Eltern begeistert  

 200-
202 

5 Da herrscht eine Atmo-
sphäre, wo die Kinder zu-
frieden sind und die kom-
men dann gerne in die 
Schule. 

Motivierte, zufriedene 
Kinder 

 210-
211 

6 Man kann nur eine 
Fremdsprache lernen, 
wenn man die eigene 
Muttersprache beherrscht. 

Erstsprache ist wichtig 
für das Lernen weiterer 
Sprachen 

 
 

231-
233 
437-
438 

7 Kinder verstehen dann al-
les, was sie lesen, auch in 
der deutschen Sprache. 

Besseres Lesever-
ständnis in beiden 
Sprachen  

 257-
272 

8 Wir haben die Buchstaben 
verglichen. Auch Gram-
matikthemen habe ich im-
mer verglichen.  

Auch Erstsprachenleh-
rer vergleichen die 
Sprachen 

 275 
605-
606 

9 Kinder haben alle super 
Erfolge in der Schule 
(gute Noten). 

Förderlich für guten 
Schulerfolg 

 262-
277 
585-
589 

10 Kinder verstehen Gram-
matikinhalte etc. durch 
das Vergleichen der Spra-
chen und durch Überset-
zungen besser und haben 
super Erfolg in der 
Schule. 

Sprachvergleiche und 
Übersetzungen sind 
förderlich für das Ver-
ständnis und infolge-
dessen für den Schul-
erfolg. 

 346-
350 
427-
432 

11 Wenn mehr Zeit ist, 
kannst du viel mehr mit 
den Kindern machen 
(nicht nur Buchstaben ler-
nen, sondern auch Mär-
chen vorlesen etc.). 

Zeitlicher Aspekt von 
Vorteil für Erstspra-
chenunterricht 

 374-
376 

12 Kinder haben was dazu-
gewonnen, denn sie ha-
ben es doppelt gemacht, 
in der Muttersprache und 
in Deutsch 

Zweifache Erarbeitung 
der Inhalte förderlich 
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 418-
420 
431-
432 

13 Es können mehr Sachen 
gemacht werden, da die 
Kinder alles verstehen 
und die Zeit vorhanden 
ist. 

Besseres Arbei-
ten/mehr Inhalte durch 
bessere Sprachkompe-
tenzen und mehr Zeit 

 

 456-
458 

14 Kinder machen mehr Feh-
ler im Schreiben in der 
Erstsprache, wenn sie we-
niger Stunden in der Erst-
sprache haben. 

Weniger Schreibfehler 
in Erstsprache durch 
mehr Erstsprachenun-
terricht 

K11 Geringere schriftli-
che Fehlerquote in 
Erstsprache durch ver-
mehrten Erstsprachen-
unterricht 

 
 515-

516 
15 Ich bin präsenter in der 

Klasse. Ich habe mehr Zu-
gang zu allem was die 
Kinder machen.  

Bekommen mehr mit 
vom Unterricht  

K12 Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrer be-
kommen durch das 
Projekt mehr Einblick 
in den Regelunterricht. 

 
 538 16 Da bin ich direkt in der 

Klasse.  
Integrativ im Unterricht 
dabei 

K13 Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrer 
sind auch integrativ 
im Unterricht dabei. 

 
 610-

611 
17 Was sie am Ende der 

vierten Klasse alles kön-
nen. 

Große Lernzuwächse 
in der Erstsprache in 
den vier Jahren erzielt 

K14 Schülerinnen und 
Schüler erzielen große 
Lernzuwächse in der 
Erstsprache innerhalb 
der vier Jahre 

 667-
668 

18 Die Kinder haben die 
Möglichkeit bekommen, 
Texte zu lesen, die sie zu-
hause nie bekommen hät-
ten. 

Gezielte Förderung der 
Erstsprache, was im 
Elternhaus nicht mög-
lich ist. 

K15 Kinder erhalten eine 
gute Förderung in der 
Erstsprache, was die 
Eltern ihnen oft nicht 
ermöglichen können. 

D 321-
326 

18 Es wird viel von einer 
Sprache in die andere 
übernommen. Sprachen 
helfen. 

Sprachvergleiche bzw. 
das Beherrschen meh-
rerer Sprachen sind 
hilfreiche Aspekte. 

 

 745-
746 

20 Kinder waren in Serbien 
und konnten das lesen, 
was sie umgibt.  

Lesekompetenzen in 
der Erstsprache im 
Land anwenden 

K16 Kinder können ihre 
Lesekompetenzen an-
wenden. 

 908-
909 

21 Erstsprache ist Teil der 
Identität und deshalb 
wichtig. 

identitätsfördernd K17 Identitätsstärkung 
durch Erstsprachenför-
derung 

E 722-
723 

22 Eltern, die sagen, ja, das 
war gut. 

Positive Rückmeldun-
gen der Eltern 

 
 
K18 Basis für weiteres 

Lernen in der Erstspra-
che wird geschaffen.  

K19 Kinder erwerben 
Lese- und Schreib-
kompetenzen in zwei 
Sprachen und können 
diese im Land anwen-
den. 

K20 Interesse für andere 
Sprachen wird geweckt. 

 733-
734 

23 Kinder erhalten eine Ba-
sis, die sie dann weiter-
entwickeln können. 

Basis schaffen 

E + D 493-
494 
499 

24 Die Kinder können nach 
zwei Jahren in beiden 
Sprachen lesen und 
schreiben.  

Kinder lernen in zwei 
Sprachen lesen und 
schreiben 

A 70-71 25 Kinder kommen immer 
wieder und fragen, wie 
das auf Türkisch zum Bei-
spiel heißt. 

Kinder haben Inte-
resse an Sprachen 
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 87-90 26 Wörter in Lesetexten wer-
den in der Erstsprache 
der Kinder übersetzt und 
dann verstehen die Kin-
der. 

Erstsprache ist hilfreich 
für ein besseres Lese-
verständnis 

 

 124-
126 

27 Kindern ist das Lernen 
von Lesen und Schreiben 
durch den Anker der Erst-
sprache leichter gefallen. 

Erstsprachenförderung 
hilfreich für schnelleren 
Erwerb von Lesen und 
Schreiben 

K21 Erstsprachenförde-
rung führt zu einem 
schnelleren Schrift-
spracherwerb. 

 136-
137 
149-
151 
155 

28 Auch Lehrerinnen und 
Lehrer lernen viel dazu. 
Ihnen wird bewusst, wa-
rum die Kinder bei be-
stimmten Sachen Fehler 
machen und sie können 
dort gleich einhaken. 

Lehrerinnen und Leh-
rer erkennen mögliche 
Gründe für Schwierig-
keiten im deutschen 
Schriftspracherwerb. 

K22 Klassenlehrerinnen 
und -lehrer erhalten 
Einblicke in das Sys-
tem der Erstsprache 
der Kinder und in mög-
liche Differenzen zur 
deutschen Sprache 
und machen sich die-
ses Wissen zu Nutze, 
um die Kinder gezielt 
zu unterstützen.  

 
 

179-
183 
188 

29 Der Großteil ist Feuer und 
Flamme, wenn es heißt, 
du darfst in deiner Erst-
sprache arbeiten. Dann ist 
beim Steckbrief viel mehr 
gekommen als erwartet.  

motivationsfördernd 

 181 30 Hat ihnen Sicherheit ge-
geben 

Erstsprache gibt Si-
cherheit. 

K23 Erstsprache gibt den 
Kindern Sicherheit. 

 237-
238 

31 Wenn die Erstsprache be-
herrscht wird, wird jede 
andere Sprache leichter 
gelernt. 

Beherrschung der Erst-
sprache förderlich für 
den Erwerb weiterer 
Sprachen. 

 

 268-
270 

32 Der Vorteil ist, dass die 
Kinder sowohl Deutsch 
als auch ihre Erstsprache 
als Arbeitssprache haben 
und sie so eine gute Ab-
wechslung dabei haben. 

Abwechslung durch 
zwei Arbeitssprachen 
im Unterricht  

K24 Kinder arbeiten in 
zwei Arbeitssprachen 
und haben einen ab-
wechslungsreicheren 
Unterricht. 

 348-
349 

33 Die Kinder erkennen, 
dass ihre Sprachen genau 
so viel wert sind, wie alles 
andere.  

Wertschätzender 
Umgang mit der 
Erstsprache 

M25 Kinder erleben, dass 
ihre Erstsprache wert-
geschätzt wird.  

 418-
419 

34 Ich habe viel dazu gelernt, 
vor allem im Sachunter-
richt, weil die Kinder viel 
erzählen. 

Lehrerinnen und 
Lehrer lernen viel dazu 
(Sachthemen) 

M26 Lernzuwachs 
(Sachthemen) bei den 
Lehrerinnen und Leh-
rern  

 432 35 Sachunterricht ist viel viel-
fältiger geworden. 

Vielfältiger 
Sachunterricht  

M27 Vielfältigere Sachun-
terrichtsthemen  

 526-
528 

36 Kinder kommen gerne 
und lernen deshalb auch 
gerne. 

motivierend  

 550-
551 

37 Kinder fahren nach Hause 
zur Oma und können mit 
der Oma reden.  

Kinder können mit Ver-
wandten (Oma, Tante 
etc.) reden. 

M28 Kinder können sich 
mit Verwandten aus-
tauschen. 

 644 38 Den Kindern macht es 
Spaß. 

motivierend  

S 16-18 39 Nach zwei Jahren können 
alle Kinder trotz 

Alle Kinder lernen 
lesen und schreiben in 
Erstsprache. 
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unterschiedlicher Aus-
gangslage lesen und 
schreiben. 

 83-84 
120 

40 Übersetzen in Erstspra-
che hilft Kindern.  

Übersetzungen sind 
förderlich.  

 

 113-
120 

41 Da die Kinder ein Wort in 
mehreren Sprachen hö-
ren, verstehen sie es bes-
ser und können es besser 
lernen. 

Wortschatz kann durch 
den Einsatz mehrerer 
Sprachen einfacher 
erweitert werden. 

M29 Wortschatzerweite-
rung schneller durch 
mehrsprachigen Zu-
gang 

 144 42 Das ist eine dritte oder 
vierte Sprache, die die 
Kinder lernen, das ist 
leichter. 

Schriftspracherwerb 
wird leichter 

 

 178-
180 

43 Skeptische Eltern waren 
dann stolz und dankbar. 

Begeisterte Eltern  

 219-
220 
235-
236 

44 Mehr Zeit für Leseübun-
gen, Wortschatzübungen, 
schriftliches Arbeiten.  

Mehr Zeit förderlich für 
Erstsprachenunterricht.  

 

 251-
252 

45 Motivation für Erstsprache 
wecken 

motivierend  

 254-
255 

46 Kinder sollen ihre Fähig-
keiten in der Erstsprache 
und in Deutsch verbes-
sern.  

Verbesserung in Erst- 
und Zweitsprache 

K30 Zuwächse in Erst- 
und Zweitsprache wer-
den erzielt. 

 255-
258 

47 Lernen auch Begriffe in 
Mathematik, Musik und 
Sachunterricht, was im 
klassischen Erstsprachen-
unterricht nicht möglich 
ist. 

Kinder lernen nicht 
alltagssprachliche 
Begriffe in ihrer 
Erstsprache. 

 

 358-
363 
367 

48 In der dritten Klasse kann 
besser und mehr mit den 
Kindern in der Erstspra-
che gearbeitet werden. 
Die Grammatik ist nicht 
mehr abstrakt etc.. 

Besseres und 
differenziertes Arbeiten 
in der dritten Klasse. 

K31 Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrer kön-
nen nach der zweijäh-
rigen Projektphase dif-
ferenzierter und besser 
mit den Kindern arbei-
ten. 

 502 
506-
508 

49 Alle Kinder singen bei 
Festen Lieder in BKS. Sie 
setzen sich auch öfter 
dazu und sind neugierig, 
was die Kinder in BKS ler-
nen. 

Intresse für Sprachen 
auch bei anderen 
Kindern wecken. 

 
 

 640-
641 

50 Das ist eine große Hilfe 
für die Kinder. 

Hilfreich für Kinder  
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Tabelle 3: Was ist wesentlich für eine gute Umsetzung der mehrsprachigen Alphabetisierung? 
Inter-
view 
mit 

Zeile Nr. Paraphrasierung Reduktion Kategorisierung 

B 68-70 
117-118 
 

1 Es gibt Begriffe die die Kinder in 
ihrer Erstsprache nicht können. 
Dann muss das Wort durch die 
deutsche Sprache erklärt wer-
den. Dann war es für die Kinder 
leichter zu verstehen. 

Erstsprachenleh-
rerinnen und -leh-
rer müssen auch 
Deutsch können. 

K1 Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrer 
benötigen auch 
Sprachkompeten-
zen in der Zweit-
sprache der Kin-
der. 

K2 Eltern ausreichend 
informieren 

K3 In Erstsprache zu-
hause kommunizie-
ren 

 
 
 
 
 
 
K4 Kontrastives Arbei-

ten mit den Spra-
chen – Lehrerinnen 
und Lehrer benöti-
gen Wissen über 
die Struktur der 
Sprachen 

K5 ausreichend Zeit 
 
K6 regelmäßige 

Teambesprechun-
gen 

K7 Gleiche Fibel för-
derlich für paralleles 
Arbeiten  

 
K8 Einsatz der Erst-

sprache auch in an-
deren Fächern (Ma-
thematik, Sachun-
terricht, etc.)  

 
K9 Externer Erstspra-

chenunterricht ist 
lernförderlicher. 

 207-208 2 Wir hatten einen Elternabend 
und da haben wir alles erklärt. 

Eltern informieren 

 212-215 3 Es ist wichtig, dass zuhause in 
der Erstsprache der Kinder ge-
sprochen wird. Ein gebrochenes 
Deutsch bringt den Kindern 
auch nichts. 

In Erstsprache zu-
hause sprechen  

 246-247 4 Manche Begriffe müssen mit der 
deutschen Sprache erklärt wer-
den, sonst verstehen es die Kin-
der nicht. 

Lehrerinnen und 
Lehrer müssen 
auch Sprachkom-
petenzen in 
Deutsch besitzen. 

 257 
262 
268-269 
 

5 Buchstaben und Grammatikin-
halte wurden immer verglichen. 
Dann verstehen die Kinder das 
besser. 

Sprachvergleiche 
helfen 

 522-523 6 Wir kommen auf zehn Stunden 
in diesen Klassen und das ist 
wirklich was ganz was Tolles. 

Je mehr Stunden 
desto besser 

 555-556 7 Wir besprechen für die Woche, 
was wir machen. 

Absprache im 
Team ist wichtig. 

 556-564 8 Wir hatten alle das gleiche 
Buch. Das war ganz toll. Dann 
konnte immer dieselbe Seite in 
allen drei Sprachen gemacht 
werden. 

Gleiche Fibel in 
allen Sprachen 
von Vorteil 

 585-589 9 Die Erstsprache wird auch in 
Mathematik zum Beispiel bei 
Sachrechnungen zu Hilfe geholt. 
Dann verstehen die Kinder das 
besser. 

Auch in anderen 
Fächern die Erst-
sprache einsetzen 

 709-722 10 Auf jeden Fall die Kinder raus 
aus der Klasse nehmen und 
nicht integrativ. Dann ist die 
Freiheit gegeben in der Erst-
sprache gut arbeiten zu können. 

Kein integrativer 
Unterricht im 
Klassenverband, 
sondern ein exter-
ner Unterricht in 
der Erstsprache  

D 73-77 11 Wenn Kinder nicht verstehen, ist 
Deutsch eine gute Absicherung 
und hilft sehr oft.  

Erstsprachenleh-
rerinnen und -leh-
rer benötigen 
Sprachkompeten-
zen in Deutsch 

 

 339 12 Parallelen mit der Deutschen 
Sprache herstellen.  

Kontrastives Ar-
beiten – Lehrerin-
nen und Lehrer 
benötigen Wissen 
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über beide Spra-
chen 

 523-525 13 Im vorigen Jahr war es schon 
ein Vorteil, dass Kolleginnen die 
gleiche Fibel hatten. Das er-
leichtert die Arbeit schon. 

Gleiche Fibel von 
Vorteil 

 
 
 
 
K10 Parallele Buchsta-

benerarbeitung glei-
cher Buchstaben 
und Abweichungen 
bei unterschiedli-
chen 

K11 Erstsprachenun-
terricht supplieren  

K12 Teams klein hal-
ten 

K13 Erstsprachenleh-
rerinnen und -lehrer 
durchgängig an der 
Schule 

 529 14 Wir treffen uns regelmäßig zu 
Teamgesprächen. 

regelmäßige 
Teamgespräche 

 544-545 
 

15 Es ist von Vorteil, wenn man die 
Buchstaben parallel macht oder 
eben eine Woche später.  

Parallele Erarbei-
tung der Buchsta-
ben 

 554-555 16 Vorteil wäre Vertretung für uns, 
wenn wir nicht da sind. 

Stunden supplie-
ren und nicht aus-
fallen lassen. 

 677-678 17 Je kleiner das Team desto einfa-
cher ist es. 

Kleine Teams 

 801 18 Es wäre sinnvoller, wenn die 
Erstsprachenlehrer fünf Tage an 
einer Schule sind. 

Erstsprachenleh-
rer die ganze Wo-
che an der Schule 

 812-819 19 Elterninfoabend kommen viele 
Fragen von Eltern 

Eltern informieren  

 854-855 20 Lehrer, die auch diese Kompe-
tenzen mitbringen. 

Lehrerinnen und 
Lehrer benötigen 
gewisse 
Kompetenzen. 

 

 855 21 Kleine Gruppe, das ist schon 
klar. 

Kleine Gruppen K14 Unterricht in klei-
nen Gruppen. 

 856 
877-878 

22 Zeitliche, räumliche Flexibilität  Mehr Zeit und 
flexible 
Handhabung 

K15 Mehr Zeit und fle-
xible Handhabung  

E 534-537 23 Je nachdem welchen Buchsta-
ben die Klasse lernt, lernen wir 
den gleichen zum Teil in der 
Erstsprache. Irgendwann wer-
den wir dann beginnen einzelne 
Buchstaben abzuweichen von 
der Fibel und die Buchstaben zu 
erarbeiten, die wir brauchen. 

Parallele Buchsta-
benerarbeitung 
gleicher Buchsta-
ben;  
 
Abweichungen 
bei unterschiedli-
chen Buchstaben 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
K16 Freiwillige Teil-

nahme interessier-
ter Schulen und 
Lehrerinnen bzw. 
Lehrer  

D + E 50-53 
678-681 
56 

24 Die Schule, die Lehrerinnen und 
Lehrer wollte das Projekt wirk-
lich. Es wurde nicht von oben, 
vom Inspektor entschieden. Das 
merkt man dann auch. 

Interesse von Sei-
ten der Schule 
und der Lehrer 
muss vorhanden 
sein 

A 306-308 25 Eltern sollen zuhause in der 
Erstsprache sprechen und den 
Kindern Deutsch nicht falsch ler-
nen.  

Erstsprache 
zuhause 
sprechen und 
nicht in 
gebrochenem 
Deutsch 

 475-476 26 Wir haben einmal in der Woche 
eine kurze Teamsitzung. 

Regelmäßige 
Teamgespräche 

 
 

 503-505 27 Hilfreich für die Herangehens-
weise waren die Sitzungen mit 
der Uni und auch das Sprachför-
derzentrum hat gute Tipps gege-
ben.  

Know-How der 
Universität und 
dem 
Sprachförder-
zentrum 

K17 Know-how von 
außen (Universität, 
Sprachförderzent-
rum) 

 
 629 28 Kleinere Gruppen zu machen kleine Gruppen  
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 647-650 29 Erstsprachenlehrer müssen 
nicht mehr supplieren, die sind 
an den Projekttagen vom Supp-
lieren freigestellt. 

Erstsprachenlehre
rinnen und -lehrer 
freispielen 

K18 Erstsprachenleh-
rerinnen und -lehrer 
freispielen, sodass 
der Unterricht we-
gen Supplierungen 
nicht entfällt. 

S 116-117 30 Ich sage das Wort auf Deutsch 
und sofort ist ein neuer Begriff 
gelernt.  

Erstsprachenlehre
rinnen und -lehrer 
benötigen auch 
Sprachkompetenz
en in Deutsch 

 219-226 31 Damals ich hatte nicht genug 
Zeit für Wiederholungen, Lese-
übungen etc. aber mit der zwei-
sprachigen Alphabetisierung ist 
eine Stärkung gekommen. 

Ausreichend Zeit  

 307-309 32 Kinder verstehen ein Mathema-
tikbeispiel nicht und bitten um 
eine Erklärung.  
 

 

Erstsprachenlehre
rinnen und -lehrer 
benötigen auch 
Sprachkompetenz
en in Deutsch 

 

 332-335 33 Ich treffe mich immer eine Wo-
che davor mit der Klassenlehre-
rin und gemeinsam wird das 
nächste Wochenthema ent-
schieden. 

Absprache im 
Team über 
Wochenthema 
etc. 

 

 450-451 34 Ja es war anders, weil früher 
war ich nur zwei Tage pro Wo-
che in der Schule und ich habe 
nicht so viel Kontakt mit der Leh-
rerin gehabt.  

Erstsprachenlehre
r durchgängig an 
einer Schule  

 

 460-462 35 Ich mache alles auch in der 
Erstsprache (Mathematik, 
Deutsch, Sachunterricht).  

Erstsprache auch 
in anderen 
Fächern 

 

 476-478 36 Am Anfang habe ich eine Jah-
resplanung bekommen und ich 
habe auch eine gemacht. Das 
sie fast gleich wie bei der Klas-
senlehrerin ist. 

Jahresplanungen 
abgleichen  

K19 Jahresplanungen 
für parallelen Unter-
richt in allen Fä-
chern austauschen 

 

Tabelle 4: Wie wird alphabetisiert? 
Interview 
mit 

Zeile Nr. Paraphrasierung Reduktion Kategorisierung 

B 257 1 Buchstaben wurden vergli-
chen 

Vergleichende Buch-
stabenerarbeitung 

K1 Kontrastive 
Buchstabenerar-
beitung 

K2 Parallele Buch-
stabenerarbeitung 
 
 
K3 Buchstaben 

werden zwei-
sprachig erar-
beitet. 

 
 
 
 

 366-369 2 Wir besprechen, welchen 
Buchstaben wir diese Wo-
che machen und dann ma-
chen wir diesen in der Erst-
sprache. 

Paralleles Erarbeiten 
der Buchstaben 

 369-370 3 Wenn die Kinder zurück in 
die Klasse kommen, erar-
beiten sie dann den Buch-
staben auf Deutsch.  

Erarbeitung der Buch-
staben in beiden 
Sprachen 

D 484-485 4 Wir versuchen der Pro-
gression in der Klasse zu 
folgen und es möglichst 
parallel zu machen. 

Parallele Buchstaben-
erarbeitung 
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 485-487 5 Laute, die im Deutschen 
nicht vorkommen, werden 
später oder überhaupt erst 
in der zweiten Klasse erar-
beitet.  

Abweichende Buch-
staben und Laute wer-
den getrennt vonei-
nander erarbeitet 

K4 Getrennte Erar-
beitung abwei-
chender Buch-
staben und 
Laute. 

E 534-535 6 Der im Deutschen erarbei-
tete Buchstabe wird auch 
in der Erstsprache erarbei-
tet. 

Parallele Buchstaben-
erarbeitung in beiden 
Sprachen 

 535-537 7 Irgendwann wird dann be-
gonnen, vom deutschen 
Buchstabenkanon abzu-
weichen und spezielle 
Buchstaben der Erstspra-
chen zu erarbeiten.  

Erst später werden 
spezielle Buchstaben 
erarbeitet.  

S 271-272 8 Was die Klassenlehrerin o-
der der Klassenlehrer 
macht, wird parallel im 
Erstsprachenunterricht ge-
macht.  

Parallele Erarbeitung 
der Buchstaben 

 416-423 9 Wenn die besonderen 
Buchstaben im Deutschen 
gelernt werden, wird nach 
einer Verbindung in der 
Erstsprache gesucht und 
auf diese Weise dann auch 
ein besonderer Buchstabe 
in der Erstsprache erarbei-
tet.  

Besondere Buchsta-
ben in beiden Spra-
chen werden getrennt 
voneinander, aber mit 
Eselsbrücken erarbei-
tet. 

 

 

Tabelle 5: Welche Grenzen des Projekts lassen sich erkennen? 
Inter-
view mit 

Zeil
e 

Nr. Paraphrasierung Reduktion Kategorisierung 

B 186-
192 

1 Es gibt auch Klassen, 
in denen kein Erst-
sprachenunterricht 
stattfindet, weil es zu 
wenig Stunden gibt. 
Der Bruder lernt dann 
die Erstsprache und 
die Schwester zum 
Beispiel nicht. Dann 
sind die Eltern und 
Kinder auch ent-
täuscht.  

Zu wenig Stunden für 
einen Erstsprachen-
unterricht in BKS für 
alle Klassen einer 
Schule.  

K1 Zu wenig Ressourcen (zeit-
lich, personell, finanziell) für 
die flächendeckende Erst-
sprachenförderung in BKS 
an einer Schule.  

 
 
 
 
 
 
 
K2 Erstsprachenförderung nur 

für die ausgewählten Spra-
chen BKS und Türkisch und 
nicht für andere Sprachen 
umsetzbar (geringe Schüle-
rinnen- und Schülerzahlen) 

 
 
K3 Zeitliche Ressourcen fehlen 

à 

 706-
709 

2 Es wäre toll, wenn die 
anderen Lehrerinnen 
und Lehrer auch einen 
Erstsprachenunterricht 
anbieten könnten. 

Erstsprachenförde-
rung auch in anderen 
Sprachen 

D 243-
244 
246 

3 Zeit ist ein Problem. 
Wir schaffen das nicht 
alles. Wir decken nicht 
alle Unterthemen ab 
und müssen streichen. 

Zu wenig Zeit für 
eine intensive Ausei-
nandersetzung mit 
gewissen Themen 
(z.B.: im Zuge des 
Sachunterrichts) im 
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Erstsprachenunter-
richt. 

• Reduziertere Themen-
behandlung im Erst-
sprachenunterricht 

• Erstsprachenlehrerin-
nen und -lehrern arbei-
ten unter großem 
Druck. 
 

 
 
 
 
 
 
 

 796-
800 

4 Für kreative Inhalte o-
der entspannte Stun-
den ohne diesen Zeit-
druck fehlen die Stun-
den.  

Zeitliche Ressourcen 
fehlen  

 812-
819 

5 Eltern und Kinder mit 
anderen Erstsprachen 
hätten auch gerne eine 
Förderung ihrer Erst-
sprachen. 

Nur ausgewählte 
Erstsprachen werden 
gefördert  

 884-
889 

6 Erstsprachenlehrerin-
nen und -lehrer stehen 
unter viel Druck. Kolle-
ginnen und Kollegen 
erwarten viel von 
ihnen. Es ist nur zu 
wenig Zeit vorhanden. 

Zeitliche Ressourcen 
fehlen- Druck bei 
Erstsprachenlehre-
rinnen und -lehrern 

E 256-
257 

7 Wir müssen reduzie-
ren. Es ist aus zeitli-
chen Gründen dann 
weniger in der Erst-
sprache. 

Aus Zeitgründen 
kommt es zu The-
menkürzungen im 
Erstsprachenunter-
richt. 

 363-
371 

8 Aufgrund weniger 
Stunden in den dritten 
und vierten Klassen 
wird der Erstsprachen-
unterricht erschwert, 
denn die Kinder orien-
tieren sich dann zu-
nehmend am Deut-
schen. 

Kein ausbalancierter 
Sprachenunterricht in 
beiden Sprachen er-
schwert das Arbeiten 
in der Erstsprache in 
den dritten und vier-
ten Klassen. 

K4 Zu wenig Ressourcen für 
eine dem Deutschunterricht 
gleichgestellte Erstsprachen-
förderung auch in den dritten 
und vierten Klassen  

E + D 541-
546 
549 
 

9 Schwierig ist es auch, 
wenn die Stunden aus 
irgendeinem Grund 
entfallen, weil wir dann 
nicht mehr parallel ar-
beiten können.  

Erstsprachenunter-
richt entfällt.  

K5 Erstsprachenunterricht wird 
nicht suppliert – hinderlich 
für paralleles Arbeiten 

 

 775-
776 
780 

10 Wir würden noch 
gerne mehr machen, 
aber zeitlich geht es 
einfach nicht.  

zeitliche Ressourcen 
fehlen 

 

A 580-
581 

11 Andere Kinder erhal-
ten nicht die Chance 
und wenn, dann ir-
gendwo anders, wo sie 
es meistens nicht 
wahrnehmen. 

Erstsprachenförde-
rung nicht für alle 
Sprachen 

 

S 433 12 Ich habe keine Zeit für 
die kyrillische Schrift. 

Zu wenig Zeit  

 519-
523 

13 Für andere Sprachen, 
wo es nur fünf oder 
sechs Kinder an der 
Schule gibt, gibt es die 
mehrsprachige 

Nicht für alle 
Erstsprachen 
umsetzbar Grund: zu 
wenig Sprecherinnen 
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Alphabetisierung nicht. 
Das sind zu wenig Kin-
der. 

und Sprecher an den 
Schulen 

 580-
584 

14 Es ist schade, dass die 
mehrsprachige Alpha-
betisierung mit diesem 
Stundenausmaß nicht 
in der dritten und vier-
ten Klasse fortgesetzt 
wird. Dort erhalten die 
Kinder, wenn über-
haupt, nur eine oder 
zwei Stunden pro Wo-
che. Sie bräuchten es 
jedoch auch für 
Deutsch oder Sachun-
terrichtsthemen. 

Erstsprachenförde-
rung mit großem 
Stundenausmaß nur 
zwei Jahre - für abs-
traktere Inhalte in der 
dritten und vierten 
Klasse jedoch auch 
sehr hilfreich 
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12.3 Abstract  

„In einer demokratischen Schule sollten Leistungen mehr zählen als Startchancen, die 
ein Kind mitbringt.“ (WOHLHART et al. 2016, S. 27). Dennoch ist der Schulstart für zwei- 
bzw. mehrsprachige Schülerinnen und Schüler oftmals bereits ausschlaggebend für 
einen erfolgreichen oder weniger erfolgreichen Bildungsweg. Ungleiche sprachliche 
Ausgangssituationen sowie verfestigte soziale Differenzen (ein niedriger sozioökono-
mischer Status der Familie etc.) tragen maßgebend zum Schulerfolg bzw. Schulmiss-
erfolg dieser Kinder bei. Nach wie vor und trotz der Tatsache, dass mehrsprachige 
Schülerinnen und Schüler keine Seltenheit in Österreichs Schulen darstellen, wird im 
Bildungssystem eher von der Einsprachigkeit als Norm ausgegangen und das Beherr-
schen der deutschen Sprache als oberstes Ziel angesehen. Bereits bei Schulantritt 
wird ein bestimmtes Niveau der deutschen Sprache von den Schülerinnen und Schü-
lern verlangt und die differenzierten sprachlichen Fähigkeiten der zwei- und mehrspra-
chigen Schülerinnen und Schüler bleiben oftmals unbeachtet. Die PISA-Ergebnisse 
oder aber zum Beispiel auch die geringe Zahl von Schülerinnen und Schülern mit nicht-
deutscher Erstsprache an höherbildenden Schulen sowie deren Überrepräsentation 
an Neuen Mittelschulen etc. zeigen, dass das Bildungssystem zurzeit noch nicht aus-
reichend dazu in der Lage ist, Ungleichstellungen zu verringern und eine Chancen-
gleichheit für alle gleichermaßen herzustellen (vgl. OBERWIMMER, BRUNEFORTH, SIEGLE 
et al. 2016 S. 164, S. 178, S. 180, LÖSER 2010, S. 294).  

Oftmals wird versucht, die ungleichen Ausgangsbedingungen mit Sprachlernkonzep-
ten, die auf den Erwerb der deutschen Sprache ausgerichtet sind, zu kompensieren. 
Diese greifen jedoch häufig zu kurz, denn Ziel sollte es nicht sein, die deutsche Spra-
che über die mitgebrachten Sprachkompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu 
stellen, sondern die Mehrsprachigkeit als wertvolle Ressource in ihrem Bildungspro-
zess anzusehen. Aus diesem Grund widmete sich folgende Arbeit bilingualen Schul-
modellen bzw. -konzepten, die alle das Ziel verfolgen, die Mehrsprachigkeit von Be-
ginn an zu fördern und den Schülerinnen und Schülern auf diese Weise neben der 
Alphabetisierung in der deutschen Sprache auch die Möglichkeit zu bieten, in ihrer 
Erstsprache schriftsprachliche Kompetenzen erwerben sowie diese teilweise langfris-
tig fördern und ausbauen zu können.  

Durch eine intensive Beschäftigung mit ausgewählter Literatur sowie durch die Gegen-
überstellung sechs bereits durchgeführter bilingualer Modelle bzw. Schulkonzepte 
konnten wesentliche Merkmale guter schulischer bilingualer Erziehung herausgefiltert 
werden.  

  



12 Anhang 123 

In a democratic school, a child’s achievements should count more than the opportuni-
ties with which they start their education (cf. WOHLHART et al., 2016, p.27). Neverthe-
less, starting school as a bilingual or multilingual student is often determinate for a 
successful or less-successful educational path. Disparate linguistic backgrounds as 
well as less-privileged social situations (i.e. low socioeconomic status) contribute sig-
nificantly to a child’s chances of success in school. Still, and despite the fact that mul-
tilingual students are common in Austrian and German schools, the education system 
frequently assumes monolingualism as the norm and primarily values the acquisition 
of German. At the start of primary education, a certain level of German acquisition is 
compulsory, while, the various language skills of bilingual and multilingual students are 
often ignored. The results of the PISA study, i.e. the low number of students with a first 
language other than German in higher-educational schools and their overrepresenta-
tion in ‘new middle’ schools, show that the current primary education system inade-
quately reduces learning inequalities and fails to achieve equal opportunities for all 
children (cf. OBERWIMMER, BRUNEFORTH, SIEGLE et al. 2016 S 164, p. 178, p. 180, LÖ-

SER 2010, p. 294.). 

Often, primary schools attempt to offset the disadvantaged conditions with which some 
students begin school, by focusing solely on improving German-language skills. How-
ever, this strategy is ineffective as German should not be valued above the students' 
other language competences. Instead, multilingualism should be considered a valua-
ble resource in the educational process. Therefore, this thesis focuses on bilingual 
school programs, that foreground multilingualism from the start of education and pro-
mote literacy in students’ mother tongues.  

Through an assessment of selected literature as well as the comparison of six bilingual 
school-concepts, this thesis identifies specific characteristics of successful bilingual 
education in schools. 

 

 

 


