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MITEINANDER LERNEN ...

... wire das beste. Aber davon sind wir
weit entfernt. Fiir Viadimjr Wakounig ist
die Schulsituation auslédndischer Kinder in
Osterreich noch immer durch Ausgrenzung
gekennzeichnet. Seine Bilanz lesen Sie auf
Seite 31.

"SIMONETTA MIT DER ROTEN
SCHLEIFE" ...

... und andere Beispiel und Ubungen
fir die "entscheidende Phase des
Unterrichts: das gegenseitige Kennen-
lernen am Anfang" prisentiert Robert
Saxer auf Seite 86.

"DAS KANN ICH SCHON AUF DEUTSCH"

Was iiblicherweise von ausldndischen Kindern
vorausgesetzt wird, die Beherrschung der
deutschen Sprache, ist beim Schulversuch
"Muttersprachliche Alphabetisierung" erst das
Ergebnis eines Prozesses. Dieser scheinbare
Umweg erweist sich jedoch fiir alle Kinder,
ausldndische wie Osterreichische, als wert-
voller und besser. Elisabeth Nevyjel berichtet
auf Seite 103.

alle Fotos: Judith Hanser, Verein Miteinander lernen/Birlikte Ogenelim, Wien
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Editorial

Aufgrund der Wander- und Fliichtlingsbewegungen vor allem aus dem
siidosteuropdischen Raum ist die Zahl der auslidndischen SchiilerInnen an
osterreichischen Pflichtschulen in den letzten Jahren kontinuierlich gestie-
gen. Dementsprechend ist die Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) und sind Formen und Moglichkeiten des interkulturellen Lernens
derzeit ein zentrales Thema im Bereich der Schulpolitik.

Die Situation ist jedoch aus verschiedenen Griinden immer noch ziemlich
uniibersichtlich. Zum einen fillt das Pflichtschulwesen in die Kompetenz
der Linder, weshalb in den verschiedenen Bundeslindern in den letzten
Jahren unterschiedliche Modelle der Integration von ausléndischen Kindern
und Jugendlichen in die dsterreichische Schule realisiert worden sind. Zum
anderen ist die Anzahl der auslindischen Schiilerlnnen in den verschiede-
nen Regionen unterschiedlich hoch: Die Palette reicht von reinen Aus-
linderklassen in industriellen Ballungsgebieten bis zu einzelnen Schiilerin-
nen in Schulen im ldndlichen Bereich. Die Fliichtlingsbewegungen aus dem
ehemaligen Jugoslawien haben die Situation noch verschirft.

Mangel an Lehrmaterialien

Dieser Situation stehen Lehrerlnnen gegeniiber, die bislang nur in Aus-
nahmefillen eine Ausbildung fiir den DaZ-Unterricht erhalten haben und
denen vor allem keine geeigneten Lehrmaterialien zur Verfiigung stehen.
Entsprechende Ausbildungslehrginge sind derzeit vor allem an Pddagogi-
schen Akademien, aber auch an Universitidten in Entwicklung. Erschwerend
fiir eine effektive Ausbildung sind die unterschiedlichen Voraussetzungen:
Wie unterrichte ich eine reine Ausldnderklasse / eine Klasse, in der aus-
lindische SchiilerInnen in der Mehrzahl sind / eine Klasse mit 30% Aus-
landeranteil / einzelne Kinder bzw. Jugendliche in meiner Klasse?
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Der neue Lehrplan

In den letzten Jahren sind zur Losung dieser Fragen verschiedene Schulver-
suche durchgefiihrt worden. Im Zusammenhang damit wurden auf der Basis
des modernen kommunikativen Sprachunterrichts und des Interkulturellen
Lernens Versuchslehrplédne fiir den Pflichtschulbereich entwickelt, die kurz
vor Beginn des Schuljahrs 1992/93 durch Verordnung des BMUK auf das
Regelschulwesen iibertragen worden sind. Damit ist eine tragfihige Basis
fiir die Integration nichtdeutschsprachiger Kinder und Jugendlicher in die
osterreichische Schule geschaffen worden.

Es gibt auch schon erste Lernmaterialien fiir diese SchiilerInnen, die natiir-
lich noch wesentlich weiterentwickelt werden miissen. Didaktisch-methodi-
sche Grundlagen fiir die LehrerInnen gibt es jedoch erst in Ansétzen. Es ist
daher im Moment eine wichtige Aufgabe, sich mit der derzeitigen Situation
in den Schulen und mit der Entwicklung der notigen Unterlagen fiir DaZ-
LehrerInnen zu beschiftigen. Aus diesem Grund hat sich die ide-Redaktion
entschlossen, ein Heft zum Thema "Deutsch als Zweitsprache" herauszu-
geben. NaturgemiB dominieren zu diesem Zeitpunkt Reflexionen auf die
soziale Situation der auslédndischen Kinder und Jugendlichen in der Gesell-
schaft und in der Schule, was gerechtfertigt erscheint, da ihre Situation ein
grundlegender Ausgangspunkt fiir didaktisch-methodische Entscheidungen
und MaBnahmen ist.

Dieses Heft soll gleichzeitig den LehrerInnen jener Schularten und Regio-
nen Informationen iiber die derzeitige Situation bieten, die von diesem
Problem noch nicht oder nur in Ansétzen beriihrt werden, das heiBit, vor
allem an den weiterfithrenden Schulen, da zu erwarten ist, da tn den
nédchsten Jahren mehr und mehr auslidndische SchiilerInnen in die weiterfiih-
rende Schulbildung einsteigen werden.

Gesellschaftliches Umfeld

Alle Bemiihungen um eine (sprachliche) Integration der Kinder mit nicht-
deutscher Muttersprache und um ein interkulturelles Lernen der Osterreichi-
schen Kinder bleiben erfolglos, wenn das gesellschaftliche Umfeld der
Interkulturalitit ablehnend oder gar feindlich gegeniibersteht. Insofern kann
der DaZ-Unterricht schnell auf die Grenzen der Pidagogik und Didaktik
stofen. Diesen Rahmenbedingungen wollen wir in diesem Heft durch einen
dreigliedrigen Aufbau Rechnung tragen.
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Zum Aufbau des Heftes

Im ersten Abschnitt DEUTSCHUNTERRICHT - INTERKULTURELL
entwickelt PETER GSTETTNER sein Konzept eines interkulturellen Lernens
in scharfer Abgrenzung von ethnozentristischen Positionen. Er zeigt, dafl
die heutige Situation eigentlich keine Neuorientierung bedeuten miiBte,
wennn man der Zweisprachigkeit in Kérnten, Steiermark und Burgenland
mehr Aufmerksamkeit geschenkt hitte. Diese Versdumnisse staatlicher
Bildungspolitik treten heute zutage. Weil Akzeptanz zu wenig ist, entwic-
kelt GSTETTNER ein 6-Punkte-Programm zur Offnung aller Bildungsstitten
fiir die multikulturelle Realitit. VLADIMIR WAKOUNIG beschiftigt sich mit
der aktuellen Schulsituation auslédndischer Kinder in Osterreich. Ihre gesell-
schaftliche Ausgrenzung spiegelt sich auch in der Schule: héhere Schulen
sind fast "auslianderrein". WAKOUNIG diskutiert verschiedene padagogische
Ansitze: "auslidndische" Klassen, Vorbereitungs-, Integrationsklassen sowie
Klassen zur zweisprachigen Alphabetisierung, die fiir ihn den sinnvollsten
Weg darstellen. ROBERT SAXER erortert theoretische und methodische
Probleme des DaZ-Unterrichts auf dem Hintergrund des neuen Lehrplans.
Er présentiert ein Konzept, das interkulturelle, kommunikative und sprach-
systematische Zuginge kombiniert. SchlieBlich beleuchtet GERD LAU die
Entstehung des neuen DaZ-Lehrplans.

Im Abschnitt RAHMENBEDINGUNGEN berichten Lehrkrifte aus der
Praxis von den Schwierigkeiten, die sich durch die multikulturelle Situation
in den Schulen, genauer: durch ihre mangelnde Akzeptanz durch die
Offentlichkeit ergeben. In einem "Traktat iiber die (un)lésbare Problematik,
Kinder nicht-deutscher Muttersprache an der Schule zu haben" schildert
eine ungenannt bleiben wollende Lehrerin ihre Erfahrungen. MANUELA
LAIMER stellt ein Memorandum vor, das die Wiinsche und Vorschlige von
DaZ-Lehrkriften zusammenfaBt, wie sie auf einer kiirzlich stattgefundenen
Konferenz entwickelt wurden. Im Vordergrund steht dabei die Forderung
nach integrativem Arbeiten. GERHARD KOLBE kritisiert die Duldung der
Aktivititen fundamentalistisch-religiéser Gruppen in Vorarlberg, die gegen
die Interessen der Mehrheit der tiirkischen Gastarbeiter die schulische
Integration der Kinder behindern. JUDITH HANSER stellt den Verein "Mit-
einander Lernen/Birlikite Ogenelim" in Wien vor, der Deutsch- und Al-
phabetisierungskurse fiir tiirkische Frauen veranstaltet, aber auch Hilfe-
stellung fiir Kinder bei der Bewiiltigung des Schulalltags bietet.

Im dritten Abschnitt METHODEN zeigt ROBERT SAXER anhand der
wichtigen Anfangsphase ("Kennenlernen") vielfiltige Moglichkeiten eines
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kommunikativen DaZ-Unterrichts auf. DIETER ANTONI und ALFRED REU-
MULLER bieten einen kurzen Uberblick iiber "didaktische Prinzipien" des DaZ-
Unterrichts. ELISABETH NEVYJEL berichtet iiber ein richtungsweisendes
Projekt: den Schulversuch "Muttersprachliche Alphabetisierung" an einer
Wiener Volksschule, bei der der Prozentsatz ausldndischer (v.a. tiirkischer)
Kinder weit iiber 50%-liegt. SchlieBlich entwickelt BRIGITTE SORGER
aufgrund ihrer Erfahrungen in der LehrerInnen-Ausbildung in der CSFR ein
Konzept fiir Lehrverhaltenstraining im DAF-Unterricht.

Die BIBLIOGRAPHIE ist diesmal zweigeteilt. Neben der bewihrten
Recherche von FRIEDRICH JANSHOFF findet sich diesmal auch ein von
ROBERT SAXER zusammengestelltes Verzeichnis der "grauen Literatur" aus
Osterreich, da diese besonders gefragt, aber schwerer zuginglich ist.

Das Aggressionspotential entschiirfen

Wir hoffen, dal dieses Heft dazu beitragen kann, was Dietmar Larcher als
die Aufgabe Interkultureller Pddagogik definiert: "das Aggressionspotential
der Fremdenfeindlichkeit, das untrennbar mit Fremdenangst verbunden ist,
zu entschérfen. Damit wiirde jenen abenteuerlichen Politikern, die solche
Angste schiiren, um sich als "Retter" anzubieten, die Ausbeutung der
Gefiihle erschwert."

Robert Saxer/Werner Wintersteiner
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Magazin

Verein zur Forderung der Osterreichischen Bildungsallianz

Vorankiindigung

Schulautonomie - aber wie
Bildungspolitischer Kongre

26.-28. Midrz 1993 in Wien, Volkshochschule Brigittenau

Der Kongref wird von den rund 60 Gruppen und Organisationen der
Osterreichischen Bildungsallianz initiert. Das Vorbereitungskomitee besteht
aus Lehrer-, Eltern- und Schiilervertreterinnen von offentlichen Pflicht-
schulen, Berufsschulen, Héheren Schulen und Alternativschulen. In die
Programmgestaltung sind Fachleute aus den Bereichen Universitit, Leh-
rerInnenausbildung und Schulverwaltung einbezogen. Unterstiitzt wird die
Veranstaltung durch das Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst, das
Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung in Klagenfurt, das In-
stitut fiir Fernstudien, das Pidagogische Institut Wien und den Osterreichi-
schen Kultur-Service.

Eingeladen sind alle an der Weiterentwicklung und Verdinderung von Schu-
le Interessierten. Engagierte Betroffene einer Reform sollen in Kooperation
mit Experten moglichst konkrete Vorstellungen und Forderungen zur
Schulautonomie forumlieren.

Wir bitten um Ideen, Erfahrungsberichte, Beitrige und Mitarbeit!

Kontakt: Kongrefibiiro der Bildungsallianz im OKS, Stiftgasse 6, 1070
Wien, Tel. Dr. Sirkit M. Amann, 0222/523 57 81/DW 18.

8 ide 4/1992



GRENZUBERSCHREITUNGEN
3. Tagung "Deutschdidaktik in Osterreich"

Mi 29. 9.- Sa 2. 10. 1993
Klagenfurt, Universitat fir Bildungswissenschaften

Veranstalter: ARGE Deutschdidaktik am Institut fir Germanistik:

O GRENZUBERSCHREITUNGEN: Im Gegensatz zu anderen Fortbildungen bieten
wir ein Forum fiir den Gedankenaustausch zwischen allen am Deutschunterricht
Interessierten. Es geht um den Kontakt zwischen Deutschlehrerlnnen aus Haupt-
schule, AHS und BHS, um Erfahrungen unterschiedlicher Regionen, um den Dia-
log zwischen Lehrerlnnen in der Schule und DidaktikerInnen in Padagogischen
Akademien und Universititen, es geht um das Gespréch zwischen Schulbehdrden
und Unterrichtenden. '

O GRENZUBERSCHREITUNGEN: Wir miissen heute vielfach neue Wege gehen,
um den sich wandelnden Anforderungen an Schule und Deutschunterricht gerecht
zu werden. Stichworte: veridnderte Lebensbedingungen von Jugendlichen, wachsen-
der EinfluB der "neuen Medien" und Riickgang der Buchkultur, multikulturelle
Situation in den Schulen, Zunahme gesellschaftlicher Spannungen, die auch in der
Schule ihren Niederschlag finden, stirkere Orientierung an internationalen Schul-
modellen ("Europareife"), Schulautonomie...

O GRENZUBERSCHREITUNGEN: Fortbildung ist nicht bloB eine Sache von
ExpertInnen, sondern alle Lehrkréfte haben selbst wichtige Kompetenzen, die sie
einbringen konnen. Deshalb arbeiten wir vornehmlich in relativ kleinen Work-
Shops, die sich flexibel auf die TeilnehmerInnen einstellen konnen. Und deshalb
soll die Tagung auch eine Art "Messe" sein. Schulische Innovationen jeder Art, vor
allem "Initiativen von unten", sollen einem breiteren Publikum bekannt gemacht

werden.
*

Tagungsleitung: Mag. Werner Wintersteiner, Institut fiir Germanistik, Universitit
Klagenfurt, UniversititsstraBe 65-67, A-9022 Klagenfurt,
Tel. 0463/2700/458, Fax: 0463/2700/100

Organisation: Mag. Kurt Trafela, Klappe 459
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Umwelterziehung und Deutschunterricht

Seit einigen Monaten besteht an der Zentralstelle fiir Umwelterziehung der
Universitit/Gesamthochschule Essen ein neues Projekt im Bereich der schuli-
schen Umwelterzichung, das sich mit Moglichkeiten der Behandlung von Um-
weltthemen im Deutschunterricht beschiftigt. Dafiir gibt es zahlreiche Ansatz-
punkte:

* Okologische Themen werden in Gedichten, Romanen und Erzihlungen
namhafter Autorinnen und Autoren verarbeitet.

* Im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur sind Biicher, die sich mit Um-
weltthemen befassen, kaum noch zu iiberschauen.

« "QOko-Lyrik" hat sich als Bezeichnung fiir einen Teil der Naturlyrik eta-
bliert, der moderner Naturerfahrung Ausdruck gibt.

*  Sprachschépfungen wie "Abfallentsorgung", "thermische Wiederverwer-
tung" oder "atomarer Storfall" bieten Ansitze fiir kritische Sprachuntersu-
chungen.

Uber die fachlichen Bezugspunkte hinaus kénnte der Deutschunterricht eine
Bereicherung fiir die schulische Umwelterzichung sein, wenn die Beschifti-
gung mit Sprache und Literatur nicht nur ProblembewuBisein und "Betroffen-
heit" erzeugt, sondern auch der Frage nachgegangen werden kann, wic mit
dieser "Betroffenheit" nun umzugehen ist, und was Umweltprobleme mit den
personlichen Lebensvorstellungen, Hoffnungen und Angsten von Schiilerinnen
und Schiilern zu tun haben. Dies wire eine Annidherung an die Umweltthema-
tik iiber die subjektive Seite.

Das Ziel des Projekts liegt dabei auf zwei Ebenen: Zum einen soll der Frage
nachgegangen werden, wie die schulische Umwelterziehung iiber die spezifi-
schen Zuginge des Deutschunterrichts erweitert und bereichert werden kann.
Zum anderen geht es um die Bereitstellung von konkreten Hilfestellungen fiir
Lehrerinnen und Lehrer, die fiir ihren Unterricht Anregungen fiir Unterrichts-
projekte oder Hinweise auf Materialien und Literatur wiinschen.

An Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern der Sekundarstufe I und 11, die
in diesem Bereich unterrichten, sind wir natiirlich sehr interessiert. Bei Inter-
csse geben wir gerne weitere Informationen. Fiir alle, die sich intensiver mit
diesem Thema beschiftigen méchten, haben wir dariiberhinaus eine kommen-
tierte Auswahlbibliograhie zu Unterrichtsmodellen zusammengestellt, die ko-
stenlos angefordert werden kann.

Bezugsadresse:  Zentralstelle fiir Umwelterziehung, Universitidt/GHS Essen -
Rainer Dybowski - Postfach 103 764, D-4300 Essen 1
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Giinter Glantschnig

Verinderte Lebenswelten —

Verianderter Deutschunterricht

Grundlegende Aspekté eines schiilerorientierten Deutschunterrichtes
- ein Tagungsbericht

Angeregt durch die $sterreichweiten Deutschdidaktik-Tagungen in Klagenfurt
und durch die niederdsterreichische "Multiplikatorengruppe Deutsch” haben wir
uns zu einer deutschdidaktischen Tagung flir Niederdsterreich entschlossen, die
vor allem den HauptschullehrerInnen ein Forum bieten sollte.

Ziel dieses Seminares im Rahmen der Pddagogischen Wochen (Sommer 1992)
war einerseits die Abdeckung moglichst vieler Probleme aus dem Deutschun-
terricht, andererseits aber auch die Moglichkeit des Gedankenaustausches zwi-
schen DeutschlehrerInnen, womdglich noch aus unterschiedlichen Regionen.
Aus diesem Grund wurden nicht nur die Bereiche der Rechtschreibung und
Textproduktion, des Literaturunterrichtes und der offenen Lernformen ange-
sprochen, sondern auch die oft vernachldssigte Sprecherziehung, der Projekt-
unterricht, das Problem der Zweisprachigkeit, die Teilleistungsschwichen und
die Supervision.

Schon nach den ersten Anmeldungen wurde offensichtlich, daB8 vor allem auf
dem Gebiet des Literaturunterrichtes groe Unsicherheiten und ein vehementer
Nachholbedarf herrschten. Nahezu alle Teilnehmerlnnen meldeten sich fiir
diesen Arbeitskreis. Das hatte zur Folge, daB der Literatur-Arbeitskreis zwei-
mal angeboten wurde, andere Gruppen aber nicht zustande kamen.

Am Nachmittag des ersten Seminartages waren zwei Referate angesetzt. Zu-
néichst sprach HELMUT HIRSCHMULLER von der Hauptschule Wolbling iiber die
"Moglichkeiten offener Unterrichtsformen im Deutschunterricht der HS".

In der anschlieBenden Diskussion wurde deutlich, daB manchmal nicht nur der
bei weitem gréBere Arbeitsaufwand einen Hemmschuh darstellt, sondern vor
allem auch das Ankdmpfen gegen organisatorische Schwierigkeiten (Doppel-
stunden, ...). Grundsitzlich stand man dem Thema jedoch positiv gegeniiber,
und man kann annehmen, daB viele Elemente, die auch in einem Arbeitskreis
behandelt wurden, in den Unterricht einflieBen werden.

Im anschlieBenden Referat "Kulturtechniken in der Arbeitswelt" versuchte Dr.
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ALFRED FREUNDLINGER vom Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft
anhand einiger Thesen zu zeigen, wie hoch die Beherrschung der Kulturtechni-
ken fiir den weiteren Lebensweg einzuschétzen ist. Er forderte vor allem einen
sehr praktischen Ansatz des Unterrichtes und das Ausgehen von konkreten
Aufgaben mit Nutzen ("angewandtes Schreiben, Lesen, Rechnen").

Der zweite und dritte Tag waren hauptsichlich den Arbeitskreisen gewidmet:
ENGELBERT OBERNOSTERER, Hauptschullehrer und Autor aus Hermagor, be-
schiiftigte sich mit einem kreativen Ansatz des Sprachgebrauches, mit Anre-
gungen, wie die Phantasie der SchiilerInnen in das Unterrichtsgeschehen einge-
baut werden konnte. Die Arbeit mit dem Tonband in diesem Zusammenhang
bereitete den Teilnehmerlnnen sichtlich SpaG.

Welchen Stellenwert die Rechtschreibung im Rahmen des Deutschunterrichtes
einnimmt und wie schwierig auch gleichzeitig deren Ubungsformen und Beur-
teilung sind, zeigte die rege Beteiligung an dem von GERHARD BAUER (HS St.
Valentin-Langschlag) geleiteten Arbeitskreis. Er befaBte sich vor allem mit
Rechtschreibproblemen in der 3. Leistungsgruppe und stellte u.a. den Umgang
mit Diagnosebogen, spielerischen Trainingsformen, alternativen Diktatansitzen
und vor allem mit der Beurteilung von Rechtschreibfehlern dar.

Die in der Schulpraxis meist vernachldssigte Sprecherziehung/Rhetorik wurde
von Mag. ASTRID ZIPS betreut.

Auf dem Gebiet des Literaturunterrichtes herrschte der groBte Nachholbedarf.
Neben praktischen Ubungen zur Umsetzung sowie vielen Tips und Anregungen
stellte wohl vorrangig die vom Hauptschullehrer und Jugendbuchautor ROBERT
KLEMENT (HS I, St. Pélten) zusammengestellte Literaturmappe einen zusitzli-
chen und gut verwendbaren Arbeitsbehelf dar. Der von HELMUT HIRSCHMUL-
LER geleitete Arbeitskreis der "Offenen Lehr- und Lernformen" fiihrte die
theoretischen Aspekte des Referates in die praktische Umsetzung. Von organi-
satorischen Tips iiber Erfahrungsberichte bis zur Vorstellung und Erstellung
von Lernspielen reichte die Palette dieser Gruppe.

Erfreulich positiv wurden auch die Zusatzangebote aufgenommen: Am ersten
Abend las ENGELBERT OBERNOSTERER aus seinen Biichern. Die kritischen und
pointierten Texte fanden beim Publikum groen Anklang und fiigten sich ideal
in den Schwerpunkt Literatur und Lesen, der auch im Referat von ROBERT
KLEMENT, "Leselust - Lesefrust”, am nichsten Tag thematisiert wurde.

Im abschlieBenden Referat des letzten Tages gab GERHARD BAUER einen Uber-
blick iiber "Probleme und Tendenzen eines zeitgemédBen Deutschunterrichtes".
Er ging in seinem Referat unter anderem auf die Forderungen aus dem Bereich

12 ide 4/1992



der Wirtschaft und auf deren sinnvolle Realisierungsméglichkeiten ein und
spannte so in idealer Form den Bogen zu den Veranstaltungen des ersten Ta-
ges. Er betonte aber, daB8 die Hauptschule nicht die Aufgabe habe, Spezialisten
auszubilden, sondern vielmehr fiir ein gesundes, verniinftiges Fundament sor-
gen miisse.

Die anschlieBende Diskussion brachte eine Auflistung von aktuellen Problemen
fiir den Lehrer, im besonderen fiir den Deutschlehrer. Das Problem der Fort-
bildung mit all den Folgeerscheinungen blieb ebensowenig ausgespart wie die
Frage nach den Mdéglichkeiten eines sinnvollen Umganges mit dem Computer.
Eines wurde aber besonders deutlich: Es besteht bei den Lehrern ganz zu Recht
ein groBes Bediirfnis nach Seminaren, die auch die Moglichkeit zum Erfah-
rungsaustausch bieten. Gerade in der Diskussion im Zusammenhang mit dem
Literaturunterricht wurde die zentrale Position des Lehrers hervorgehoben. Zur
Stiarkung der Fachkompetenz und des damit einhergehenden SelbstbewuBtseins
als Grundlage fiir die immer wiederkehrenden Entscheidungsprozesse kdnnen
wohl solche Seminare die Moglichkeit bieten, Probleme auszusprechen und im
Erfahrungsaustausch eventuell einer Losung zuzufiihren.

Das Seminar in Krems wird also eine Fortsetzung finden, und ich bin jetzt
schon fiir Anregungen und Vorschliage dankbar, vor allem auch beziiglich der
Einbezichung von KollegInnen aus anderen Regionen, um auch die niichste
Veranstaltung zu einem echten Treffpunkt fiir Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer werden zu lassen.

Eine Dokumenation dieser Tagung ist auf Anfrage am Piddagogischen Institut
des Bundes fiir Niederdsterreich, Abt. APS, Miihlgasse 67, 2500 Baden (Tel.
02252/88570/14 DW) erhiltlich.

Gunter Glantschnig arbeitet am Pédagogischen Institut des Bundes fir Niederdsterreich, Mahl-
gasse 67, 2500 Baden
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Werner Wintersteiner

1992 im Riickblick:
Gewaltige Worte - Gewalt der Worte

Von Aufnahmestopp zur Verhaiderung Osterreichs

ORTE DES JAHRES

Kann man ¢in Land anhand der Phrasen beurteilen, die in ihm zur Mode wer-
den? Entlarvt sich eine Gesellschaft durch die Worte, die sie zu ihren gefliigel-
ten macht? Wenn man sich an den verbalen Krieg erinnert, der 1991 das Be-
gleitfeuer zur Operation Wiistensturm bildete, so kann man die Frage nur beja-
hen. Und zu diesen internationalen sprachlichen Beuteziigen gesellte sich kon-
genial die "hausgemachte" ordentliche Beschiftigungspolitik des Dritten Rei-
ches. War da 1992 noch eine Steigerung vorstellbar? Vorstellbar vielleicht
nicht, aber sie ist trotzdem eingetreten: Heuer sind wir mit der Umvolkung
konfrontiert worden und kénnen nun tdglich alles iiber diese drohende Gefahr
erfahren. Die Flut der Worte hat einen Aufschwung genommen, und zwar
einen gewaltigen! Die Orte des Jahres wurden Menetekel der Gewalt: Sara-
jewo, Mogadischu und Rostock...

Dabei, so scheint es, entwickeln wir mithilfe der Sprache ein spielerisch-
zynisches Verhiltnis zur Wirklichkeit. Wir wissen, wie schlimm die Zustinde
sind, aber wir nehmen sprachliche Placebos, um unseren Seelenfrieden zu
bewahren. Wir schlucken ethnische Sauberungen, obwohl wir taglich auf dem
Bildschirm sehen, was eigentlich gemeint ist: Vertreibung, Vélkermord und
Ausrottung klingen halt viel zu unsympathisch. Und auBerdem beruhigen wir
uns mit dem Gedanken, daB es sich bloB um eine serbische Spezialitat handle.
Serbien muf} sterbien darf man ja jetzt nicht mehr sagen, aber Jugo- (noch
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besser: Yugo-) tut’s auch als Schimpfwort, sobald es im richtigen Kontext
eingesetzt wird, etwa: Yugo-Generdle drehen durch usw. Wenn uns jemand
vorwirft, kriegsgeile Kiebitze zu sein, halten wir das fiir eine polemische Uber-
treibung. SchlieBlich haben wir heuer ja auch unsere groBe, wenn auch nicht
unerschopfliche, Caritas unter Beweis gestellt. Helfen macht Freude, wenn es
mit Stabreimen geschieht. Wir spenden fiir den Nachbar in Not, und fiir Kinder
im Krieg organisieren wir Ferien im Frieden.

ABSTEIGER DES JAHRES

Bei soviel sprachlichen "Aufsteigern des Jahres" muf es wohl auch "Absteiger"
geben. Verlierer war 1992 sicher die Neutralitit, der ihr immerwdhrender
Begleiter die Treue gebrochen hat. Nun 1Bt sie sich als solche gar nicht mehr
blicken, sondern tritt nur mehr in Gesellschaft von iberholt oder nicht mehr
zeitgemdf3 auf. Andere Begriffe, wie etwa Solidaritdt, konnen gar nicht mehr
als Absteiger gefiihrt werden. Sie sind ldngst aus dem politischen Diskurs ver-
schwunden. So ist es kein Wunder, daB sich im abgelaufenen Jahr die Kraft
der Verantwortung in der Stichwahl als zu schwach erwiesen hat. Sie ist dem
gesunden Egoismus unterlegen, der mit Osterreich zuerst! sein Herz fiir Inlin-
der bewiesen hat. A blede Gschicht, wie der Beinahe-Mitstreiter um das héch-
ste Amt, Dr. Kurt Ostbahn, musikalisch kommentierte, oba uns is des wuascht.
Vielleicht ist soviel Osterreich-Gesinnung bloB die Kompensation fiir den
drohenden Verlust von Marmelade, Marillen und Weichseln, die - zumindest
als Produktbezeichnungen - dem EWR zum Opfer fallen werden. Denn Maa-
stricht wird die ddnische Krankheit iiberstehen. Und wihrend bei uns viele
noch zaudem, ob sie sich auf den Weg nach Europa machen sollen, hat unsere
Bundesregierung den Spiefl umgedreht. Sie verkiindet auf GroBplakaten: Wir
sind Eurgpa. Immerhin unterscheidet uns dieses Wir von all den Wirtschafis-
fliichtlingen aus dem Osten, fiir die wir die Sammelbezeichnung die Fremden
parat haben.

VOLLE BOOTE - LEERE SEELEN

Fremde sind die, gegen die wir im Prinzip nichts haben, wir sind keine Un-
menschen, wir helfen gerne dem Nachbar in Not - solange er Nachbar bleibt
und nicht in seiner Not als Fliichtling zu uns kommt. Dann halten wir (noch)
nicht die Reihen, aber immerhin die Grenzen dicht geschlossen. Das Boot ist
voll. Freilich gibt es auch Feinspitze, die differenzieren kénnen. Das Boot sei
noch gar nicht voll, wendet der Wiener Biirgermeister ein, mehr Fliichtlinge
konnten wir aber trotzdem nicht hereinlassen, denn die seelische Aufnahmeka-
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pazitdt der Osterreicher sei erschopft. Damit die Osterreicher diese ihnen un-
terstellte Gesinnung auch unter Beweis stellen kdnnen, hat ein anderer Politiker
ein Volksbegehren in Aussicht gestellt. Fiir den Fiihrer dieser Partei ist fiir die
Politik eine Hetz’ und er betreibt sie auch als solche: Die Demokratie dient
ihm dazu, die Aliparteien vor sich herzutreiben.

Er stellt der Regierung ein Ultimatum. Diese protestiert zwar, daB sie ihre Hausauf-
gaben ohnehin schon lingst gemacht habe, will aber eine geteilte Republik zu
verhindern. Haider verlangt einen runden Tisch, wie er in der post-kommunisti-
schen DDR als Ubergangsphase zur Demokratie eingefiihrt wurde. Soll hier der
Weg in eine post-demokratische Republik bereitet werden? Die Partei, in der
sich so viele zusammengefunden haben, die stolz darauf sind, ehemalige Ille-
gale zu sein, hat nun ihrerseits die Illegalen aufs Korn genommen, Ausldnder
natiirlich, und auf Auslinder stabreimt sich Ausweisung: Die Verhaiderung
Osterreichs schreitet voran. Wer A sagt, muB auch...

AUSLANDER IM GRIFF

Interessanterweise fangen wirklich die meisten Worte 1992 mit A an: A wie
Ausldnder, Asylrecht und Aufnahmestopp, Aufenthaltsgesetz und Auslinderpa-
ket. Dabei kommen bestimmte, sozusagen noch harmlose Worte, nur in einem
bestimmten Kontext vor: Asylrecht etwa im Genitiv, nachgestellt dem Mif-
brauch: Mifbrauch des Asylrechts. Auslinderheime oder Auslinderclublokale
hingegen verlangen nach Adjektiven wie ldrmend, stinkend oder schmutzig. So
ist es nur logisch, dafl Auslinder zu einem Auslinderproblem werden, das wir
in den Griff bekommen miissen. Der richtige Griff dafiir, ein Schwitzkasten
sozusagen, ist das Ausldindervolksbegehren, dessen neutrale Bezeichnung doch
niemanden tduschen kann: Weder ist gemeint, dal Ausldnder etwas zu begeh-
ren haben, noch begehrt das Volk etwas fiir die Ausldnder, sondem... halt!
Seien wir gerecht und geben wir zu, daB jeder Inlinderfreund beteuert: Ich
habe nichts gegen Kriegsfliichtlinge! Doch man sollte solchen Leuten noch
etwas langer zuhdren - bis zum unvermeidlichen Aber: Aber wir sind kein Ein-
wanderungsland. Die Regierung, die immerhin einrdumt, da der Handlungs-
bedarf zunimmt, muB einen immer groBeren Erkldrungsaufwand bemiihen, um
verstiandlich zu machen, warum sie trotzdem nicht handelt.

Der vergeBlichen Osterreichischen Seele wurde schon lange jede unangenchme
Erinnerung zur Stunde, da wir nichts voneinander wufiten. Jetzt kommt aber
Methode in diese Praxis: Ein sprachlicher Terminator und seine Bubis sorgen
dafiir, daB politische Sduberungen cine saubere Sache bleiben: Wenn zum
Beispiel ein Gugerbauer zum Verschwinden gebracht wird, hinterldfit er keine
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Liicke. Auf den gefalschten Fotos von der Oktoberrevolution waren wenigstens
die Liicken der wegretouchierten Parteifiithrer noch zu bemerken...

WINTERMARCHEN STATT BASIC INSTINCT

Miissen wir uns vor soviel verbaler Gewalt zunichst ins Private fliichten, um
ihr neu gestirkt entgegentreten zu kénnen? Mein Vorschlag: Ignorieren wir in
nidchster Zeit die sprachlichen Absonderungen und Absonderlichkeiten der
politischen Offentlichkeit! Sammeln wir stattdessen die Lieblingsausdriicke und
Liebesausdriicke unserer Partnerinnen und Partner! Vielleicht merken Sie dann,
wie oft er schon sagt, wenn es ihm gut geht mit Thnen, oder daB sie vielleicht
nur mhm macht, wenn sie sich wohlfiihlt. Vielleicht ist ein Aber nicht wirklich!
ihr Lieblingsausdruck, und wir kénnen aus dieser bezaubernden Weigerung,
eine Realitit zu akzeptieren, wie sie ist, neue Zauberkraft schopfen. Dann wird
in der Gesamtbilanz vielleicht doch nicht Basic Instinct, sondern ein Winter-
mdrchen das Jahr 1992 représentieren...
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Literaturunterricht

Robert Klement: Literatur. Eine
quiz-artig aufgebaute Ubungsmappe
(mit Losungsteil), die die wesentli-
chen Epochen und Persénlichkeiten
der Literaturgeschichte behandelt; fiir
Hauptschulen entwickelt. Adresse:
Franz-Binder-StraBe 47, 3100 St.
Polten.

Literatur nach 68. "Tendenzen der
osterreichischen Literatur nach 68".
Ein Aufsatz von Evelyn Polt-Heinzl
(Literaturhaus Wien) bildet den
Schwerpunkt des arge-spiegels. Nr.
6, Nov. 1992. Bestellungen bei:
Walter Teubl, SalzburgerstraBe 154,
4600 Welt.

Verspielter Deutschunterricht?
Moglichkeiten und Grenzen drama-
tisch gestaltender Verfahren aus
Spieldidaktik und humanistischer
Psychologie. Heft 4/1992 von LUSD.
Literatur und Sprache — didaktisch.
Bamberger Schriftenreihe zur
Deutschdidaktik, An der Universitit
5, DW-8600 Bamberg.

Kinder- und Jugendliteratur

Lesefreude mal 300. Die 300 inter-
essantesten Kinder- und Jugendbii-
cher 1992. Hrsg. von der Kommis-
sion fiir Kinder- und Jugendliteratur.
Wien 1992. Bestellungen bei:
BMUK, Abt. IV/6, Minoritenplatz 5,
1014 Wien.

Empfehlungsverzeichnisse fiir Ju-
gendliteratur 1992

Deutscher Jugendliteraturpreis °92.
Das Verzeichnis kommentiert die mit
dem jéhrlich verliehenen "Deutschen
Jugendliteraturpreis" ausgezeichneten
Biicher. AuBerdem enthdlt es die
Biicher der "Auswahlliste zum Deut-
schen Jugendliteraturpreis”, die die
Jury jeweils aus den Gruppen Bilder-
buch, Kinderbuch, Jugendbuch und
Sachbuch ausgesucht hat.

Das Buch der Jugend 1992/93. Eine
unabhédngige Jury aus Experten
(Buchhéndler, Bibliothekare und
Pédagogen) hat diesen Katalog zu-
sammengestellt. Er beginnt mit Bil-
derbiichern fiir die Kleinsten und
fihrt Gber alle Lesestationen hin zu
Biichern fiir Jugendliche ab 14 Jah-
ren. Aktuelle Sachbiicher, erzéh-
lende Literatur, interessante Nach-
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schlagewerke und preiswerte Ta-
schenblicher werden vorgestellt, so
daB fir jeden Geschmack etwas
dabei ist.

von 3 - 8. Eine Auswahl von iber
200 Biichern und Lernspielen fiir
Drei- bis Achtjdhrige, die durch
allgemeinverstdndliche Fachliteratur
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Féacheribergreifender Unterricht

Heintel, Peter/Pickl Dietmar (Hrsg.):
Think. Philosophieren ein Lehr-
buch. Wien: Bundesverlag 1991.
Dieses sehr ansprechend gestaltete
Lehrbuch 14dt férmlich zur Arbeit
ein: Bilder, Texte, Arbeitsaufgaben
sind so gewihlt, daB sie anregen,
aber doch genug Spielraum lassen.
Designvorschldge bieten didaktische
Hilfen an, Literaturhinweise bieten
Vertiefungsmdglichkeiten. Ein Lehr-
buch, von dem auch der Deutsch-
unterricht sehr profitieren kann.

fir Eltern und Erzieher erginzt wird.
Die Titelauswahl erfolgte unter ganz
besonderer Beriicksichtigung des
bildungsférdernden Wertes fiir die
friihkindliche Erziehung.

Bezugsadresse der Verzeichnisse:
Deutsches Jugendschriftenwerk e.V.,
Fischtorplatz 23, DW-6500 Main 1.

b o= =2
Artemkres A
Jgesdbiwersne eV,

— —
Deutscher
Jugendliteratur
Preis ‘92

Interkulturelles Lernen

Deutsch als Zweitsprache und
Interkulturelles Lernen. Werkstatt.
Hrsg. vom Institut fiir Germanistik
und Zentrum fiir Schulversuche und
Schulentwicklung des BMUK. Kla-
genfurt 1992,

Deutsch als Zweitsprache und
Interkulturelles Lernen. Didaktische
Grundlagen und methodische Impul-
se fiir Lehrer, Eltern, andere Erwach-
sene und Jugendliche am Beispiel
Grundkurs fiir Seiteneinsteiger. Hrsg.
vom Institut flir Germanistik und
Zentrum fiir Schulversuche und
Schulentwicklung des BMUK. Kla-
genfurt 1992,
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August Gichter/Giinther Landsteiner:
Interkulturelle Beziehungen. Fach-
informationsfiihrer. Hrsg. vom Bun-
desministerium fiir Wissenschaft und
Forschung. Wien 1992

Internationale Schulprojekte. Part-
nerschaften-Austausch-Kommuni-
kation. Hrsg. vom Bundesministeri-
um fiir Unterricht und Kunst, Mino-
ritenplatz 5, 1014 Wien, c/o Dr.
Anna Enner. Diese Broschiirenreihe
soll sowohl Basisinformationen zu
internationalen Schulkontakten bie-
ten, als auch das politische System
des Partnerlandes, die 6konomische
Entwicklung, die Lebensbedingun-
gen, die schulische Situation sowie
kulturelle, nationale und sprachliche
Eigenheiten des jeweiligen Landes
darstellen. Derzeit sind Broschiiren
iiber die Lander Ungarn, CSFR
(Tschechische Republik sowie Slo-
wakei), Slowenien und Polen ver-
fligbar.

"Lebenszeichen"” - Bildkalender
1993. Bezug: Gesellschaft fiir be-
drohte Volker-Osterreich, Mariahilfer
StraBe 105/1I/13, 1060 Wien. (OS
190,-) Unter dem Titel "Lebenszei-
chen" geben 13 groBformatige Bilder
beredtes Zeugnis von der Vielfalt
und Buntheit menschlicher Kulturen.
Es geht dabei um (fiir) all jene, die
sich gegen die Vereinnahmung ihrer
kulturellen und ethnischen Identitat
zur Wehr setzen und sich gegen
Schubladisierung und Einheitsbrei
sperren, weil es ihrem Selbstver-
stdndnis widerspricht. Den Bildemn
eines Tschuktschen (Nordostsibirien),
Adivasi-Madchens (Indien), kurdi-
scher Frauen, Papua-Mannes, einer

Dorfszene bei den Nuba (Sudan)
usw. ist auf der Riickseite einer
kurze Darstellung ihrer Kultur ge-
widmet und damit auch ihrer man-
nigfaltigen Bedrohungen, denen sie
ausgesetzt sind. So kann man dem
Novemberblatt, das den Sinti und
Roma - dem "iiberfahrenen" Volk -
gewidmet ist, entnechmen, da} diese,
in Osterreich etwa 10.000 Menschen
umfassende Gruppe offiziell nicht als
eigene Volksgruppe gilt. In den
Volkszahlungsbdgen ist ihre Mutter-
sprache "Romanes" nicht angefiihrt.

Politische Bildun

Augen auf beim Spielzeugkauf. Was
Sie iiber Gewaltspielzeug und Ge-
walt in Medien wissen sollten. Hin-
weise und Tips - nicht nur - fir
Eltern. Hrsg. vom Verein fiir Frie-
denspddagogik Tiibingen e.V., Bach-
gasse 22, D-7400 Tiibingen.

Betrogene Sehnsucht. Informationen
zum Rechtsextremismus - (nicht nur)
fir Jugendliche. Hrsg. vom Verein
fir Friedenspddagogik Tiibingen
e.V., Bachgasse 22, D-7400 Tiibin-
gen.

Video-Gewalt. Was Sie iber Ge-
waltdarstellungen und Horrorfilme in
Fernsehen und Video wissen soll-
ten ... Informationen fiir Eltern, Leh-
rerlnnen und Erzieherinnen. Hrsg.
vom Verein fiir Friedenspddagogik
Tibingen e.V., Bachgasse 22,
D-7400 Tiibingen.
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Deutschunterricht
interkulturell

-

Peter Gstettner

Interkulturelles Lernen — ein Konzept
zur Uberwindung ethnozentrischer
Scheuklappen

Die Entwicklungen in Europa, die unaufhaltsam die multikulturelle Vergesell-
schaftung in allen Léindern des Westens und Ostens, des Nordens und Stidens,
vorantreiben, fordern die Bildungspolitik der betroffenen Linder zu einer Neu-
orientierung heraus. Schule, Bildung, Lernen, Muttersprache, Heimat, Identittt,
alle diese Begriffe werden die engen Grenzen lhres bisherigen ethnozentrischen
Selbstverstindnisses verlassen und sich von den ideologischen Vorgaben
nationalistischer Politik 16sen miissen, wollen sie kiinftig in einem Europa der
eingelbsten Menschenrechte Orientierungspunkte gesellschaftlicher Entwicklung
sein. Das "Europa far Mehrheiten und Minderheiten" (HOHMANN/REICH 1989) — und
wenn es ein geeintes Europa geben soll, dann kann es nur ein solches sein - hat
dort die Zeichen der Zeit richtig verstanden, wo es die interkulturelle Erziehung
als zukunftsweisende Lernméglichkeit und als Chance flr eine neue Kultur des
Zusammenlebens entdeckt und zum Programm gemacht hat.

Fiir die ethnisch gemischten Regionen kommt diese Neuorientierung im Prinzip
nicht iiberraschend. Hier stehen sich schon seit lingerer Zeit zwei Positionen
gegeniiber: auf der einen Seite die Verfechter der multikulturellen Gesellschaft
mit ihrem Leitziel der interkulturellen Erziehung und auf der anderer Seite die
Befiirworter des sogenannten Ethnopluralismus, der Modelle ethnischer
Aussonderung (Segregation) und getrennter nationaler Entwicklung propagiert.
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Beispiel Kiirnten

Auch in Osterreich bzw. im siidlichen Bundesland Kimten sind diese beiden
Richtungen vertreten: Der Ethnopluralismus ist in den Reihen der offiziellen
Regierungspolitik (insbesondere bei der FPO/Freiheitliche Partei Osterreichs
und bei deren Obmann Jo1g Haider) beheimatet, aber auch bei den Vorfeldorga-
nisationen (insbesondere beim "Karntner Heimatdienst" und seinen Teilorgani-
sationen, die zwar als "iiberparteilich" firmieren, was aber in der Realitit nichts
anderes heiBt, als daB sie in allen ethnopolitischen Angelegenheiten den breiten
deutschnationalen und rechtsextremen Rand der Parteien ideologisch ab-
zudecken versuchen und gegen die Rechte der slowenischen Minderheit im
Lande agieren). Die Verfechter der multikulturellen Gesellschaft, die auch die
entsprechenden international verhandelten Konzepte des interkulturellen
Lemens in die Diskussion eingebracht haben, finden sich in den fortschritt-
lichen, oft wirklich parteiunabhéngigen Teilen der Kérntner Gesellschaft, in den
bildungsmiBig aufgeschlossenen und grenziiberschreitend aktiven Kultur-
organisationen. So wurde z.B. im Zuge der Kritik an der Neufassung des
Minderheitenschulgesetzes fiir Kirnten von VertreterInnen der zuletzt genannten
Gruppen, insbesondere aber auch von den in der Sachfrage kompetenten Sozial-
und HumanwissenschafterInnen, mit Nachdruck davor gewamnt, das von den
Kimntner Parteien FPO, OVP und SPO propagierte ethnopolitische Tren-
nungsmodell im Schulbereich zu verwirklichen, da jede Form der sprachlichen
Segregation interkulturelles Lernen fiir alle verhindert; mehr noch, solche
Konzepte ghettoisieren die Minderheit und streben tendenziell eine unauf-
geklirte, unterdriickende, vordemokratische und "vormoderne" Gesellschaft an.
Uber welche politischen Strategien sich in der Kirntner "Schulfrage" dennoch
das ethnopluralistische Konzept der Segregationsbefiirworter (zumindest
vorldufig) durchgesetzt hat, ist bereits an anderen Stellen analysiert worden
(vgl. dazu GSTETTNER/LARCHER 1985, GSTETTNER 1988a und 1988b).

Uber die regionale Volksgruppenproblematik hinaus reift heute jener BewuBt-
seins- und Avufkldrungsprozef, der dem Ethnopluralismus die Absicht
nachzuweisen vermag, daB durch segregative Schulstrukturen iiberkommene
Vorurteile und minderheitenfeindliche Weltbilder ethnozentrisch verfestigt
werden. Dafiir ist Siidtirol ein eindrucksvolles Beispiel (vgl. LANGER 1988).

Versdumnisse der Vergangenheit
Die Versdumnisse und Schwierigkeiten der staatlichen Bildungspolitik treten

deutlich in Erscheinung, wenn die Frage gestellt wird, ob und wie sich bisher
die allgemeine Bildungspolitik auf die multikulturelle Realitit Europas
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abgestimmt hat, und ob — zumindest in den ethnisch gemischten Regionen —
das interkulturelle Lernen als positive und notwendige Konsequenz auf allen
Ebenen des Bildungswesens verankert wurde. Fragen dieser Art an das "Europa
der Regionen" zu stellen, erscheint faBt miiBig. Auch das, was gegenwirtig von
einigen Politikern hin und wieder unter dem Deckmantel der Regionalisierung
von Bildung oder der "Kulturautonomie" gefordert wird, zeigt nicht die Spur
von einem multikulturellen Selbstverstindnis oder von einer Vision fiir ein
zukiinftiges simultanes Erlernen mehrerer Regionalsprachen und Kulturen. Kurz
gesagt: Es gibt hier nichts Kultur- oder Bildungspolitisches, das gleichzeitig den
Namen "interkulturell" verdienen wiirde und das so etwas wie eine reflektierte
sozialwissenschaftliche Konzeption fiir sich beanspruchen konnte.

DaB Osterreich mit Kérnten kein vorbildhaftes Modell fiir Interkulturalitit
anzubieten hat, ist nicht nur auf die traditionelle Kérntner Volksgruppenpolitik
zuriickzufiihren. Auch die von der Bundesregierung zu verantwortenden
legistischen Rahmenbedingungen — abgesehen vom Osterreichischen Staatsver-
trag von 1955 und seiner erst teilweisen Erfiilllung — entsprechen nicht den
Standards, die modemen europdischen multikulturellen Gesellschaften
angemessen wiren. Dazu hat Osterreich seine ethnischen Minderheiten zu lang
(A) dem regionalen Michtespiel der. Linderpolitik iiberlassen —z.B. bei den
Durchfiihrungsbestimmungen von Schulgesetzen,
(B) ander kurzen Leine seines gesamtstaatlichen monokulturellen Bildungs-
verstindnisses gehalten — 2.B. bei der Gestaltung der Lehrpléne.

Fazit dieser Entwicklung: Osterreich hat aus der jahrhundertealten Existenz
nicht-deutschsprachiger Volksgruppen so gut wie keinerlei Gewinn im Sinne
einer Bereicherung des allgemeinen und dffentlichen Kultur- und Schul-
angebotes gezogen.

Herausforderungen durch neue Realitéiiten

Die gegen Minderheiten, Auslinder, Fliichilinge und Einwanderer gerichtete
Intoleranz, die wir gegenwartig als eine Politik der Zuspitzung von ethnischem
Bekenntnisdruck und abgrenzender Segregation erleben, kann auch als Reaktion
darauf gesehen werden, daB Osterreich (wie alle europiischen Staaten) faktisch
langst zu einem Einwanderungsland geworden ist — auch wenn manche
Politiker das am liebsten abstreiten wiirden. Damit wurde der urspriingliche, auf
einige Regionen begrenzte multikulturelle Charakter Osterreichs noch um einige
Facetten reicher. Neben "alten" Minderheiten gibt es nun auch neue. Die
Verstandigungsbereitschaft der Gesellschaft, ihre Mehrsprachigkeit und ihre
Fahigkeit zu friedlicher Koexistenz sind deshalb auf einem neuen, hoheren
Niveau herausgefordert.
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Die Realitit neuer ethnischer Minderheiten, die in die mitteleuropdischen
Linder eingewandert oder dorthin gefliichtet sind, ist eigentlich nur mehr um
den Preis der Verleugnung und Unterdriickung zu iibersehen. Deshalb sah sich
der Minister-AusschuB des Europarates schon im September 1984 zur
Feststellung veranlaBt, "daf die in Europa durch die Migrationsbewegungen
der letzten Jahrzehnte entstandenen multikulturellen Gesellschaften ein
irreversibles, das heifit: ein unumkehrbares, nicht mehr riickgingig zu
machendes, und insgesamt positiv zu bewertendes Phinomen darstellen” (zit.
nach FISCHER 1986, S.26).

Das Rad der Geschichte 148t sich auch fiir die multikulturellen Regionen und
Zuwanderungsgesellschaften nicht zuriickdrehen; ihre Strukturen werden auf
Dauer umgebaut — ob die Gesellschaft dies wahrhaben will oder nicht. Die
urséchlichen Zusammenhinge dieser unaufhaltsamen Entwicklung sind ebenso
komplex wie die Griinde, weshalb Menschen ihre Heimat verlassen. DaB es zu
neuen "Volkerwanderungen" gekommen ist und daB diese in Zukunft sicher
noch eher zu- als abnehmen werden, mu auch vor dem Hintergrund der
okonomischen Gesamtentwicklung, insbesondere der Internationalisierung der
Giiter- und Arbeitsmérkte und der weltumspannenden Verteilungskdmpfe um
Rohstoffe, Naturressourcen und Absatzmirkte gesehen werden. Der scheinbare
Siegeszug der kapitalistischen Weltwirtschaft, die jetzt ungebremst in das
ideologische und notstandsartige Vakuum der ehemals "real-sozialistischen"
Staaten und Diktaturen vorstoBt, geht fast synchron mit gegenléufigen Reise-,
Wanderungs- und Fluchtbewegungen, die sich die hochindustrialisierten und
kapitalkriftigen Linder zum Zielpunkt gewihlt haben. Es sind genau jene
Linder (West)Europas, die bisher wirtschaftlich immer von diesen Wanderun-
gen profitiert haben, die sich nun aber gegen diesen "Ansturm" mit militi-
rischen Grenzsicherungen und mit demokratisch kaum mehr legitimierbaren Ab-
weisungsmethoden und Deportationsaktionen abzumauern versuchen. Das alte
Europa steht dem unvorbereitet gegeniiber; es fiihlt sich politisch und kulturell
"iiberrollt". Zur Abwehr aktiviert es alte Vorurteilsstrukturen und setzt auf den
neuen Nationalismus der Mehrheiten. In der "Festung Europa" regiert der
selbstbewuBt-iiberhebliche Eurozentrismus, begleitet von einer medial angesta-
chelten Xenophobie (Fremdenangst), nach auBen und nach innen gibt s neve
Grenzen und Mauern (vgl. FISCHER/GSTETTNER 1990, HAFENEGER 1990).

Bloie Akzeptanz ist zu wenig

Um die Akzeptanz (und weniger um den Begriff) der multikulturellen
Gesellschaft ist in einigen Landern ein heftiger Streit entbrannt. Bei Meinungs-
umfragen scheint die Mehrheit der Bevolkerung die Perspektive, in Zukunft mit
einer immer gréBer werdenden Zahl von neuen Minderheiten zusammenzu-
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leben, abzulehnen. Entsprechende Meinungsumfragen haben auch in Osterreich
ergeben, daB es z.B. 72% der Befragten fiir "ungiinstig" halten, daB nach der
Grenzo6ffnung im Osten sich mehr Fremde im Lande befinden; ein gleicher
Prozentsatz war davon iiberzeugt, daB in der Folge die Kriminalitit ansteigen

wiirde.

In der Mehrzahl kénnen aber auch die politischen Eliten in den Parteien und
staatlichen Schaltstellen mit dem Konzept eines multikulturellen Vielvolkerstaa-
tes absolut nichts anfangen (vgl. LEGGEWIE 19960). Sie bevorzugen auf "ihrem"
Staatsgebiet jenc fiktive ethnisch-kulturelle Homogenitdt, die immer schon
Grundlage staatlicher Sozialisations- und Bildungskonzepte war: Minderheiten
bedeuten dann eben nicht Vielfalt und Bereicherung, sondern Bedrohung und
Belastung, weil ethnische Mischung und Koexistenz Anspriiche des interkul-
turellen Lernens und der Mehrsprachigkeit beinhalten und die Auseinanderset-
zung mit Kultureller Fremdheit notwendig machen.

Die multikulturelle Gesellschaft wiirde jedoch iiber ein Lippenbekenntnis hinaus
einen grundlegenden Einstellungswandel erfordern, der eine Absage an
nationalistisches Denken und ethnischen Bekenntniszwang einschlieBt. Da ein
solcher Einstellungswandel nicht vom Himmel féllt und sinnvoller Weise auch
nicht von oben verordnet werden kann, ist dic Notwendigkeit interkulturellen
Lemens eigentlich evident; sie ergibt sich aus der multikulturellen Vergesell-
schaftung fast zwangslaufig und sie wird selbst dort anerkannt werden miissen,
wo sich die kleinrdumige Gesellschaft in der Region am liebsten noch
monokulturell und ethnisch homogen definieren mochte oder wo sie sich gegen
die neuen Minderheiten abschotten und fiir die alten Minderheiten eine
apartheiddhnliche Strategie der "getrennten Entwicklung” vorsehen will.

Interkulturelles Lernen fir alle

Gerade in dem nationalistisch aufgeheizten und ethnisch angespannten Klima,
das wir heute in mehreren Regionen Europas wahrnehmen, haben Bildungsein-
richtungen wichtige interkulturelle Aufklarungs-, Verstdndigungs- und Vermitt-
lungsfunktionen. Wenngleich weder Einstellungséinderungen noch reformierte
Lehrplidne die zugrunde liegenden Gesellschaftskonflikte 10sen konnen, so
vermag doch gerade eine wohl verstandene interkulturelle Pddagogik langfristig
das geistige und politische Klima positiv zu beeinflussen, vermag Weichen zu
stellen, ob die heranwachsende Generation im Geiste der unaufgearbeiteten
Vergangenheit und der tradierten Feindbilder heranwichst, oder ob neue
Formen der kulturellen Offenheit und Neugierde sowie des verstindnisvollen
Zusammenlebens entstehen.
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Die Mehrsprachigkeit und die unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen sind
zu einem Kiristallisationspunkt jeder bildungspolitischen Diskussion geworden,
da die Schulen bisher — zumeist auch in den gemischtsprachigen Regionen —
den natiirlichen Reichtum an multikulturellen Méglichkeiten unausgeschopft
gelassen haben. Anhand der derzeitigen monokulturellen Ausrichtung der
Bildungsanstalten (sowohl Ainsichtlich der Unterrichtssprache wie auch des
Curriculums und des Lehrpersonals) 146t sich zeigen, was es in ein zukunfts-
weisendes Konzept interkulturellen Lernens zu reklamieren gilt:

Erstens die Tatsache, daB Kinder gerade im 5., 6. und 7. Lebensjahr fiir das
Erlernen einer Zweitsprache besonders aufnahmebereit sind, und daB ein
"Fremdsprachenunterricht", der nicht die Nachbarschaftssprache einbezieht
und erst ab dem 9. oder 10. Lebensjahr einsetzt, die Chance auf Einiibung
in friithe zweisprachige Kommunikation ungeniitzt 146t.

Zweitens wird eine massive Bildungseinschrankung dort inkauf genommen, wo
durch die Organisation von sprachlich getrennten Klassen den Kindern
mehrheitlich die Moglichkeit des schulischen interkulturellen Lernens
vorenthalten wird.

Drittens wird iiber jene Kinder hinweggegangen, die schon zweisprachig zur
Schule kommen oder deren (nicht-deutsche) Muttersprache nicht weiter
gepflegt wird: Sie werden in ihren Bildungsmoglichkeiten insofern
beschnitten, als ihre erste Sprache in der schulischen Offentlichkeit ignoriert
oder gar unterdriickt wird. Sie haben dann zumeist auch Schwierigkeiten mit
dem Erlernen der deutschen Sprache.

SozialwissenschafterInnen, die sich seit Jahren intensiv mit Mehrheits-/-
Minderheitsproblemen beschiftigen, sind einhellig der Meinung, daB sich ein
zweisprachiger Unterricht in gemeinsamen Klassen am besten mit den Zielen
des interkulturellen Zusammenlebens vereinbaren 14Bt. Keine Art der getrennten
Beschulung nach ethnischen Gesichtspunkten kann den Lebens- und Lernzu-
sammenhang einer frilhen gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsphase
ersetzen, dies auch dann nicht, wenn spiter verstirkte Anstrengungen in
Richtung "integrationsférdernde MaBnahmen" unternommen werden. Diese
bleiben ohne soziale Basisverankerung wirkungslos. Aus diesem Grund
empfehlen die pddagogischen Fachleute, bildungspolitisch, schulorganisatorisch
und curricular positiv auf die Tatsache zu reagieren,

* daB das paddagogisch angeleitete Erlernen von zwei Sprachen auch fiir
Kinder im Vor- und Grundschulalter keine grundsitzliche Schwierigkeit
darstellt,

* daB zwei Sprachen in guten didaktischen Arrangements durchaus auch
"parallel" und gemeinsam gelernt werden konnen (dies gilt natiirlich auch
fiir Erwachsene),

26 ide 4/1992



r

« daB sowohl das gute Beherrschen der ersten Sprache als auch das bewuBte
Zweitsprachlernen die Fahigkeit steigem, weitere Sprachen zu erlernen.

Wie eine neue Studie des Instituts fiir empirische Sozialforschung (IFES) zeigt,
geht auch in Osterreich , vor allem bei der Jugend, der Trend zur Akzeptanz
von Zweisprachigkeit. Demnach sollen bereits iiber 50% der Befragten in der
Altersgruppe der bis 35jdhrigen eine zweite Sprache beherrschen. Dabei wird
allerdings als Zweitsprache am héufigsten Englisch genannt, gefolgt von
Franzosisch und Italienisch. Mit den Sprachen der autochthonen Minderheiten
(Slowenisch, Tschechisch, Kroatisch, Ungarisch) sieht es dagegen eher traurig
aus: Im Bundesdurchschnitt geben nur ca. 3% an, eine dieser Sprachen zu
beherrschen. Ob dies die Deutung der Politiker zuldBt, da sich damit
Osterreich auf dem Weg befindet, "seine multikulturellen Wurzeln wieder-
zuentdecken" (zit. nach "ibf-spektrum", 15.10.1990, S.9), muB in Zweifel
gezogen werden. Wie es mit der Férderung und Beherrschung der Sprachen der
neuen Minderheiten aussieht (Tiirkisch, Serbokroatisch, Rumanisch, Polnisch
usw.), sollte in diesem Zusammenhang auch eine Diskussion wert sein.

Auch die EG-Bildungskommission geht mit ihren Empfehlungen in die gleiche
Richtung, da ab 1992 fiir EG-Biirgerlnnen nicht nur eine entsprechend
multikulturelle bildungspolitische Konzeption gefunden werden muB, sondern
weil auch der neu aufkeimende Rassismus und die manifeste Fremdenfeindlich-
keit als Herausforderung fiir die Erziehung verstanden werden: Neben einem
MaBnahmenpaket zur Hebung der Zweisprachigkeit innerhalb der Gemeinschaft
ist auch daran gedacht, interkulturelle Bildungsansitze im Pflichtschulbereich
und in der LehrerInnenfortbildung obligatorisch zu verankern (vgl. Europarats-
dok. 6440/88 iiber "mittelfristige Perspektiven" im Bildungsbereich).

Die europaweit ingang gekommene Diskussion iiber den Stellenwert des
interkulturellen Lernens umgreift also den Aspekt des (fremd- oder zweit-)
sprachlichen Unterrichts und zielt auf generelle psychologische, soziale und
gesellschaftliche Kompetenzen des Zusammenlebens in multikulturellen
Regionen ab. Dadurch sind ein umfassendes Verstindnis von interkultureller
Erziehung und rahmenhafte Operationalisierungen fiir den Bildungsbereich
notwendig geworden.

Ein Programm gegen Intoleranz und Ethnozentrismus
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit sollen hier einige programmatische

Aussagen zur Philosophie und zum Lernkonzept der interkulturellen Pidagogik
gemacht werden (vgl. dazu auch GSTETTNER 1989):
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(1.) Die interkulturelle Padagogik beruht auf der prinzipiellen Gleichwertigkeit
von Kulturen und Sprachen, die in einem mdglichst konkurrenzfreien und
Neugierde schaffenden Raum zur gegenseitigen Bereicherung, zur Erweiterung
des Kenntnis- und Lebenshorizontes werden sollen: Interkulturelles Lernen
findet im konkreten Alltag von Kindem, Jugendlichen und Erwachsenen statt.
Der Erfahrungsbereich, in dem die téglichen Konflikte, Widerspriiche,
Auseinandersetzungen usw. auftreten, 148t sich nicht allein auf die Schulklasse,
den Sprachkurs oder den Betrieb einschriinken. Alle Lebenssituationen sind
einzubeziehen (Familie, StraBe, Gasthaus, Kinder- und Jugendgruppe,
Arbeitsamt, Fliichtlingslager usw.), da sie eine unerschopfliche Quelle fiir
"authentisches" Erfahrungsmaterial darstellen, auf das interkulturelle Pidagogik
nicht verzichten kann.

(2.) Alle Lernenden sollen so frith wie moglich, d.h. zumindest ab dem
Kindergartenalter, die Moglichkeit haben, sich mit Nachbarschaftskulturen und
den Sprachen "der anderen" auseinanderzusetzen. Die in der piddagogischen
Praxis hdufig anzutreffende Negierung von sog. Klein- oder Minderheiten-
sprachen kommt einer Zuriickweisung eines entscheidenden kulturellen
Elementes gleich, das nicht nur in der primdren Kommunikation von Bedeutung
ist. Alle Bildungseinrichtungen stehen daher vor der besonderen Aufgabe, die
Anerkennung und Férderung mehrerer "Muttersprachen" leisten zu miissen. In
diesen Institutionen ist deshalb nicht nur hochqualifizierte Sprachdidaktik
gefragt, sondern auch eine Padagogik, die iiber ein bloBes Tolerieren des
urwiichsig konkurrenzhaften Nebeneinanderlebens und Gegeneinanderhandelns
hinausgeht.

(3.) Interkulturelle Begegnung und Verstindigung haben ihre psychosoziale
Basis in den gemeinsamen Erfahrungen der Lernenden und Lehrenden. Vor
dem Hintergrund dieser Erfahrungen werden kulturelle Verschiedenheiten
deutlich und verstehbar, werden gemeinsame Erlebnisse in solidarisches
Handeln umgesetzt. Das gemeinsame Lernen in gemischtkulturellen Gruppen
verlauft nicht nach einem naiven Verstindnis von harmonischen Interaktionen
und stets wachsender kultureller Identitdt. Mit dem Ausbrechen aus dem engen
Horizont der "eigenen Welt", der vorurteilsbehafteten Umgebungskultur und des
nationalen Lokalpatriotismus, sind Konflikte, Verunsicherungen und das
Infragestellen der eigenen Herkunft und Geschichte verbunden. Dies sind
zumeist die biographisch-schmerzhaften Pole im Spannungsfeld interkulturellen
Lemens.

(4.) Interkulturelle Erziehung ist angewiesen auf offene Institutionen und auf die
Mitarbeit von Eltern, Behorden und anderen relevanten Bezugsgruppen. Die
Offnung des Gemeinwesens fiir "andere Kulturen" anerkennt nicht nur die
Lemfelder jenseits der engen ridumlichen und curricularen Grenzen des
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Schulraums, sondern macht die piddagogisch angeleitete Aufarbeitung von
kulturellen Differenzen, widerspriichlichen Wertorientierungen und Lebensfor-
men erst moglich. Nur wenn eine mdéglichst herrschaftsfreie, bzw. zumindest
eine vom Druck der Alltagskonkurrenz befreite Kommunikation iiber die
soziokulturellen Erfahrungshintergriinde der Lernenden und Lehrenden moglicht’
ist, kann es zu einer fiir die Offnungsbewegung und Toleranzentwicklung
unerldBlichen Entschirfung der Gegensitze und zu einem tiefer gehenden
Verstandnis hinsichtlich unterschiedlicher Lebensgeschichten und Kulturmustern
kommen.

(5.) Offnung von Bildungseinrichtungen und die Mitarbeit von Institutionen der
Minderheiten oder Migranten diirfen nicht dazu fijhren, da§ damit der Anpas-
sungsdruck an das dominante kulturelle System (an die Staatskultur oder die
Staatssprache) erhoht wird. Es sollen auch keine neuen Ethnoghettos oder
Kulturreservate entstehen, denn es sind nicht abgegrenzte, genau definierbare
Kulturen, deren Inhalte zu vermitteln sind, sondern es sind immmer Individuen,
konkrete Menschen, die einander verstidndnisvoll begegnen sollen. Und diese
Inividuen sind zwar in einem gewissen Sinn "Kulturtriiger", sie reprisentieren
aber nie (auch nicht als Kulturfunktionire) eine Kultur oder eine Sprachnorm
rein. Interkulturelle Pddagogik muB daher auch dagegen arbeiten, dal
Individuen auf ihre ethnische Herkunft, auf ihr Volkstum oder auf ihre erste
Sprache reduziert werden. Gleichzeitig soll damit verhindert werden, daB die
Gesellschaft entsolidarisiert wird und sich — wie unter einem kulturpluralisti-
schen Mikroskop — in ethnische Bestandteile unterschiedlicher Wertigkeit
aufteilt.

(6.) Interkulturelles Lernen richtet sich bewuft gegen jede ethnozentrische,
kulturrassistische Weltsicht, in der die Rolle des Ethnischen/des Kulturellen
iiberbetont wird, in der kulturelle Unterschiede und gesellschaftliche Ungleich-
heiten auf die ethnische Herkunft zuriickgefiihrt werden. Demgegeniiber betont
die interkulturelle Pddagogik, daB Unterschiede zwischen den Kulturen nur aus
der wechselvollen Geschichte der Gesellschaften und aus den komplexen
Sozialisationserfahrungen ihrer Mitglieder heraus erklirt werden konnen und
deshalb weder biogenetische GroBen noch irgendwelche zeitlos stabilen
Bewertungseinheiten darstellen.

Die Alternativen sind klar

In Anbetracht des Festschreibens neuer kultureller Hierarchien und hérter
definierter Aus— und Abgrenzungen gegeniiber "auBereuropédischen" Kulturen
und Traditionen (z.B. des "Balkans" oder Asiens und Afrikas), kann die
bildungspolitische Antwort nur lauten: Offuung aller Bildungsstitten und

ide 4/1992 29



Ausbildungsprogramme fiir die multikulturelle Realitdt, die als Chance fiir
interkulturelles Lernen und friedliche Verstindigung begriffen werden mup.

Die Komplexitit der Probleme und Entscheidungsprozesse soll nicht davon
ablenken, daB Bildungspolitik aktuell und konkret, hier und jetzt, auf den Druck
des in Umgestaltung befindlichen Europas reagieren muB. An der Richtung der
notwendigen Reaktion besteht aus der Sicht der Bildungswissenschaften kein
Zweifel: Humanes Interesse an und demokratisches Engagement fiir Minderhei-
ten- und Nachbarschaftskulturen, fiir "Fremde" und "Fremdes" iiberhaupt, kdn-
nen uns unterstiitzen und anleiten, die eigenen Denk— und Handlungsweisen
besser zu verstehen und reflektierter einzusetzen. Wir koénnen also alle vom
interkulturellen Lernen nur dazu gewinnen: mehr Bildung, eingeldste Men-
schenrechte, praktizierte Solidaritdt und Humanitit.
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Viadimir Wakounig

Schplsituatiou auslandischer Kinder
in Osterreich

Ausgrenzung durch das Schulsystem

1. Vorbemerkung

Vorweg mochte ich festhalten, dal es mir im folgenden Beitrag nicht darum
geht, eine genaue Gesamtdarstellung der Schulsituation auslédndischer Kinder
in Osterreich zu geben. Vielmehr méchte ich einzelne Momente der Schulent-
wicklung aufgreifen und sie kritisch beurteilen. Die schulischen Bedingungen,
mit denen auslidndische Kinder konfrontiert werden, miissen als Ausschnitte
einer sehr komplexen gesellschaftlichen Realitit gesehen werden. Schwierigkei-
ten, die sich bei der schulischen Arbeit manifestieren (bspw. Schulversagen,
Konflikte mit inldndischen Kindern, AusldnderInnenhaB), erweisen sich in
Wirklichkeit als Auswirkungen einer desolaten Wohn- und Lebenssituation,
unter der AusldnderInnen insgesamt zu leiden haben. Insofern bleiben meine
Ausfiihrungen notwendigerweise Bruchstiicke und sollen eher dazu anregen,
die Schul"perspektiven" auslédndischer Kinder nicht von ihren konkreten all-
taglichen Lebenserfahrungen losgeldst zu betrachten.

2. Schulische Ausgrenzung — Kopie der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse?

Verfolgt man etwas intensiver die wissenschaftliche und populdrwissenschaftli-
che Diskussion iiber die schulische "Integration" auslidndischer Kindern in
Osterreich, so muB man zugeben, daB sich zunehmend mehr Personen und
Institutionen diesem Themenkomplex widmen. Das Interesse an dem Thema ist
unterschiedlich motiviert. Wahrend sehr viele pidagogische und wissenschaftli-
che Institutionen ernsthaft bemiiht sind, Verinderungen in Richtung groBerer
Chancengleichheit fiir auslindische SchiilerInnen durchzusetzen, gibt es auf der
(partei)politischen Ebene nicht wenige Versuche, auslindische Kinder als Be-
hinderer von Schulkarrieren Osterreichischer SchiilerInnen hinzustellen.

Tatsache ist, daB die Schule als offentliche Institution jenen sozialen Filter
darstellt, der die gesellschaftliche Marginalisierung von AuslinderInnen auf-
greift, fortsetzt und zementiert. In ihr wird entschieden, ob es fiir MigrantIn-
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nenkinder auch weitere Bildungsmoglichkeiten und berufliche Aufstiegsper-
spektiven gibt. Die Schule wird besonders in Zeiten zunchmender Migrationen
mit Selektions- und Zuteilungsfunktion beauftragt, padagogische und soziale
Zielsetzungen sind zweitrangig. Zu beobachten ist, daB das Auslesen von Kin-
dern nicht primir von irgendwelchen Leistungskriterien abhidngig gemacht
wird, sondern da Abstammungs- bzw. Herkunftsmerkmale die schulischen
Karrieren bestimmen. Solange in Osterreichs Schulen weniger MigrantInnen-
kinder waren, orientierte sich das Auslesen an sozialen Festschreibungen; d.h.
ausldndische Kinder aus weniger privilegierten Schichten fiillten jene Schulfor-
men, die einen AbschluB vermittelten, der gesellschaftlich geringer bedeutend
war. Je stirker jedoch der Zuwachs an auslindischen Schiilerlnnen wurde,
umso grofer wurde die Bedeutung von ethnischen Kategorien. Damit bedient
sich das Schulsystem einer ethnisierenden Praxis, die diskriminierend ist. Sie
besagt, daB MigrantInnenkinder wie TiirkInnen, "Jugoslawlnnen", KurdInnen
usw. mittels eines sozialen Regulierungssystems in schulische Ausbildungs-
situationen geleitet werden, die Lebenschancen von vornherein beschrinken.
Auslindische Kinder nehmen im Schulsystem jene Position ein, die friiher
inldndische Kinder aus sozial und 6konomisch schwachen Familien zugescho-
ben worden sind.

Die tatsdchliche schulische Diskriminierung von ausldndischen Kindern 146t
sich am besten in sogenannten Ballungszentren beobachten. Wie sich die Zu-
sammensetzung von Schiilerlnnen in den letzten 10 Jahren an den Wiener
Pflichtschulen verindert hat, zeigt die nachstehende Tabelle:

Tabelle 1: Wiener und ausldndische Kinder an Wiener Pflichtschulen

Schuljghr |  WienerK. | (n%) : Ausland.K. : (n%)
1981/82 i 80271 : : '
1982/83 ! 74985

198384 ! 68334

1984/85 64403

1985/86 ! 61772

‘198687  : 58069

1987/88 56871

1988/89 ! 56535

198990 ! 55307

199001 54067

199192 54270

199203 | 54844

Quelle: Stadischulrat far Wien 1992, S. §
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Die Zahl der auslindischen Kinder hat sich in dem vergangenen Jahrzehnt
mehr als verdoppelt (1981: 11899; 1992: 24763). Der prozentuelle Anteil stieg
von 12,90% (1981) auf 31,11 (1992). Die anteilsmidBige Zunahme auslindi-
scher Kinder hat auch damit zu tun, daB gleichzeitig die Zahl Osterreichischer
bzw. Wiener Kinder zuriickgegangen ist. Das Osterreichische Schulsystem
reagiert auf diese Verinderungen von Schiilerlnnenpopulation mit frither er-
wihnten diskriminierenden ethnisierenden MaBnahmen. Die soziale Selbstregu-
lierung der Osterreichischen Schule besteht darin, daB sie mit ihrem selektiven
Charakter eine mehr oder weniger deutliche Trennung zwischen Osterreichi-
schen und auslindischen Kindern bereits im Pflichtschulalter durchsetzt. Wih-
rend der Anteil auslindischer Kinder in den Wiener Volksschulen 1992/93
26,76% ausmacht, ist der sprunghafte Anstieg in den Wiener Hauptschulen
(31,11%), Polytechnischen Lehrgingen (34,4%) und Allgemeinen Sonderschu-
len (sogar 54,32%) nicht mit schulischen Leistungsargumenten zu erkliren
(vgl. Stadtschulrat fiir Wien 1992) .

Nach der Grundschulzeit bleiben fiir ausldndische Kinder nur drei Schularten
"offen": die Hauptschule, der Polytechnische Lehrgang und die Allgemeine
Sonderschule, sofern sie diese ohnehin nicht schon besuchen. Vorwiegend also
Schularten, die niedrigere Qualifikationen vermitteln bzw. in der Gesellschaft
ein geringes Ansehen haben.

Fiir den iiberwiegenden Teil ausldndischer SchiilerInnen reicht die schulische
Karriereleiter in der Osterreichischen Schule nur bis zum Pflichtschulbereich.
Fiir sehr viele endet die schulische Ausbildung ohne reguldren Pflichtschul-
abschluB. Aufgrund des mehrmaligen Repetierens und nicht altersgemiBer
Einstufungen in den Hauptschulen und Polytechnischen Lehrgingen verlassen
ausldndische SchiilerInnen quasi mit einer friihzeitig "abgebrochenen" schuli-
schen Karriere die Pflichtschule. Etwa 50% aller ausldndischer Kinder schaffen
in Osterreich nicht den normalen PflichtschulabschluB, was zur Folge hat, daB
sie auf dem Arbeitsmarkt ohne Chancen sind oder sich mit dreckigen und
schlecht bezahlten Arbeiten abfinden miissen. Die beginnende berufliche Aus-
grenzung ausldndischer Schiiler zeigt sich darin, daB nur etwa 5% Osterreichi-
scher Lehrlinge AusliénderInnen sind (vgl. Bundesministerium fiir Unterricht
und Kunst 1992). Ohne reguldren Pflichtschulabschlu haben sie keine Mog-
lichkeit, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, und bilden damit das Potential
fiir HilfsarbeiterInnen. Eine Ingetration in die Osterreichische Gesellschaft ist
unter diesen Bedingungen so gut wie ausgeschlossen. Die Schule als 6ffentli-
che gesellschaftliche Institution bestimmt wesentlich die Richtung in die sozia-
le Umschichtung.

Fiir manche Schulstandorte ist die Bezeichnung "Ghettoschulen" angebracht,
weil in ihnen ein gemeinsames Lemen und gemeinsames Leben von inléndi-

ide 4/1992 33



schen und auslidndischen SchiilerInnen nicht mehr stattfindet. AuslinderInnen
bilden die neue Schulklientel im Haupt- und Sonderschulbereich. Diese Ent-
wicklung ist vor allem dort zu beobachten, wo die beiden Schulformen von der
Auflosung bedroht sind und nur mehr ein "Werben" um ausliandische Kinder
die Existenz der einzelnen Schulen sichert. Speziell die Hauptschule nimmt
innerhalb des selektiven dsterreichischen Schulsystems die Rolle des "Schmelz-
tiegels" ein, der jedoch "auslidndisch" besetzt ist. Die Hauptschule wird damit
zur ethnisch definierten Restschule, die keine Perspektiven verleiht und daher
auch von Osterreichischen Eltern/Schiilerlnnen zunehmend gemieden wird.

3. Hohere Schulen - fast "auslinderrein”

Deutliche Abgrenzungen gegeniiber auslindischen SchiilerInnen sind in den
weiterfiihrenden Schulen (wie in Allgemein H6heren Schulen und Berufsbil-
denden Hoheren Schulen) sichtbar. Die Entscheidung fiir den Besuch einer
Hoheren Schule ist implizit auch die Entscheidung gegen eine ethnische Bunt-
heit bzw. die Entscheidung gegen eine gemeinsame schulische Erziehung von
Inléinderinnen und AuskinderInnen. Die zunehmenden Ubertritte ésterreichi-
scher Zehnjéhriger in eine AHS-Unterstufe sind als "Flucht" vor auslidndischen
Gleichaltrigen zu sehen. Diese "Flucht nach vorn" ist ein diesem selektiven
Schulsystem entsprechender Mechanismus, um die Distanz zwischen inlindi-
schen und auslindischen Schiilerlnnen beizubehalten. Diese Feststellungen
gelten besonders fiir die Ballungszentren. Weiterfiihrende héhere Schulen ma-
chen den DistanzierungsprozeB besonders deutlich. Er dient vorwiegend der
Identititsbildung von Einheimischen und ermoglicht es ihnen, "sich selber als
Einheimische und Inldnder zu konstituieren und sich von den ’Anderen’ ab-
zugrenzen." (STEINER-KHAMSI 1992, S. 3)

Die Ausgrenzung ausldndischer Kinder aus den weiterfiihrenden héheren Schu-
len ist geradezu eklatant. Osterreichweit betrigt der Anteil von SchiilerInnen
mit nichtdeutscher Muttersprache in der AHS-Unterstufe 4,6% an der Gesamt-
zahl; in der AHS-Oberstufe 4%. Im Bereich der BHS (= Berufsbildende Héhe-
re Schulen) betridgt der Anteil sogar nur 2,9% (vgl. Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst 1992, S. 3ff). Diese Anteile ausldndischer Schiilerlnnen
miissen insofern noch relativiert werden, weil ein groBier Teil dieser SchiilerIn-
nen nicht jenen AuslinderInnen zuzurechnen sind, gegen die der HaB und die
Feindlichkeit gerichtet sind. "Ausldndische Kinder" in weiterfiihrenden hoheren
Schulen sind vor allem Kinder ausliandischer Investoren, Unternehmer, Mana-
ger. Das bedeutet, dal wir ¢s hier mit einer sozial privilegierten ausldndischen
Gruppe zu tun haben, die hinsichtlich gesellschaftlichen Ansehens und sozial-
okonomischen Hintergrunds sogar dsterreichischen MitschiilerInnen iiberlegen
ist.
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Der Ausschluf auslindischer Kinder vom Bildungsangebot weiterfiihrender
Schulen bedeutet, da Hohere Schulen das Privileg "Matura" fast uneinge-
schriankt InlinderInnen vorbehalten. Die "ethnische Buntheit" lassen die Hohe-
ren Schulen nur auf jene auslindische SchiilerInnen ausdehnen, die sie durch
ihre soziale Stellung und ihren Habitus nicht mehr von inlédndischen SchiilerIn-
nen unterscheiden. /

Das gegenwirtige Osterreichische Schulsytemen mit seinen friihzeitigen selekti-
ven Formen ist nicht imstande, cine Integration von In- und AuslédnderInnen in
eine gemeinsame multikulturelle 6sterreichische Gesellschaft zu leisten. Auch
eine zunehmende Einwanderung wird daran kaum etwas éndern. Im Gegenteil,
es ist zu befiirchten, daB auf weitere Migrationen aus drmeren Lindern das
Schulsystem mit einer verschérften Rollenaufteilung einzelner Schulformen
reagieren wird. Das "Volkergemisch" wird bestenfalls noch auf den Schulbén-
ken der Grundschule sein, der Ubergang zur Hauptschule bzw. AHS-Unterstufe
wird jedoch den Unterschied zwischen inléndischen und auslédndischen Schiile-
rinnen sichtbar machen.

4. Integrative und interkulturelle Bemithungen?

LehrerInnen, die in ihrer Klasse ausldndische Kinder hatten, waren lange Zeit
vollig auf sich allein gestellt. Es war ihrer kreativen Fahigkeit und ihrem pad-
agogischen Geschick iiberlassen, wie auslidndische SchiilerInnen betreut, unter-
richtet und integriert wurden. Erst als das "piadagogische Leid" der LehrerInnen
unertriglich wurde und sich die schulische Diskriminierung von ausldndischen
Kindemn immer offener gestaltete, ist von den Schulbehérden die Bereitschaft
fiir bestimmte padagogische Malinahmen signalisiert worden.

Der GrobBteil der MaBnahmen folgte der traditionellen Auffassung von Integra-
tion, ndmlich daB auslidndische Kinder nur integriert werden konnen, wenn sie
ausreichende Deutschkenntnisse erwerben. Entsprechend dieser Integrationsauf-
fassung haben sich vor allem zwei "Beschulungskonzepte" etabliert, die in
Osterreich auch heute noch Giiltigkeit haben:

a) "Auslinderklassen”, "Vorbereitungsklassen” oder sog. "Bunte Klassen"

Diese Klassen haben ein segregativen Charakter. Die Idee, fiir die Einrichtung
gesonderter ausldndischer Klassen war, daB den Kindern in wenigen Monaten
soviel Deutschkenntnisse vermittelt werden, damit sie dem Regelunterricht fol-
gen konnen. Eine nachtrigliche Integration in die Regelklasse erweist sich als
schwierig, weil sich vielfach Kinder gegen das Verlassen des aufgebauten
"Schonraumes" der Auslinderklassen wehren. Eine bessere und schnellere
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Forderung der deutschen Sprache in separaten Ausldnderklassen ist anzuzwei-
feln, weil die Alltagskommunikation mit dsterreichischen Kindern fehlt. Mit
gesonderten Schulmodellen fiir ausldndische Kinder ist es dariiber hinaus nicht
moglich, Lernprozesse und Lernerfahrungen zu initiieren, die gegenseitiges
Verstiandnis und Toleranz zwischen in- und ausldndischen SchiilerInnen zum
Ziel hitten. .

Eine starke Ausbreitung und Neubelebung erhalten "Ausldnderklassen" durch
die Einrichtung sogenannter "Fliichtlingsklassen", die speziell von der Wiener
Schulbehérde als Not- und Ubergangslésung gesehen werden. Diese sind im
Schuljahr 1992/93 exklusiv fiir etwa 2000 bosnische Fliichtlingskinder instal-
liert worden. Ob sich unter dem derzeitigen politischen Druck die rdumliche
und zeitliche Auslagerung von "Fliichtlingsklassen" nur befristet erhalten lassen
wird konnen, ist sehr zu bezweifeln. Die Absonderung von Fliichtlingskindern
erfolgt ndmlich zeitgleich mit dem FPO-Ausliandervolksbegehren, in dem mehr
oder weniger reine Auslidnderklassen gefordert werden. Die derzeitigen "Fliicht-
lingsklassen" konnten hinsichtlich der Ingetrationspolitik eine negative Signal-
wirkung haben. Bei zunehmender ausldnderfeindlicher Stimmung und bewuBt
inszenierter Ablehnung eines gemeinsamen Unterrichts konnte es in Hinkunft
sehr schwer sein, reine Auslinderklassen zu verhindern. Sémtliche Segrega-
tionsmodelle erweisen sich als untauglich, wenn eine Zusammenfiihrung von
in- und ausldndischen Kindern angestrebt werden soll.

b) "Integrationsklassen”

Im Ballungszentrum Wien haben LehrerInnen und die zustidndige Schulbehorde
die Entstehung von sog. Integrationsklassen forciert, um eine Separation von
ausldndischen Kindern zu verhindern. Die Idee dieses Schulkonzeptes ist ge-
meinsamer Unterricht von In- und AuslinderInnen, wobei fiir die Forderung
der deutschen Sprache zusitzliche Stunden angeboten werden. Dieses Angebot
erfolgt entweder durch den/die sog. BegleitlehrerIn oder im Teamteaching. Der
Vorteil des LehrerInnenteams ist, daB fiir die sprachliche Férderung die Kinder
nicht aus dem Klassenverband herausgenommen werden und von daher auch
eine Stigmatisierung durch eine zeitliche Herausnahme verhindert wird. Dar-
iiber hinaus konnen LehrerInnenteams den gemeinsamen Unterricht so organi-
sicren, daB sie auch das gegenseitige Unterstiitzen und Verstehenlernen von
Kindern fordern.

Zweifelsohne kommen die Integrationsklassen den Zielen eines interkulturellen
Lemens sehr nahe, das seine soziale Basis in den gemeinsamen Erfahrungen
der Betroffenen hat. Auch ist es moglich, die kulturellen Verschiedenheiten,
soziale Benachteiligungen zu einem gemeinsamen Erfahrungs- und Erlebnis-
bereich zu machen, um dauerhafte soziale Kontakte zwischen in- und ausliandi-
schen SchiilerInnen zu schlieBen.
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¢) Zweisprachige Alphabetisierung

Eine ausgesprochene bildungspolitische Neuheit, die derzeit in Form eines
Schulversuchs wissenschaftlich erprobt wird, ist das Modell der zweisprachigen
Alphabetisierung (vgl. NEVYJEL 1991). Das Besondere an diesem Modell in
der Volksschule Kindermanngasse (17. Wiener Bezirk) ist, da8 alle Kinder,
osterreichische und tiirkische, durchgehend gemeinsam unterrichtet werden. Die
Alphabetisierung osterreichischer Kinder ist deutsch, die der tiirkischen Kinder
im ersten Schuljahr vorwiegend tiirkisch. Die Alphabetisierung ist deshalb so
angelegt, weil von der wissenschaftlichen Annahme ausgegangen wird, da8
Kinder eine zweite Sprache dann leichter erwerben, wenn die durch Nachbar-
schaft und Familie erworbenen muttersprachlichen Kenntnisse in der Schule
weiter ausgebaut und vervollkommnet werden.

Bei der padagogischen Planung und Arbeit ist die Beriicksichtigung interkultu-
reller Lernprozesse ein Grundprinzip. Inhalte orientieren sich an der Lebens-
situation Osterreichischer und auslidndischer Kinder. Damit werden die kultu-
rellen Unterschiede kennengelernt, gleichzeitig werden jene Schliisselerlebnisse
erfahren, die beide SchiilerInnengruppen in einem multikulturellen Stadtteil
beriihren. Diese Form der interkulturellen Lernprozesse soll die gegenseitige
Verantwortung fordern sowie die jeweils andere Sprache als selbstversténdli-
chen Teil des gemeinsamen Schullebens wertschitzen helfen. Das interkulturel-
le Bildungsziel wird besonders damit unterstiitzt, indem ein Lehrerlnnenteam,
eine Osterreicherin und eine Tiirkin, die Klasse zusammen betreut. Durch die
Anwesenheit der tiirkischen Lehrerin kdnnen besonders Osterreichische Kinder
Sprache und Kultur ihrer tiirkischen FreundInnen lebendig miterleben.

Die zweisprachige Alphabetisierung kommt den Intentionen eines interkukltu-
rellen Unterrichts am néchsten, weil sie sowohl in organisatorischer als auch
in curricularer Hinsicht Segregationstendenzen auszuschliefen versucht.

5. Neuere Entwicklungen in Osterreich — Sind sie auslinderfreund-
licher?

Zum AbschluB soll auf zwei gesetzliche Regelungen hingewiesen werden.

Mit der Wirksamkeit des Schuljahres 1991/92 erfolgte fiir den Pflichtschulbe-
reich (Volksschule, Hauptschule und Allgemeine Sonderschule) die gesetzliche
Verankerung des Unterrichtsprinzips "Interkulturelles Lernen" (vgl. BGBL.
439/1991). Eine solche MaBnahme ist zu begriiBen, gleichzeitig begrenzt sie
die Bedeutung der interkulturellen Erziehung. Denn die Hoheren Schulen blei-
ben davon unberiihrt. Der Gesetzgeber kommt damit indirekt den ausgrenzen-
den Mechanismen des selektiven Schulsystems nach, indem auf den weiterfith-
renden Schulen eine Aufarbeitung der Vorurteile und der Ausldnderfeindlich-
keit nicht beabsichtigt ist, weil auch keine AuslidnderInnen "vorgesehen" sind.
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Die Beschriankung des interkulturellen Lernens auf den Pflichtschulbereich ist
ein padagogischer Zynismus, bedenkt man, da§ Hauptschulen und Sonderschu-
len ohnehin SchiilerInnen besuchen, die den schlimmsten Diskriminierungen,
Anfeindungen und rassistischen Angriffen ausgesetzt sind (vgl. WAKOUNIG
1992).

Ab dem kommenden Schuljahr 1992/93 ist ebenfalls im Lehrplan fiir den
Pflichtschulbereich auch die Regelung des "Muttersprachlichen Unterrichts" fiir
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache vorgesehen. Damit wird der Mutter-
sprachliche (Zusatz)Unterricht in das Regelschulwesen iibernommen. In der
Osterreichischen Bildungspolitik ist eine solche lehrplanmiBige Verankerung
ein wichtiger Schritt in Richtung einer groBeren Akzeptanz anderer Mutters-
prachen.

Die Bildungs- und Lehraufgabe des "Muttersprachlichen Unterrichts" wird
wortlich folgendermaBen umschrieben:

"Ziel des Muttersprachlichen Unterrichts ist der Erwerb der Muttersprache zur Her-
stellung von Kontinuitat und Stitzung der Personlichkeitsentwicklung, ausgehend
von der Zugehorigkeit zum Sprach- und Kulturkreis der Eltemn. Gefordert werden
soll eine positive Einstellung zur Muttersprache und zum bikulturellen ProzeB (in
der neuen Umwelt Osterreich). Die prinzipielle Gleichwertigkeit von Muttersprache
und Deutsch muB im Unterricht fir die Schiler erlebbar sein, dann kann die Be-
deutung der Zweisprachigkeit und der Bikulturalitit den Schiilern einsichtig gemacht
werden." (BGBL. 528/1992)

Eine solche bildungspolitische Erkldrung ist ohne Einschrinkungen zu unter-
stiitzen, vor dem Hintergrund der politischen und schulischen Alltagssituation
grenzt sie an Euphemismus. Denn die tatséchliche vorgesehene Umsetzung
dieses Vorhabens untergribt von vornherein den angestrebten gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Stellenwert der Muttersprachen ausldndischer Kinder.
Der Muttersprachliche Unterricht soll ndmlich (3-6 Wochenstunden) in den
Grundschulen iiberhaupt nur als Unverbindliche Ubung, in den Hauptschulen
als Freigegenstand oder als Unverbindliche Ubung angeboten werden

Die Zuordnung zu den Unverbindlichen Ubungen nimmt den Muttersprachen
auslandischer Kinder die prinzipielle Gleichwertigkeit mit der deutschen Spra-
che und signalisiert die geringere Bedeutung dieses identititsstiftenden Faches
im Vergleich mit anderen Gegenstinden. Im Bereich der Aligemeinbildenden
Hoheren Schulen soll Muttersprachlicher Unterricht als Schulversuch angebo-
ten werden, was einmal mehr die ablehnende Sonderstellung dieser Schulen
gegeniiber auslidndischen Kindern dokumentiert.

Die Volkervielfalt die im Alltag der Osterreichischen Gesellschaft horbar, sicht-
bar und wahrnehmbar ist, ist in den Schulbédnken nicht in dieser Buntheit zu
finden. Je hoher und je linger die Schulbildung, umso monokultureller und
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ethnisch homogener die Schulrealitidt. Kennzeichnend fiir die Osterreichische
Bildungspolitik in Sachen interkulturelle Erziehung ist ihr Zaudern. Viele posi-
tiven Ansétze zu einer multikulturellen Offnung der Schule 4uBern sich zu sehr
nur in den Absichtserkldrungen einzelner Lehrplannovellierungen. Die Umset-
zung scheitert jedoch an den Strukturen des selektiven Osterreichischen Schul-
systems, das insgesamt die sozial Schwicheren und die AuslinderInnen be-
nachteiligt.
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Robert Saxer

Sprachvermittlung im Zweit-
sprachenunterricht

1. Die Situation in Osterreich

Im letzten Jahrzehnt ist der Deutschunterricht fiir ausldndische Kinder (Deutsch
als Zweitsprache = DaZ) aufgrund des Zuzugs auslandischer Arbeitnehmer
nach Osterreich, vor allem in den industriellen Ballungsgebieten, von immer
groBerer Bedeutung geworden. Man spricht von den neuen ethnischen Min-
derheiten, die sich vor allem aus Arbeitsmigranten aus der Tiirkei und aus dem
chemaligen Jugoslawien zusammensetzen. Dazu sind in den letzten Jahren als
Folge der Auflésung der Sowjetunion und des Krieges auf Gebieten des ehe-
maligen Jugoslawien umfangreiche Fliichtlings-Wanderbewegungen entstanden,
die derzeit, vor allem von Kroatien und Bosnien-Herzegowina her, noch im
Gang sind. Man kann daher in den Ballungsgebieten, insbesondere im urbanen
Bereich, in erster Linie in Wien, von der Entstehung einer multikulturellen,
multiehtnischen und multilingualen Gesellschaft sprechen.”

Aufgrund der gesetzlichen Lage unterliegen die Kinder der Einwanderer der
osterreichischen Schulpflicht und sind in bezug auf die Dauer der Schulpflicht
oOsterreichischen Kindern gleichgestellt. Die Hauptbarriere ist dabei die Be-
herrschung der Zweitsprache Deutsch. Das wirkt sich in der Schulkarriere aus:
Je hoher und qualifizierter ein SchulabschluB ist, desto geringer ist der Anteil
der ausldndischen Schiiler. Dazu kommt, daBl die Anzahl der Schiiler aus der
Tiirkei und aus dem ehemaligen Jugoslawien in den Sonderschulen sehr hoch
ist — offensichtlich aus Griinden der mangelnden Sprachbeherrschung.

Die osterreichische Schulverwaltung hat allméihlich auf diese Situation und auf
die neueren Entwicklungen reagiert. Da das Pflichtschulwesen, in dem der
Anteil auslindischer Kinder und Jugendlicher am héchsten ist, in die Kompe-
tenz der Lénder fillt und da deren Anteil an der Gesamtschiilerzahl in den
verschiedenen Regionen unterschiedlich hoch ist, gibt es in Osterreich ver-
schiedene Unterrichtsmodelle fiir den DaZ-Unterricht. Im Vordergrund stehen
dabei integrative FérdermaBnahmen, das heit MaBnahmen, die die Integration
der ausldndischen SchiilerInnen in die dsterreichische Regelschule und in die
osterreichische Gesellschaft fordern: Férderung von sogenannten Seiteneinstei-
gern; Betreuung von Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache durch Begleit-
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lehrerInnen. In den letzten Jahren hat es eine Reihe einschldgiger Schulver-
suche gegeben, aus denen sich ein Lehrplanwerk entwickelt hat. Es wurde
zunichst begleitend zu den Schulversuchen erarbeitet und schlielich kurz vor
Beginn des Schuljahrs 1992/93 als "Lehrplan-Zusatz" im Weg einer Verord-
nung erlassen.”

Neben diesen integrativen Modellen gibt es auch noch "Bunte Klassen" (Salz-
burg) und "Auffangklassen" (Vorarlberg), die e¢her segregativen Charakter
tragen: Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache aus verschiedenen Lindern,
deren Sprachkenntnisse fiir die Teilnahme am Regelunterricht nicht ausreichen,
werden in der Unterrichtssprache Deutsch gefordert. AuSerdem muBliten im
Schuljahr 1992/93 vor allem in Wien reine Ausldnderklassen eingerichtet wer-
den, weil der Zustrom an Kindern aus Kroatien und Bosnien-Herzegowina in
der Regelschule derzeit nicht zu bewiltigen ist. Eine weitere Folge dieser
Fliichtlingsbewegung ist die Tatsache, da nunmehr auch in den ldndlichen
Gebieten immer mehr Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache am Unterricht
teilnehmen. In diesen "Streulagen" gibt es oft nur ein oder einige wenige Kin-
der in einem Klassenverband, und die LehrerInnen stehen vor dem Problem,
wie sie diese zusétzlich zum regulidren Unterricht betreuen sollen.

Dieser komplexen und diffusen Situation stehen die LehrerInnen weitgehend
hilflos gegeniiber. Sie sind fiir solche Aufgaben nicht oder nur unzureichend
ausgebildet; es fehlen ihnen die notigen Grundlagen fiir eine ausreichende
Bearbeitung der Situation: Bezahlung fiir zusitzliche Unterrichts— und Be-
treuungsleistungen; schulorganisatorische MaBnahmen zur ausreichenden Zu-
satzbetreuung auslidndischer Kinder; geeignete Sprachlehrunterlagen. Viele
LehrerInnen haben nur ihre eigenen Lehrerfahrung und ihr eigenes Engagement
zur Verfiigung, wobei sie vielfach auch noch auslidnderfeindliche Bestrebungen
zu spiiren bekommen und gegen diese ankédmpfen sollen.

Dementsprechend spielte und spielt beim Aufbau des Deutschunterrichts fiir
auslindische Kinder der Begriff des "Interkulturellen Lernens" eine groBe
Rolle. Das Konzept des Interkulturellen Lernens geht davon aus, daB die fun-
damentale Basis und Zielsetzung sprachlicher Kommunikation die soziale
Verstdndigung der Gesprichspartner und die Integration verschiedener ethni-
scher Gruppen ist. Dementsprechend geht es nicht einfach darum, daB Kinder
mit nichtdeutscher Muttersprache die deutsche Sprache lernen, sondern daf alle
am LernprozeB beteiligten Kinder und Jugendlichen miteinander und von-
einander lernen, daB sie gegenseitig ihre Lebensart und ihre kulturellen Eigen-
arten kennen und schitzen lernen und daB das Interesse fiir das Andersartige
zum permanenten gegenseitigen Verstindnis wird. Das bedeutet: In diesen
LernprozeB sollen auch die Osterreichischen Kinder und Jugendlichen mit-
einbezogen werden, auch sie sollen "lernen", mit anderen zusammenzuleben,
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ihnen zu helfen und aktives Verstdndnis fiir ihre Kultur und Lebensart, fiir das
"Fremde" zu entwickeln. Hiezu sind im letzten Jahrzehnt verschiedene frucht-
bare Modelle des Interkulturellen Lemens entwickelt worden. Es gibt dazu
auch schon eine relativ umfangreiche Literatur.” Im Zusammenhang damit gibt
es auch schon Vorstellungen fiir den Aufbau einer multikulturellen und multi-
lingualen Gesellschaft. -

Andererseits ist jedoch nicht zu iibersehen, dal neben bestimmten "monokultu-
rellen" Haltungen die mangelnde Sprachbeherrschung das entscheidende Hin-
dernis fiir die Herstellung und Pflege gegenseitiger Verstindigung und fiir die
ausreichende schulische und gesellschaftliche Integration auslédndischer Kinder
ist. Man kann diesen Mangel durchaus in beide Richtungen verstehen. Hier
aber geht es um die Vermittlung der deutschen Sprache. In den verschiedenen
Konzepten Interkulturellen Lernens ist leider vielfach die Tatsache zu wenig
beachtet bzw. wohl auch verdriangt worden, daB das Sprachlernen die entschei-
dende Basisrolle fiir Interkulturelles Lernen darstellt. Dementsprechend er-
scheint heute nicht wenigen LehrerInnen Interkulturelles Lernen als "Schén-
rederei" ohne ausreichende Substanz. Was sie brauchen, sind ausreichende
didaktische und methodische Grundlagen fiir die Vermittlung des Deutschen
als Zweitsprache, und auf dieser Basis Lehr- und Lernmaterialien fiir den
DaZ-Unterricht. Die Voraussetzungen fiir die Schaffung dieser Grundlagen sind
nicht schlecht: Im Rahmen des modernen kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts sind viele neue Methoden zum Aufbau von sprachlicher Verstin-
digung entstanden. In der gegenwiirtigen Situation ist es eine vordringliche
Aufgabe, diese Ansitze auf ihre Anwendbarkeit im Rahmen des Interkulturel-
len Lernens im Zweitsprachenunterricht zu untersuchen und so effektive For-
men des Sprachlehrens und Sprachlernens zu schaffen und gleichzeitig die
dazu notigen Unterlagen zu erarbeiten. Einen starken Impuls dazu geben die
schon genannten Lehrplanzusitze fiir die Volksschule und die Hauptschule, die
auf den Prinzipien und Ergebnissen der modernen kommunikativen Sprach-
didaktik aufbauen.

2. Der Lehrplan

Die neuen Lehrplanzusitze fiir die Volksksschule und fiir die Hauptschule — in
der Folge DaZ-Lehrplan (VS/HS) genannt — stellen dezidiert die Verbindung
der Grundsitze Interkulturellen Lernens mit der Vermittlung der deutschen
Sprache her. In den didaktischen Grundsétzen fiir die VS heiBit es etwa: "Der
Erwerb sprachlicher Kompetenzen geschieht im engen Wechselbezug mit dem
Erwerb von sozialen und sachlichen Kompetenzen. Deshalb ist auch die soziale
Eingliederung der Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache von Anfang an in
den Klassenverband fiir einen Lernerfolg von besonderer Bedeutung.” Auf
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dieser Grundlage wird der Deutschunterricht im Sinn kommunikativen Spra-
chenlernens von Themenbereichen her organisiert, z.B. in der HS: Der Schiiler
und die Schule, seine Familie, sein Leben in Osterreich, sein Heimatland, die
Freizeit etc. Darauf baut der Erwerb der sprachlichen Mittel auf, die die Kinder
und Jugendlichen vor allem im miindlichen Bereich, d.h. in verschiedenen
Situationen des Alltags fiir die Verstdndigung, aber auch im schriftlichen Be-
reich fiir private, halb offentliche und berufliche Kontakte bendtigen. Eine
besondere Rolle spielen dabei die AuBerungen, die ganzheitlich von ihrer
Funktion und Bedeutung her gelernt werden, also nicht iiber den Weg vorange-
hender grammatischer Reflexion. Im DaZ-Lehrplan (HS) werden exemplarisch
AuBerungsbereiche unter dem Begriff "Sprachfunktionen" aufgezahlt. Ein Bei-
spiel:

Soziale Kontakte herstellen und fortfihren, z.B.
— jemanden ansprechen,

— jemanden/sich vorstellen,

— jemanden gruBen,

— jemanden einladen,

— eine Einladung annehmen/ablehnen,

— sich am Telefon melden.

Selbstverstdndlich gibt es auch die entsprechenden Anleitungen fiir die Ver-
mittlung der Grammatik. Diese wird jedoch nicht als primére Basis des Sprach-
unterrichts betrachtet, sondern funktional auf die iibergeordneten kom-
munikativen Ziele bezogen: "Grammatische Ubungen dienen einer vertiefenden
Bedeutungserfassung und einer zunehmenden Sicherheit beim Gebrauch der
Standardsprache in miindlichen und schriftlichen Kommunikationssituationen."

(DaZ-Lehrplan/HS).

Der Erwerb sprachlicher Mittel steht in untrennbarem Zusammenhang mit der
Ausbildung der sprachlichen Fertigkeiten: Horverstehen — Sprechen; Lesever-
stehen — Schreiben. Dazu ein Beispiel zum Bereich "Horverstehen und Spre-
chen" aus dem DaZ-Lehrplan/VS: "Verstehen des Wesentlichsten aufgrund der
Sprechsituation, der Gestik und Mimik des Sprechers bzw. der Sprecher, von
Intonation (Melodie, Tonfiihrung) und Rhythmus des Gesprochenen sowie
aufgrund der Reaktionen der Sprechpartner bzw. Zuhorer.” GroBer Wert wird
dabei auf spielerische Formen gelegt, die einerseits zum Abbau von Sprech-
angsten, andererseits zur verstirkten Motivation im Bereich des Sprachge-
brauchs dienen sollen. Eine wichtige Grundlage dafiir ist eine positive und von
Riicksicht getragene Gesprichsatmosphére im Unterricht:
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"Der Schiiler darf besonders im Anfingerunterricht nicht gezwungen wer-
den, sich sprachlich aktiv am Unterricht zu beteiligen. Zum Abbau von
Hemmschwellen ist ein Lernklima aufzubauen, das spontanes, angstfreies
Sprechen fordert, insbesondere durch:

— Spiele,

— Helfersystem, .

~ Ermutigung,

— Akzeptieren von fehlerhaften Aufierungen,

— spielerisches Simulieren von Situationen."

(DaZ-Lehrplan/HS)

Der Anspruch, den der DaZ-Lehrplan stellt, ist also hoch und betont im Ver-
gleich zur bestehenden schulischen Praxis des Deutschunterrichts neue Formen
des Umgangs mit den SchiilerInnen und der Sprachvermittlung. Das erfordert
natiirlich eine entsprechende Ausbildung und Fortbildung von Deutschlehrerin-
nen, damit sie diesen neuen Anforderungen gewachsen sind. Eine Vorausset-
zung dafiir ist ein systematischer Gesamtiiberblick iiber die verschiedenen
Arbeitsfelder, die sich im DaZ-Unterricht ergeben.

3. Theoretische und systematische Uberlegungen

Aus der Sicht der sprachdidaktischen Theorie sind zuniichst die verschiedenen
Ansitze zu nennen, die gemeinsam und gleichzeitig im Sprachunterricht umge-
setzt werden sollen.

3.1 Interkultureller Ansatz

Diese Ansatz bildet die soziale und kulturelle Basis des DaZ-Unterrichts. Es
geht darum, welche Gespriichssituationen und Lernprozesse im Deutschunter-
richt organisiert werden konnen, die die sprachliche, inhaltliche und soziale/-
kulturelle Verstindigung zwischen Kindern und Jugendlichen verschiedener
Sprachen und Kulturen ermdglichen. Besondere Wichtigkeit kommt der Frage
zu, welche Rolle die &sterreichischen SchiilerInnen bei der Herstellung und
Fiihrung sprachlicher Kontakte im Deutschunterricht, aber auch auBerhalb
davon, spielen konnen. Dazu kénnen z.B. altemative Arbeits- und Lernformen
— wie z.B. konsequent durchgefiihrter integrativer Gruppenunterricht — einge-
setzt werden. Dazu gehoren auch Uberlegungen der Lehrerlnnen, welche tradi-
tionellen "Lehrer-Aufgaben” sie in bestimmten Bereichen der Sprachvermitt-
lung an die SchiilerInnen abgeben kénnen. Auf dieser Basis lieBen sich pro-
duktive Unterrichtsformen entwickeln, die generell fiir alle SchiilerInnen eine
Steigerung des Lernerfolgs bringen und so auch die LehrerInnen entlasten, die
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sich ja oft mit der gingigen vorwurfsvollen Meinung konfrontiert sehen, die
Teilnahme ausldndischer Kinder am Unterricht hitte eine Verschlechterung des
Lemerfolgs der einheimischen Kinder zur Folge. Natiirlich miissen solche
Unterrichtsformen genau iiberlegt und geplant werden. Es bedarf der Mithilfe
der Schulorganisation, die den LehrerInnen mehr Moglichkeiten zur selbstindi-
gen und freien Unterrichtsgestaltung einrdumen mifBte — ¢in Thema, das im
Rahmen der derzeitigen Schulautonomie-Diskussion ohnehin aktuell ist.”

In den Bereich des interkulturellen Ansatzes gehort auch die Frage, ob und in
welchem Ausmaf SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache fiir das Erler-
nen der deutschen Sprache aus dem Verband der Regelklasse herausgenommen
und in eigenen Begleitkursen zusammengefait werden sollen. Dies ist derzeit
ein noch unbewiltigtes Problem. Konsequente Vertreter der Integration sehen
in solchen MaBnahmen ein Instrument der Absonderung und Segregation der
ausliandischen Kinder. Fremdsprachenpraktiker sehen darin eine notwendige
MaBnahme, um die Integration dieser Kinder und Jugendlichen in die Regel-
klassen zu fordern und zu beschleunigen. In dieser Diskussion werden zwei
Ebenen unzuliissig miteinander vermischt: Die Ebene der grundlegenden inter-
kulturellen Einstellung und die Ebene der praktisch-strategischen Realisierung
eines Zieles. Wenn an einer Schule auf der ersten Ebene alles in Ordnung ist,
wenn also alles getan wird, um im Unterricht interkulturelle Verstindigung zu
realisieren, sollte es kein Problem sein, daB als e i n Schritt zu dieser inter-
kulturellen Verstindigung spezielle Begleitkurse zum Erwerb der deutschen
Sprache durchgefiihrt werden. Die Folgen solcher Kurse — die erweiterte
Sprachkompetenz der ausldndischen SchiilerInnen — konnen fruchtbare Anre-
gungen fiir Gesprichs- und Lemprozesse im Regel-Deutschunterricht bringen.

3.2 Kommunikativer Ansatz

Spracherwerb bzw. Ausbau der Sprachkompetenz im DaZ-Unterricht bedeutet
in erster Linie Befiihigung der Lernenden zur sprachlichen Kommunikation,
d.h. zum Gebrauch der deutschen Sprache. Dem haben die verschiedenen kom-
munikativ ausgerichteten Konzepte der modernen Sprachdidaktik Rechnung
getragen. Die Lernenden sollen die Sprache nicht primir systematisch "im
Kopf" lernen, sondern sie sollen von Anfang an mit ihr umgehen, also spre-
chen und lernen, Gesprochenes und Gelesenes aufzunehmen und zu verstehen.
Die systematische Sprachreflexion (Grammatik, Vokalbel-Lernen) ist demge-
geniiber ein sekundirer Bereich und funktional auf die iibergeordneten kom-
munikativen Ziele bezogen. Dieser Ansatz ist in der Theorie heute weitgehend
unbestritten, ist aber in der Unterrichtspraxis vielfach noch nicht realisiert, weil
sich dort die institutionalisierten Formen des herkémmlichen "Grammatikunter-
richts" hartnickig halten.
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Gerade fiir den DaZ-Unterricht jedoch, in dem es auf eine besondere Art um
sprachliche Verstindigung geht, sind kommunikative Formen des Sprach-
erwerbs besonders wichtig. Ohne sie ist interkulturelle Verstdndigung kaum zu
realisieren. Daher sind auch in diesem Bereich Ausbildungs- und Fortbil-
dungs-Aktivitidten fiir Deutschlehrer notwendig. Der neue DaZ-Lehrplan hat
seinen Schwerpunkt im kommunikativen Bereich und bietet daher zahlreiche
wertvolle Anregungen fiir eine kommunikative Unterrichtsgestaltung,.

3.3 Sprachsystematischer Ansatz

Es wiire jedoch falsch, die systematische Vermittlung des Sprachsystems (Satz-
grammatik, Lexik, Textgrammatik) nicht zu beachten. Dieser Bereich ist zwar
im Vergleich zu den kommunikativen Ebenen der Sprache sekundir, aber
deshalb nicht minder wichtig. Es war zweifellos eine Fehlentwicklung bei
kommunikativ ausgerichteten Sprachlernkonzepten, daf sie den sogenannten
"Grammatikunterricht" vielfach vernachlissigt und verdriingt haben. Er ist
langst durch die Hintertiir wieder in die Unterrichtspraxis zuriickgekehrt. Denn
die Lemnenden haben ein legitimes geistiges Bediirfnis nach systematischer
Einsicht in die Sprachstrukturen, die sie verwenden. Und sie haben den
Waunsch, die gelernte Sprache immer "richtiger" anzuwenden.

Es geht daher nicht um die Zuriickdringung der sprachsystematischen Arbeit
im Unterricht, sondern vielmehr um ihre sinnvolle Einbindung in den iiberge-
ordneten Rahmen kommunikativer Sprachlernaktivititen. Es geht auch darum,
daB diese in ihren eigenen systematischen GesetzmaBigkeiten exakt erfait und
dargestellt werden, damit sie eine tragfihige Grundlage fiir kommunikative und
spielerische Sprachlernprozesse bilden konnen. Auch dafiir gibt es im neuen
DaZ-Lehrplan zahlreiche Hinweise.

Auf der Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen kann nun ein Gesamt-
iiberblick iiber die Arbeitsfelder im DaZ-Unterricht und in der Praxis des
Sprachlehrers gegeben werden. Die Arbeitsfelder gehoren drei verschiedenen
Systemen an, die an der Unterrichtsgestaltung Anteil haben und die in der
Lehrerpraxis beriicksichtigt werden sollen:

1. System der Kommunikation
2. System der Sprache
3. System der Methodik
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4. System der Kommunikation

An erster Stelle steht das System der Kommunikation, da die Entwicklung und
Herstellung sprachlicher Kommunikationsfihigkeit Ausgangs- und Ziclpunkt
des DaZ-Unterrichts ist. Kommunikation zwischen Menschen hat mehrere
Dimensionen, aus denen sich die entsprechenden Arbeitsfelder ergeben.

4.1 Kommunikation als soziales und kulturelles Handeln

Aus interkultureller Sicht geht es im DaZ-Unterricht bzw. generell im Deutsch-
unterricht mit SchiilerInnen verschiedener Sprache und Kultur um die Ermogli-
chung sozialer und sprachlicher Verstindigung zwischen ihnen. Fiir die sprach-
liche Kommunikation im Deutschunterricht ergeben sich daraus folgende Ar-
beitsfelder:

1) Kennenlernen

Es geht dabei um Methoden, die am Anfang, wenn eine Klasse neu gebildet
wird, dazu beitragen, daB sich die Schiilerlnnen mdglichst bald niher kennen-
lernen, d.h. sich gegenseitig ihre Namen sagen, ihre Herkunft, ihren Wohnort,
ihre Hobbies etc., soweit es eben eben sprachlich moglich ist. Da sich schon
am ersten Tag weitgehend entscheidet, wie das Gesprichsklima unter den
SchiilerInnnen und mit den Lehrerlnnen sein wird, ist diese Anfangsaktivitit
eine enorm wichtige Sprachlernsituation, die von den LehrerInnen genau ge-
plant und sorgfiltig betreut werden sollte.

2) Miteinander lernen

Auf dieser Grundlage sollen in der Folge gezielt Unterrichtsformen geplant und
realisiert werden, in denen die SchiilerInnen angeregt werden, "Lehrstoff nicht
einfach vom Lehrer zu rezipieren, sondern in sprachlich und kulturell heteroge-
nen Gruppen gemeinsam zu erarbeiten. Dazu bedarf es einer geéinderten Leh-
rerrolle: Aufgabe des Lehrers/der Lehrerin ist nicht primér die frontale Infor-
mation, sondern die Anregung der Schiiler zu Gesprichs- und Lemprozessen,
die von den Lehrerinnen initiiert, gesteuert, kontrolliert und abgeschlossen
werden. Dazu brauchen sie natiirlich geeignete Arbeitsunterlagen fiir die Schii-
ler; und sie benttigen Wissen iiber die Planung und Durchfiihrung eines regu-
laren Gruppenunterrichts.
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3) Voneinander lernen

Ein wesentlicher Bereich Interkulturellen Lernens und eine Voraussetzung fiir
die soziale Integration ausldndischer Kinder und Jugendlicher ist das Kennen-
lernen der jeweils anderen Kultur. Die Schiilerlnnen sollen also auch dazu
angeregt werden, der jeweils anderen Gruppe Informationen iiber ihre eigenen
Lebensart, iiber ihre Alltagskultur, iiber ihre Gedanken und Vorstellungen zu
geben, Das Voneinanderlernen hat also einen stark landeskundlichen Charakter.

4) Konflikte/Probleme austragen und losen

Die sprachliche Austragung von Konflikten ist ein grundlegendes Element der
alltdglichen Beziehungen zwischen Menschen. In komplexerer und intensiverer
Form ist dieses Element vorhanden, wenn an solchen Konflikten "Fremde",
also Angehdrige einer anderen Kultur und Sprache beteiligt sind oder wenn sie
AnlaB solcher Konflikte sind. Die meisten Menschen sind schon in ihrere Mut-
tersprache nicht in der Lage, Streitigkeiten emotional und sprachlich einiger-
maben befriedigend auszutragen und zu 16sen. Vielfach mangelt es einfach an
der mangelnden Beherrschung der geeigneten sprachlichen Mittel und Ak-
tivititen dafiir. Daher ist es ganz allgemein fiir den Deutschunterricht, be-
sonders aber fiir den DaZ-Unterricht von groBer Wichtigkeit, diesen Sprach-
lernbereich gemeinsam mit den Schiilern zu bearbeiten. Reale Anldsse in und
auBerhalb der Schule gibt es genug. Fiir diesen sensiblen Bereich ist bisher
auch in der allgemeinen Lehrerbildung viel zu wenig getan worden.

4.2 Kommunikation geschieht in der realen Umwelt

Soziale Kommunikation geschieht vor allem durch sprachliches Handeln. Es
kann unmittelbare Kommunikation zwischen Menschen in Situationen oder
mittelbare Kommunikation iiber Texte im weitesten Sinn sein.

1) Situationen und miindliche Kommunikation

Unmittelbares sprachliches Handeln vollzieht sich vor allem in Form der
miindlichen Kommunikation. Menschen sprechen miteinander, hdren einander
zu und versuchen so direkt, ihre Gedanken und Empfindungen auszutauschen,
ihre Interessen und Ziele zu verfolgen etc. Solche reale Situationen sollen auch
der Ausgangspunkt fiir Unterrichtssituationen sein, in denen Sprechen und
Horverstehen und der verstdndliche Gebrauch der Sprache trainiert werden
sollen. Auf diese Weise kann — z.B. in Rollenspielen — eine weitgehende
Integration von Sprachausbildung und Vorbereitung auf Situationen der sozia-
len Realitét erreicht werden.
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2) Texte und schriftliche Kommunikation

Auf dieser Grundlage miisssen die Schiilerlnnen auch auf die vielfiltigen For-
men indirekter Kommunikation vorbereitet werden: Lektiire von Biichern und
anderen Printmedien, Rezeption der audiovisuellen Massenmedien, Verfassen
von Schriftstiicken fiir den, personlichen Alltag, fiir den halbéffentlichen Be-
reich und fiir berufliche Zwecke. Auch hier sollen reale Lese- und Schreib-
anldsse den Ausgangspunkt fiir die Ausbildung des Leseverstehens und der
Schreibfertigkeit bilden.

4.3 Kommunikation ist Anwendung der Sprachfertigkeiten

Kommunikativer Spracherwerb bedeutet: Die Lernenden sollen von Anfang an
direkt mit der Sprache umgehen, d.h. versuchen, sich verstidndlich zu machen
und Gehortes und Gelesenes direkt so weit wie moglich zu verstehen. Daraus
ergibt sich das permanente Training der vier grundlegenden Sprachfertigkeiten
im Unterricht: Horverstehen und Sprechen, Leseverstehen und Schreiben. For-
men der miindlichen Kommunikation sollten dabei durchgehend die Basis der
UnterrichtsmaBnahmen bilden. AuBlerdem sollte man auf ein ausgewogenes
Verhaltnis zwischen rezeptiven (Hor- und Leseverstehen) und produktiven
(Sprechen, Schreiben) Formen achten.

Bei den TrainingsmaBnahmen im Unterricht ist zwischen Ubungen und
Aktivititen zu unterscheiden. Ubungen sind gelenkte MaBnahmen, bei denen
das Ergebnis, die Losung, schon von vornherein feststeht, d.h. vom Lehrbuch
oder vom Lehrer/von der Lehrerin festgelegt ist (z.B. ein miindlicher Erzihltext
im Prisens mit der Frage: Wie heiBt dieser Text im Perfekt, also in der miind-
lichen Erzidhlform der Vergangenheit?). Aktivititen sind sprachliche Trainings-
anordnungen, bei denen das Ergebnis, also die Losung, nicht von vornherein
feststeht, sondern von den Lernenden eigenstandig gewihlt werden kann (z.B.:
Wie kann man den folgenden Satz mit eigenen Ideen erginzen? "Wenn ich
Zeit habe,....".) Hier wird eine allgemeine Satz- und Bedeutungsstruktur vorge-
geben, die konkrete inhaltliche Losung soll aber vom Lernenden gefunden und
sprachlich umgesetzt werden.

Analog zu diesen zwei Gruppen von Trainingsanordnungen kann man von
systematischem und authentischem Horverstehen/Sprechen/Leseverstehen/
Schreiben sprechen.

1) Hérverstehen

Das Horverstehen ist fiir jemand, der in einem fremden Land lebt, dessen Spra-
che er/sie noch nicht oder nur mangelhaft beherrscht, von groBter Bedeutung,
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Viele Lernende haben gerade mit den Horverstehen groBe Schwierigkeiten,
weil damit spezielle Probleme zusammenhiingen: Beim Verstehen ist man der
Sprechweise der Gesprichspartner (Sprechtempo, Artikulation etc.) ausgeliefert;
die gesprochenen Sidtze flieBen vorbei, ohne daB man sie aufhalten und in
Ruhe auf ihre Bedeutung hin betrachten kann. Daher ist die Gefahr, in einem
Gespréch "hidngenzubleiben", "auszusteigen" und schlieBlich so gut wie nichts
mehr zu verstehen, ziemlich groB. Dazu kommen spezielle Erschwemisse: z.B.
beim Telefonieren (man sieht den Gespriachspartner nicht) oder bei 6ffentlichen
Ansagen, z.B. am Bahnhof (Nebengeriusche, Undeutlichkeit). In Osterreich
bzw. im siiddeutschen Raum kommt dazu, daB die Menschen in der Alltags-
kommunikation in der Regel nicht die Standardsprache, sondem eine dialektge-
farbte Umgangssprache oder liberhaupt Dialekt sprechen. Auf all das sollen die
Lemenden vorbereitet werden.

Authentische HoOrverstindnis-Aktivititen sind daher im Daz-Unterricht von
groBer Wichtigkeit: regelmiBige Konfrontation der Lernenden mit gesproche-
ner Sprache, auch mit dialektgefirbter, wenn dies dem sprachlichen Alltag der
Lemenden entspricht (direkte Prisentation durch den Lehrer/die Lehrerin oder
durch andere Personen, Prasentation von Medientexten aus Radio und Fernse-
hen etc.). Im AnschluB daran kann das Horverstehen durch systematische Hor-
iibungen verfestigt werden (Nachsprechen, Reagieren auf Horimpulse etc.)

2) Sprechen

Sprechen in einer anderen Sprache lemtn man nicht dadurch, da einem je-
mand erklirt, wie eine Sprache gebaut ist oder wie sie gesprochen werden soll,
sondern durch eigene sprachliche Aktivititen. Eine grundlegende Aufgabe des
DaZ-Unterrichts ist es also, die Lernenden zum Sprechen zu bringen, vor allem
zum dialogischen Sprechen in Situationen. Eine der wirkungsvollsten authenti-
schen Formen ist das Rollenspiel, in dem reale Situationen (z.B. Einkaufen; ein
Streit, wer recht hat etc.) simuliert und mit Hilfe sprachlicher Mittel, die dafiir
erarbeitet werden, im Unterricht in sprachliches Handeln umgesetzt wird. Aus-
gehend von Alltagsgesprichen kann man allméhlich zu komplexeren Ge-
sprachsformen bis hin zu Diskussionen fortschreiten. Auch hier soll das
authetische Sprechen (und Horen) durch systematische und gelenkte Ubungen
erginzt werden, damit sich das notige Sprachinventar der AuBerungen und der
lexikalischen Elemente (Worter und Wendungen) festigt und im BewuBtsein
und Sprachgebrauch der Lernenden allmihlich automatisiert wird. Bei solchen
Ubungen ist die Aufmerksamkeit der Lernenden nicht primir auf das situative
und soziale Verhalten in einer Situation konzentriert, sondern auf den richtigen
Gebrauch des entsprechenden Sprachinventars.
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Ergianzt werden konnen die verschiedenen dialogischen durch monologische
Formen, wobei man jedoch vom abstrakten Typus der "Redeiibung" weg hin
zu realititsnahen Formen kommen soll, wie z.B.: Jemand erzdhlt den anderen
den Inhalt eines interessanten Zeitungsartikels; jemand berichtet etwas Inter-
essantes, was ihm/ihr jemand anderer erzéhlt hat; etc.

3) Leseverstehen
Im DaZ-Lehrplan/HS steht zum Bereich "Lesen und Leseverstehen™:

"Beim Zweitspracherwerb kommen dem Lesen folgende Aufgaben zu:

— Das laute Lesen soll die Entsprechung von Schriftsymbolen und dazuge-
horigen Lauten automatisieren, Aussprache, Intonation und Sprach-
rhythmus schulen sowie die Lesefertigkeit festigen und erhalten.

~ Das stille Lesen soll der Sinnerfassung von Texten mit unbekannten Ele-
menten und der Wortschatzerweiterung dienen."

Die Textierung weist auf spezielle methodische DaZ-Notwendigkeiten hin, die
in weiterer Folge noch detaillierter aufgezidhlt werden. Hier ist es notwendig,
die neueren Entwicklungen der Lesedidaktik des Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterrichts mit einzubezichen, damit iiber das "Lesen" hinaus die gezielte
Forderung des Leseverstehens durch entsprechende Unterrichtsaktivititen Ein-
gang in den Deutschunterricht findet. Zu diesem Zweck sollte man — darauf
wird im Lehrplan auch hingewiesen — zusitzlich zu den Sprachlehrbiichern und
Lesebiichern eine moglichst grofe Vielfalt an Texten und Textsorten aus der
realen Kommunikation im privaten, beruflichen, halboffentlichen und
Offentlichen Bereich im Unterricht einsetzen. Auch beim Aufbau des Lesever-
stehens sind authentische Leseverstandnis-Aktivititen durch systematische
Ubungen zur Texterfassung und Textbearbeitung zu erginzen ("Weiterfiihren-
des Lesen" im DaZ-Lehrplan/HS).

4) Schreiben

Methodische MaBinahmen zur Entwicklung der Schreibfertigkeit sind im kom-
munikativen Fremdsprachenunterricht noch relativ am wenigsten entwickelt.
Dies schligt sich auch besonder deutlich im DaZ-Lehrplan/HS nieder, der fiir
diesen Bereich so gut wie keine produktiven Anregingen fiir ein gezieltes
Schreibtraining bietet und es bei einigen allgemeinen Forderungen bewenden
14Bt. Die Schreibdidaktik hat jedoch in den letzten Jahren — insbesondere im
Berreich des freien Schreibens — groBe Fortschritte gemacht. Diese Anregungen
und Ergebnisse sollten ebenfalls in den Deutschunterricht integriert werden. Es
geht dabei nicht nur um die Schreibfahigkeit der ausldndischen, sondern genau-
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so der osterreichischen Kinder und Jugendlichen. Folgende Aspekte sollten
dabei beachtet werden und sich in entsprechenden methodischen Aktivititen
niederschlagen:

— Situations- und adressatenbezogenes Schreiben; freies Assoziieren zu einem
Thema (Clustering) und gezieltes Sammeln von Sprachmaterial als Vor-
bereitung von Schreibprozessen.

— Realitiitsbezogene Schreibanlisse.

— Gezielte Organisation des Schreibprozesses und seiner Phasen von der Kon-
zeption und Materialsammlung bis zur Endfassung.

— Bildinformation als integrativer Bestandteil schriftlicher Gestaltung.
— Gruppenschreiben.

— Durchfiihrung von kleinen Schreibprojekten.

5. System der Sprache

Die Vemmittlung des Sprachsystems ist der herkommliche Kernbereich des
Fremdsprachenunterrichts. In der modernen Sprachdidaktik ist jedoch eine
wesentliche Erweiterung des Blickwinkels und damit methodischer Moglichkei-
ten der Sprachsystemvermittlung erzielt worden. Zum einen sind zur friiher fast
ausschlieBlich bestehenden Beschrinkung dieses Bereichs auf Wortschatz und
Grammatik neue sprachsystematische Bereiche erkannt und bearbeitet worden.
Zum anderen ist es heute zumindest in der didaktischen Theorie eine Selbstver-
standlichkeit, daB diese Bereich nicht isoliert fiir sich, sondern im Rahmen der
iibergeordneten kommunikativen Gesichtspunkte und Ziele behandelt und auf
diese bezogen werden soll.

So sollen also z.B. Wortschatzerweiterung und Vermittlung grammatischer
Strukturen nicht mehr primir in Form der "Wissensvermittlung" und "Erkla-
rung" transportiert, sondern aus realen Gesprichssituatinen und Texten abgelei-
tet werden und wieder auf diese hinfiihren. Sie sollen daher auch nicht primér
auf dem Weg rein kognitiven Lernens, sondern durch direktes sprachliches
Handeln erworben werden. DaB natiirlich das Erworbene durch systematisches
kognitives Erfassen und Lemen verfestigt und eingeiibt werden kann, ist da-
durch keineswegs ausgeschlossen.

Nun aber zuriick zur Erweiterung der Sprachsystemvermittlung durch sprach-
systematische Bereiche, die bisher nicht oder zu wenig beachtet worden sind.
Folgende Bereiche konnen insgesamt definiert werden:
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1. Sprachliche Elemente und Strukturen:
— AuBerungen
— Wortschatz (Lexik)
— Wortbildung
— Satzgrammatik

2. Textuelle Elemente und Strukturen
— Textgrammatik und Textstrukturen
— Textsorten
— Audiovisuelle Textformen (Kombination von Sprache mit Bild und Ton)
— Fachsprachliche Strukturen und Realien

3. Umsetzungsformen der Sprachpraxis
— Aussprache und Intonation
— Orthographie
— Alphabetisierung.

5.1 Auferungen

Ein wesentlicher Fortschritt in der Vermittlung von Sprache als System war die
Erkenntnis, daB sprachliche Strukturen nicht nur iiber rationalisierte Gram-
matiksysteme, sondern auch iiber komplexe AuBerungen als Triger von
Sprechabsichten und inhaltlichen Komponenten vermittelt werden konnen, in
vielen Fillen auch miissen. So wichtige alltigliche AuBerungen wie "Auf Wie-
dersehen!", "Wie geht’s dir denn?" oder "Ich hitte gerne...", die man fiir die
sprachliche Verstindigung im Anféngerunterricht braucht, sind sinnvollerweise
nicht iiber grammatische Erklirungen zu vermitteln. Es ist auch nicht notwen-
dig, da man sie viel effektiver exemplarisch als komplexe Aussage-Einheiten
vermitteln kann; es geniigt, wenn die Lernenden wissen, was damit gemeint ist
und bei welchen Gelegenheiten man sie anwendet.

Im DaZ-Lehrplan/VS/HS sind dementsprechend auch Listen von Sprechab-
sichten (dort "Sprachfunktionen" genannt) angegeben, die den LehrerInnen eine
Orientierung und Anregungen bicten, zu den einzelnen Sprechabsichten die am
héufigsten verwendeten AuBerungen zu sammeln und den Schiilerlnnen zu
vermitteln. Sie stellen wichtige Redemittel fiir das Sprechen in Situationen,
also etwa fiir Rollenspiele, dar. Damit ist der unmittelbare Zusammenhang zu
sprachlichen Handlungsformen gegeben.

5.2 Wortschatz (Lexik)

Im Bereich des Vermittlung des Wortschatzes geht es vor allem darum, vom
traditionellen Vokabel-Lernen — jedes Wort wird als "Vokabel" in seiner Ein-
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zelbedeutung isoliert gelernt — wegzukommen und durch effektivere Methoden

zu ersetzen. Im DaZ-Lehrplan/VS/HS werden dazu verschiedene Anregungen

gegeben — einige wichtige Gesichtspunkte:

* Lernen von Wortfeldern statt von Vokabeln.

* Einsatz von Wortfeld-Strukturen fiir die Wortschatzarbeit als Grundlage fiir
Ubungen, Aktivititen und Spiele (Oberbegriffe — Unterbegriffe, Synonyme,
Antonyme etc.)

* Eingliederung von Einzelwortern in Wendungen, in denen sie haufig vor-
kommen.

* Arbeit mit der Bildhaftigkeit der Sprache.

 Erarbeitung eines aktiven Grundwortschatzes.

* Unterscheidung von aktivem und passivem Wortschatz.

* Einiibung in die selbstandige Worterbucharbeit.

* Leseverstehens-Aktivtiten zur Wortschatzerweiterung.

5.3 Wortbildung

Die Wortbildung ist im Fremdsprachenunterricht lange Zeit vernachlissigt
worden. Das zeigt sich deutlich im Lehrplan: Es gibt kaum Hinweise darauf.
Die Wortbildung — vor allem die Zusammensetzung und die Ableitung — ist
jedoch ein wichtiger strukturbildender Bereich in der deutschen Sprache, der
vor allem auch fiir Leseverstindnisprozesse von groBer Bedeutung ist: Wenn
die Lernenden die Wortbildungsmittel einigermaen kennen, sind sie in der
Lage, mit Hilfe des Wortstammes eines abgeleiteten oder zusammengesetzten
Wortes in vielen Fillen wenigstens dessen ungefihre Bedeutung im Rahmen
des Kontextes zu erkennen. Auf der Wortbildung kann man daher fruchtbare
Formen des entdeckenden Lernens aufbauen — sowohl im rezeptiven Bereich
— Suchen von Wortern und Erkennen ihrer Bedeutung in Texten -, als auch im
produktiven Bereich — Versuch, selbst neue Worter zu bilden und sie vom
Lehrer auf ihre Brauchbarkeit hin beurteilen lassen. In den neueren Gebrauchs-
grammatiken der deutschen Sprache gibt es umfassendes Informationsmaterial
zur Wortbildung, so etwa in der 4. Auflage des Grammatik-Duden oder in
Knaurs Deutscher Grammatik.

5.4 Satzgrammatik

Von der Einbindung der Grammatik-Arbeit in die iibergeordneten kom-
munikativen Strukturen des Sprachgebrauchs war in diesem Beitrag schon
mehrfach die Rede. Daraus ergeben sich eine Reihe von Konsequenzen fiir den
Grammatik-Unterricht:
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- An die Stelle der "Erklirung" von grammatischen Termini, von "Regeln"
und "Ausnahmen" sollen die syntaktischen und morphologischen Sprach-
strukturen an konkreten Beispielen exemplarisch priisentiert und von den
Lemenden mit verschiedenartigen Sprachmaterial direkt selbst gestaltet
werden. Dadurch ergibt sich eine unmittelbare Bindung der Gram-
matik-Arbeit an den kommunikativen Gebrauch der Sprache.

- Der Bedeutungs- und Funktionsaspekt grammatischer Strukturen sollte die
cigentliche Basis fiir den Grammatikunterricht sein. Am Beispiel der Pri-
positionen: Primér wichtig ist es nicht, mit welchem Fall sie gebraucht
werden, sondern welche Bedeutung sie haben bzw. welche Funktion sie
erfiillen.

- Die grundlegenden Strukturen der deutschen Sprache — zum Beispiel die
Satzklammer — sollen in der Einfachheit dargestellt und verwendet werden,
mit der sie tatsidchlich funktionieren. Man erspart sich dabei den Aufbau
eines komplizierten und letztlich undurchschaubaren Regel-Ausnahmen-
Systems. Also: Offenes Beobachten und Verwenden von Strukturen statt
Erlernen starrer Regeln.

- Grammatik-Aktivititen und -Ubungen konnen in vielfachen kom-
munikativen und spielerischen Formen organisiert werden. Der Drillcharak-
ter, den die Bildung analoger Strukturen mit verschiedenem Wortmaterial
hat, wird dadurch in einen durchaus lernorientierten Spielcharakter umge-
wandelt.

5.5 Textgrammatik

Die Textgrammatik hat im Fremdprachenunterricht erst in den letzten Jahren
ansatzweise Eingang gefunden. Dementsprechend finden sich dazu im neuen
Lehrplan kaum Hinweise. Sie ist jedoch fiir die systematische ErschlieBung
von Texten, also fiir das systematische Lese- und Horverstehen, von grofer
Bedeutung. Sie baut einerseits auf der Satzgrammatik auf, deren Strukturen auf
Textebene eine zusétzliche Funktion erlangen konnen, andererseits auf den
situativen und inhaltlichen Zusammenhéngen, in denen Texte entstehen, und
auf den Intentionen der Textproduzenten. Einige wichtige textgrammatische
Gesichtspunkte:

* Allgemeine Textoperationen wie Berichten, Beschreiben, Appellieren etc.
und ihre satzgrammatischen Grundlagen.

* Sprachlicher Ausdruck von allgemeinen Beziehungen und Verhiltnissen wie
Richtungsangaben, Zeitangaben etc. im Text.
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* Sprachliche Mittel der Textstruktur und Textgliederung.
e Zusammenhang von Textintentionen und Textstrukturen.

5.6 Textsorten

Wie schon oben weiter festgestellt, sollen die Lernenden im Deutschunterricht
mit einer moglichst groBen Vielfalt von Texten bzw. Textsorten konfrontiert
werden. Im neuen Lehrplan wird auch an mehreren Stellen darauf verwiesen,
freilich gibt es auch hier wie bei den textgrammatischen Strukturen keine Hin-
weise aus sprachsystematischer Sicht. Ahnlich wie dort geht es um den Ge-
samtbau verschiedener Textsorten im Zusammenhang mit den Inhalten, die in
einem Text vermittelt werden sollen, mit dem Situationszusammenhang, in dem
ein Text geschrieben wird, und mit den Mitteilungsabsichten des oder der
Textproduzenten.

5.7 Audiovisuelle Textformen

Ein besonderer Bereich ist die Arbeit mit audiovisuellen Textformen, der nicht
vernachlidssigt werden sollte, da die Kinder und Jugendlichen heute Inhalte
zum groBen Teil iiber audiovisuelle Kanile aufnehmen. Aus sprach-
systematischer Sicht geht es dabei generell um die Zusammenhidnge zwischen
den drei Zeichensystemen Sprache, Bild und Ton:

— Zusammenhénge zwischen Sprachelementen und Bildelementen.
— Zusammenhédnge zwischen Sprachelementen und Tonelementen.
— Kombination von Sprache — Bild — Ton

— Audiovisuelle Erzéhlformen.

— Audiovisuelle Beschreibungsformen.

— Umsetzung von Bild in Sprache und umgekehrt.

5.8 Fachsprachliche Strukturen und Realien

Viele ausldndische Jugendliche besuchen berufsbildende Zweige der Osterrei-
chischen Schule, die eine Grundlagen-Ausbildung fiir verschiedene Fachbe-
reiche, vielfach auch in Kombination mit Berufspraktika vermitteln. Sie lernen
also berufspezifische "Realien" kennen und sollen auch mit den sprachlichen
Grundlagen, die sie in diesem Fachbereich brauchen bzw. brauchen werden,
vertraut gemacht werden. Fiir diesen Bereich sprachlicher Ausbildung enthiit
der neue Lehrplan keinerlei Hinweise, da er sich auf die allgemeinbildenden
Schulformen der Volksschule und Hauptschule bezieht. Dieses Defizit im Be-
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reich der Sprachausbildung ist jedoch vor allem in den industricllen Bal-
lungsgebieten zu einem aktuellen Problem geworden.

Zundchst ist festzustellen, daB es sich bei Strukturen der Fachsprache(n) um
nichts grundlegend anderes handelt als bei den Strukturen der Allgemeinspra-
che. Es ist vielmehr so, daB3 bestimmte Strukturmerkmale der Allgemeinsprache
im fachsprachlichen Bereich bzw. in bestimmten Fachsprachen in gehaufter
und ausgeprigterer Form auftreten (z.B. sprachliche Muster fiir Bedin-
gungszusammenhénge, Relativsitze, Attribut-Bildungen etc.). Ausgangspunkt
fiir die Beschaftigung mit der Fachsprache ist also die Allgemeinsprache. Von
daher kann man allgemein fachsprachliche Satz- und Textstrukturen erarbeiten,
die in der Regel fiir den beruflichen Sprachgebrauch wichtiger sind als die
spezielle Fachterminologie, die ohnehin in der eigentlichen Fachausbildung in
Zusammenhang mit den "Realien", also den fachspezifischen Objekten und
Sachverhalten, vermittelt werden. Jedenfalls ist auf diesem Gebiet noch viel
Grundlagenarbeit zu leisten.

5.9 Aussprache

Ahnlich wie bei Grammatik geht es bei der Ausbildung und beim Training der
Aussprache darum, daB diese Lernprozesse von Anfang an aus authentischen
Hor- und Gespréchssituationen abgeleitet und immer wieder in diese integriert
werden sollen. Erst auf der Basis authentischer Aktivititen zum Training von
verstindlich, wenn auch noch nicht ganz lautrichtig gesprochenen Wortern und
Satzen und von situations- und intentionsgeméBer Intonation erhalten systema-
tische Ausspracheiibungen zur lautgerechten Artikulation ihren Sinn. In diesem
Bereich sollte man spielerische Formen bevorzugen, um den trockenen Drill
isolierter phonetischer Ubungen zu vermeiden. Dies fiihrt auch zu einer schnel-
leren Aneigung lautrichtiger Aussprache und zu situationsentsprechender Into-
nation durch die Lernenden.

Ein wichtiger Bereich vor allem fiir Kinder und Jugendliche, die aus Kulturen
mit anderen Schriftsystemen kommen, ist der Zusammenhang zwischen Lau-
tung und Schrift. Als Trainingsformen konnen hier authentische (situationsbe-
zogene) Leseaktivititen und sprachsystematische (aussprachebezogene) Lese-
iibungen in Zusammenhang mit Orthographie eingeseizt werden.

5.10 Orthographie
Die Orthographie wird vielfach nur als Anhédngsel der Grammatik angesehen.

Natiirlich sind verschiedene orthographische Elemente Ausdruck grammatischer
Strukturen (z.B. GroB- und Kleinschreibung, Zeichensetzung), aber der groBere
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Teil hat damit nichts zu tun. Die Orthographie als Ubereinkunft, wie Worter
korrekt geschrieben werden, ist vielmehr ein eigener Bereich, der mit Hilfe
besonderer Methoden vermittelt werden kann. Zu beachten ist dabei, da8 er
gegeniiber allen anderen Arbeitsbereichen des DaZ-Unterrichts eine eher
untergeordnete Rolle spielen sollte, solange in Textproduktionen der Lernenden
das (ortho)graphische Bild nicht so verzerrt ist, daB es nicht mehr verstdndlich
ist. Dem kommt auch die Tatsache entgegen, daB es vielen nichtdeutschspra-
chigen Lemenden leichter als deutschsprachigen fillt, bestimmte Fehlertypen
zu vermeiden, v.a. solche, die sich aus der Interferenz zwischen gesprochener
Umgangssprache und geschriebener Standardsprache ergeben.

5.11 Alphabetisierung

Auf dem Gebiet der Alphabetisierung nichtdeutschsprachiger Kinder und auch
Jugendlicher in der deutschen Sprache ist auch noch viel Entwicklungsarbeit
zu leisten. Dementsprechend findet man im neuen Lehrplan nur ganz wenige
Hinweise. Der ausfiihrlichste soll hier zitiert werden (DaZ-Lehrplan/VS):

"Kinder, die in ihrer Muttersprache bereits lesen und schreiben kénnen,
haben im Bereich des Erstlesens und Erstschreibens der Zweitsprache
Schwierigkeiten, wenn entweder die Buchstabenschrift ihrer Muttersprache
von der im Deutschen gebrduchlichen abweicht (z.B. kyrillisches Alphabet)
oder wenn thre Muttersprache iiberhaupt andere Schriftsysteme (2.B. Bil-
der-, Silben- oder Konsonantenschriften) beniitzt. Das Lesenlernen ist in
jedem Fall durch die von der Muttersprache abweichenden Laut-Buchsta-
ben-Zuordnungen erheblich erschwert (z.B. Schreibung der Diphthonge),
wobel etwa folgende Unterschiede auftreten konnen.:

— gleiche Zeichen in beiden Sprachen, aber unterschiedliche Laute,

— gleiche Laute, aber verschiedene Zeichen,

— weder Laut noch Zeichen sind in der Muttersprache vorhanden."

Fiir diese Problembereiche sind noch geeignete Ubungsformen zu entwickeln,
wobei zu vermuten ist, daB in der "stillen" Praxis vor allem von Grundschul-
lehrern schon vieles vorhanden ist.

6. System der Methodik

Das System der Methodik soll hier nur ganz kurz angesprochen und tabella-
risch dargestellt werden, da es eher allgemein und auf verschiedene
Unterrichtsfacher anwendbar ist und da auf zahlreiche methodische Gesichts-
punkte, die konkret den DaZ-Unterricht bzw. den Deutschunterricht allgemein
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petreffen, bereits hingewiesen worden ist. Grundsétzlich ist festzustellen, da
das Gebiet der Unterrichtsmethodik gerade im Sprachunterricht sehr komplex
ist und zahlreiche verschiedenartige Arbeitsbereiche umfaft. Durch die Integra-
tion des Deutschen als Zweitsprache in den Deutschunterricht wird diese Kom-
plexitit noch erhoht. Daher erscheint es notwendig, im Detail zu untersuchen,
mit welchen methodischen Arbeitsbereichen die SprachlehrerInnen konfrontiert
sind und welche methodischen Mdglichkeiten sie darin im einzelnen haben.

Im wesentlichen kann man folgende Gruppen von Arbeitsbereichen unterschei-

den:

1. Allgemeine Unterrichtsaktivititen
2. Konkrete Unterrichtsgestaltung
3. Unterrichtsplanung

4. Einsatz von Unterrichtsmedien

5. Beurteilung

6.1 Allgemeine Unterrichtaktivititen
a) Information und Impulse
b) Speichern .
¢) Ubungen — Aktivititen — Spiele

6.2 Unterrichtsgestaltung
a) Plenarunterricht
b) Gruppenunterricht
c) Einzelbetreuung

6.3 Unterrichtsplanung
a) Lehrplan und Curricula
b) Sequenzbildung im Unterricht
c¢) Differenzierung nach Schulstufen

6.4 Unterrichtsmedien
a) Lehr- und Lernmaterialien
b) Audiovisuelle Medien

6.5 Beurteilung
a) Fehlerkorrektur
b) Bewertung und Benotung
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7. Resiimee

Dieser Uberblick stellt einen ersten Schritt dar, um die Aufgaben und Proble-
me, die der Daz-Unterricht und die Realisierung Interkulturellen Lemens in der
Schule mit sich bringen, in den Griff zu bekommen. Es geht jetzt darum, fiir
alle aufgezihlten Bereiche-methodische Vorschldge und konkrete Unterrichts-
materialien zu entwickeln und zu sammeln. Das ist nicht Aufgabe dieses Bei-
trags. Wohl aber sollen im folgenden Beitrag zu einem konkreten Thema des
DaZ-Unterrichts exemplarische Unterrichtvorschlige gegeben werden. Es ist
kein zufillig ausgewihltes Thema, sondern eines der wichtigsten im Bedeu-
tungszusammenhang des Interkulturellen Lernens: das Kennenlernen. Auf die
dort dargestellte Weise kénnten auch zu allen anderen Themenbereichen der
vorliegenden Systematik Unterrichtsvorschléige und Unterrichtsmodelle gesam-
melt und présentiert werden — nicht als verpflichtendes Korsett, sondern als
freies Angebot, aus dem die Lehrerlnnen die ihnen geméBen und geeignet
erscheinenden MaBnahmen auswiéhlen. Es sollte so etwas wie eine Werkstatt
sein — dies entspriche den offenen Formen interkulturellen Lernens.
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Gerd Lau

Erstmals DaZ-Lehrpline an Osterreichs
Schulen

Die Spirale oder der Irrgarten — was davon ist die passendere Metapher fiir
Lehrplanentwicklung in Osterreich? Diese Frage fiihrt zu duBerst emotionalen
Antworten, man denke nur an die Einfiihrung der Informatik im letzten Schul-
jahrzehnt, oder an manches Unterrichtsprinzip. Uberraschend ruhig ging es
hingegen bei der Lehrplandnderung fiir Migrantenkinder zu. Das muB8 Griinde
haben, auch wenn es nicht nur gute sind ...

1. Stundenkontingente als Voraussetzung

In weniger als drei Jahren hat das Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst
zusétzliche Stundenkontingente geschaffen, auf die sich die Schulleiter ver-
lassen konnen, sobald ausldndische Kinder eintreffen.

Folgende Regelung gilt fiir den Pflichtschulbereich (also von der Vorschule bis
zum Polytechnischen Lehrgang):

"Ermittlung der Zuschlige (Forderstundenkontingent der einzelnen Schule)

Grundlagen:

a) Berlicksichtigt werden alle Schiller mit nichtdeutscher Muttersprache bis zu
sechs abgeschlossenen Schulbesuchsjahren in Osterreich.

b) Der Status des Schiilers: (ordentlich — auBerordentlich).

Das Forderstundenkontingent (Zuschlige), das einer Schule zur Verfiigung steht,

wird nach folgender Formel errechnet:

a) Anzahl der ordentlichen Schiiler x 0,33 + Anzahl der auBerordentlichen Schiiler
x 0,86

b) Zusétzlich wird fiir eine Schule, die einen Anteil von mehr als 50% an Schiilern
mit nichtdeutscher Muttersprache hat, ein Sonderzuschlag gegeben.”

(zit. nach KAHLHAMMER, S. 4)

Diese Personalzuwendungen gehoren, gemiB der Gesetzessystematik, nicht
zum Lehrplan. Der Unterricht kdnnte also zum Erliegen kommen, sobald die
Stunden nicht mehr genehmigt werden. Diese Gefahr besteht fort und hitte
sich nur durch die Schaffung eines Pflichtgegenstandes vermeiden lassen.
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Und folglich heifit es also

"Fur auBerordentliche Schiiler mit nicht-deutscher Muttersprache kann zum Erwerb
der Unterrichtssprache ein besonderer Férderunterricht ... angeboten werden."
(Interkulturelles Lernen, S. 9)

Immerhin: Der Verhandlungserfolg des BMUK ist jetzt die Grundlage, daB der
erlassene Lehrplanzusatz "Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Mutterspra-
che" erhebliches Gewicht bekommt: Migranten- und Fliichtlingskinder sichern
den Schulen zusitzliche Stunden; in mehreren Bundesldndern gibt es unzéhlige
offenen Stellen; AHS-Lehrerinnen werden in den Pflichtschulbereich einge-
laden; die Durchfiihrungsmodelle kénnen weitgehend schulintern entschieden
werden. DaB sich in Wien 100 arbeitslose AHS-LehrerInnen fiir die Betreuung
von Fliichtlingskindern in der Pflichtschule gemeldet haben, wird mit einem
Anstellungsversprechen fiir spater honoriert (SCHOLZ, S. 8).

In der Broschiire »Interkulturelles Lernen« stehen Kurzfassungen der Regelun-
gen, z.B. fiir das StundenausmaB und die Organisation der Volksschule (S. 10):

"— Fiir auBerordentliche Schiiler kann dieser Forderunterricht bis zu 12 Wochen-

stunden betragen. «

~ Fur ordentliche Schiiler kann dieser Forderunterricht bis zu 5 Wochenstunden
betragen.

— Dieser Forderunterricht kann unterrichtsparallel, unterrichtsintegrativ oder zusitz-
lich zum Unterricht in den Pflichtgegenstinden geflihrt werden.

— Im Falle der zusitzlichen Fiihrung gilt fiir ordentliche Schiiler: bei 3-5 Wochen-
stunden sind Kiirzungen in den Pflichtgegenstinden bis 3 Stunden méglich; fiir
auBerordentliche Schiler: die zusitzliche Belastung darf 5 Wochenstunden nicht
Uberschreiten."

2. Vorboten der Schulautonomie?

Man denke sich einen Vergleich aus: Eine Schule bietet einen Schwerpunkt
"Informatik" an und erhilt ein Stundenkoiitingent dafiir, welches zum einen
Teil durch Team-teaching, zum anderen durch zusatzliche Wochenstunden
verbraucht wird, ohne daB ein Schulversuchstext einzureichen wire, der einen
langen Instanzenweg bestehen muB. Bislang undenkbar!

Schulen mit vielen Ausldnderkindern wiirden somit zu den Vorreitern in Sa-
chen Schulautonomie? Dies wire eine Falschmeldung. Und hinter der Eile der
Beamten und Gesetzgeber steht einer der unguten Griinde fiir diesen Verlauf:
Die Immigration in Osterreichs Schulen war bislang nicht fachlich diskutiert
worden (im Gegensatz zur BRD oder der Schweiz); zur Losung der drgsten
Probleme waren Schulversuchs-Konstruktionen eingerichtet worden; erst als
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diese Schulversuche in LehrerInnenkreisen mehr und mehr angegriffen wurden
und zudem das Wirtwarr kaum mehr administrierbar wurde, erfolgten die spi-
ten, raschen Schritte. Einerseits bleibt Schulautonomie ein Torso, wenn weite
Kreise der Elternschaft aus Zeit- oder Sprachgriinden nicht mitreden konnen.
Dies gilt fiir die Zentren der Arbeitsmigration. Von Schulautonomie zu reden,
wo bereits Nachmittagsklassen fiir Fliichtlingskinder einzurichten sind, wire
andererseits geradezu zynisch. Dies gilt fiir die Wohnumgebungen von Fliicht-
lingslagern. Im Umfeld anarchischer Zahlenbewegungen hiitte auch das macht-
hungrigste Zentrum nur Niederlagen zu gewirtigen. Diese Einsicht stand wohl
dahinter, als nun erstmals die Ziigel schleifen gelassen wurden.

3. Die inhaltliche Dimension

Es ist hier nicht Platz, die Systematik der Osterreichischen Schulgesetze zu
reflektieren, wie es vor zwei Jahren in einem Schwerpunktheft von "Erziehung
und Unterricht” moglich war (LAU, Schulrecht). Daher muB es bei einer zu-
sammenfassenden Bemerkung bleiben: Die Reihe perpetuierter und unausge-
werteter Schulversuche gemiB § 7 des SchOG wird beendet. Nur mehr “geson-
dert gefiihrte Klassen (Quereinsteiger in groflerer Zahl wihrend des Schuljah-
res, Fliichtlings- und Asylantenklassen) sind mit Angabe der Projektbeschrei-
bung als Schulversuch zu beantragen” (KAHLHAMMER, S. 4).

Ab 1992/93 gelten die Osterreichweit erlassenen Lehrplan-Zusitze "Deutsch fiir
Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache", flankiert durch das Unterrichtsprin-
zip "Interkulturelles Lernen" und die unverbindliche Ubung "Muttersprachli-
cher Unterricht" (ab der 5. Schulstufe auch als Freigegenstand moglich) (Bun-
desgesetzblatt 1992). Die dahinter stehende Intention entnehmen wir am besten
den Worten des dafiir federfiihrenden Beamten: "In letzter Konsequenz hat
aber der Zusatzlehrplan die Aufgabe, zum allgemeinen Deutsch-Lehrplan hin-
zufiithren, weil das Ziel der Bemiihungen in der sprachlichen und letztlich
interkulturellen Integration der betreffenden Schiilergruppe zu sehen ist."
(SATZKE, S. 1) Die Diskussion um Multikulturalitit, Integration und Assimila-
tion wird weitergehen. Aus Osterreich liegen nun wenigstens umfangreiche
Lehrplan-Texte vor, zu vergleichen mit den Lehrplénen fiir autochthone Min-
derheiten, und zu vergleichen mit Losungen im Ausland.

Die Autoren der Lehrpline werden auf der letzten Seite von "Interkulturelles
Lernen" genannt (S. 59). Hier sollen sie etwas friither Erwdhnung finden. Thre
Arbeit war nicht leicht, insofern sie unter erheblichem Zeitdruck arbeiteten. Ihr
Thema war und ist ein widerspenstiges, weil sie ja iiber die praktischen Umset-
zungsschwierigkeiten eines Lehrplanzusatzes wissen mufiten.
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Bereich Grundschule:

Prof. Dr. Leopold Kratochwill (Wien), VL
Anton Berlakovich (Burgenland), VL
Theo Furxer (Vorarlberg), VL

Wemer Mayer (Wien), VL

Herta Peklo (Wien), VL

Herta Resetarits (Steiermark) «

Bereich Hauptschule:

HL Paul Anzenberger (Wien)

Mag. Gerhard Habringer (Linz)

Prof. Gertrud Neumann (Linz)

HL Mag. Helga Pinterits (Wien)

HOL Mag. Alfred Reumdiller (Klagenfurt)
Prof. Mag. Krista Satzke (Wien)

OStR. Dr. Gertrude Schartner (Wien)
Bereich Muttersprachlicher Unterricht
Univ.-Doz. Dr. Gero Fischer (Wien)

Das AusmaB der Verordnungstexte soll hier im Uberblick gezeigt werden:

Volksschule: 15 S fiir Deutsch, 5 S. fiir Muttersprachlichen Unterricht;
Hauptschule: 17 S. fiir Deutsch, 6 S. fiir Muttersprachlichen Unterricht;
Sonderschulen: 4 S. fiir Deutsch;

Polytechnischer Lehrgang: 4 S. fiir Deutsch.

NaturgemilB ist ein Abdruck hier aus Platzgriinden also nicht méglich. Inter-
essierte mogen sich den Text bei den Dienststellen besorgen. Normalerweise
dient das "Schulservice" des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst,
Minoritenplatz 5, A-1014 Wien, fiir AuBenstehende als Ansprechpartner. Wich-
tige Regelungen miissen aber nun im Detail durch die Landesschulrite erfol-
gen, deren Rang nicht iibersehen werden darf. Zum Zeitpunkt des Schreibens
lag dem Verfasser dieses Artikels nur die Salzburger Losung vor.

Die bildungspolitische Reichweite ergibt sich aus den Schiilerzahlen:

Durch die Kriegswirren und die schlechte wirtschaftliche Lage der Staaten des
ehemaligen Jugoslawien diirften es heuer bereits weit mehr als 50.000 Schii-
lerInnen sein, fiir welche die Lehrplane relevant sind.

Regierende Bildungspolitiker sprachen wiederholt von tausend zusdtzlichen
Lehrerstellen, die fiir folgende Stundenkontingente zur Verfiigung stehen:

4. Kurzfassung der Stundenverteilung

Volksschule "Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache”:
bis 5 Wochenstunden fiir ordentliche Schiiler;
bis 12 Wochenstunden fiir auBerordentliche Schiiler.

Volksschule "Muttersprachlicher Unterricht":
3 bis 6 Wochenstunden, als unverbindliche Ubung.
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Hauptschule "Deutsch fir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache”:

bis 6 Wochenstunden fiir ordentliche Schiiler;

bis 12 Wochenstunden fiir auBerordentliche Schiiler (kann bei besonderen
Problemen auf 18 Wochenstunden erweitert werden).

Hauptschule "Muttersprachlicher Unterricht":
3 bis 6 Wochenstunden als unverbindliche Ubung oder als Freigegenstand.

(Die Regelungen fiir die Sonderschulen und den Polytechnischen Lehrgang
sind fast gleich wie jene fiir die Hauptschule).

5. Die gemeinsame Priambel fiir Volks- und Hauptschule

Und nun zum Inhalt: Lassen wir gleich die Autoren zu Wort kommen, die fiir
Schulstufe 1 bis 4 ebenso wie fiir 5 bis 9 in die "allgemeinen Bestimmungen"
(also auBerhalb des Deutsch-Lehrplanes) aufgenommen haben:

"7. Lehrplan-Zusatz "Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache"

Der Lehrplan-Zusalz "Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache" ist in
Verbindung mit dem Lehrplan "Deutsch” als Grundlage fiir das Lehren und Lernen
von Deutsch als Zweitsprache im Rahmen des interkulturellen Lernens auf der Ziel-
ebene ("Bildungs- und Lehraufgabe"), auf der Stoffebene und auf der methodisch-
medialen Ebene ("Didaktische Grundsitze") zu verstehen.

Eine detaillierte Beriicksichtigung der zum Teil sehr unterschiedlichen Vorkenntnisse
der Schiiler in der Zweitsprache Deutsch kann nicht im Lehrplan, sondern nur auf
der Ebene der klassenbezogenen Jahresplanung unter Beriicksichtigung des jeweili-
gen lernorganisatorischen Modells, das an der Schule verwirklicht wird, erfolgen.
Der Lehrplan-Zusalz "Deutsch fiir Schiler mit nichtdeutscher Multersprache" ist
nicht nach Schulstufen gegliedert. Er versteht sich als ein mehrjahriges Lernkonzept,
das von Schiilern mit keinen oder nur geringen sprachlichen Vorkenntnissen in
Deutsch jeweils vom Beginn an durchlaufen wird (unabhéngig von der Schulstufe,
in die der Schiiler eingestuft wird), das bei bestehenden Vorkenntnissen aber auch
in Teilbereichen tibersprungen werden kann.

Der Lehrplan-Zusatz "Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache" ist im
wesentlichen als Differenzierungshilfe fir einen Unterricht zu verstehen, der sich
immer auch an den Lernzielen und Vermittlungsformen des allgemeinen Lehrplans
fiir Deutsch orientiert.

Dies ist schon allein deshalb erforderlich, weil Schiiler mit nichtdeutscher Mutter-
sprache in vielen Fallen in einem mehr oder weniger groBen Ausmafl am Unterricht
in "Deutsch, Lesen, Schreiben" bzw. "Deutsch, Lesen" teilnehmen bzw. in diesen
immer wieder einbezogen werden. Die unterrichtspraktische Verklammerung zwi-
schen einzelnen Teilbereichen des Lehrplans fir Deutsch mit jenen des Lehrplan-
Zusatzes wird mit zunehmender Lernzeit wachsen und zu flieBenden Ubergangen

fahren. (Interkulturelles Lernen, S. 7-8 bzw. S. 27-28)
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6. Der Lehrplan-Zusatz fiir die Grundschule

(Der Autor ist nicht fiir den Wechsel im Gebrauch der Bezeichnungen "Volks-
schule" und "Grundschule" verantwortlich, sondern schlieBt sich hier amtli-
chem Schwanken an.)

Inhaltlich wesentlich tiefer greifende Formulierungen finden sich im Volks-
schul-Lehrplan Deutsch, als "Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoff und
didaktische Grundsitze", allerdings textlich nur dem Lehrplan-Zusatz zugeord-
net. Manche Unterrichtenden, dies ist zu befiirchten, werden diese Passagen
iiberfliegen, da sie keinen Zusatzuhterricht erteilen. Wer sich erinnert, daB im
SchOG § 2 noch die Erziehung zum &sterreichischen Staatsbiirger eingemahnt
wird, empfindet bereits, wie an der Peripherie der Gesetze bereits Abweichen-
des empfohlen wird: "... Bereicherung aller Schiiler zur Vorbereitung auf ein
Leben in einer multikulturellen Weltgemeinschaft ..." (Interkulturelles Lernen,
S. 10) '

Im Lehrplan-Zusatz der Volksschule folgen dann, korrespondierend mit den
Teilberichen der Fachlehrpline "Sprechen”, "Lesen ..." etc., ausfiihrliche For-
mulierungen fiir Deutsch als Zweitsprache. Dal dabei immer wieder auf die
Muttersprachenkenntnisse der SchiilerInnen verwiesen wird, fiillt eine klaffende
Liicke der bisherigen Bildungsgesetzgebung. Inwieweit aber einsprachige Oster-
reichische LehrerInnen dieser Vermittlungs-Aufgabe gewachsen sein konnen,
bleibt natiirlich fraglich.

Die didaktischen Grundsitze rufen dann viele gute Vorsitze in Erinnerung, die
auch in anderen Unterrichtsgesetzen zu finden sind; z.B. in der Leistungsbeur-
teilungsverordnung. In diesem Teil fillt jedoch mitunter eine gewisse Praxisfer-
ne auf. Wie vage ist doch der Satz: "Die Korrekturen in sprachlicher und
sachlicher Hinsicht sind sehr behutsam, verstindnis- und taktvoll vorzuneh-
men." Wire es nicht dienlicher, auf den zweifelhaften Wert sprachlicher Kor-
rekturen einzugehen und dafiir Methoden der helfenden Korrektur explizit zu
nennen? Wire es, auf sachlicher Ebene, nicht fairer, den Unterrichtenden Quel-
len zu nennen, wie sie sich iiber das andere Weltwissen der Migrantenkinder
informieren kénnen?

Noch mehr zuriickbleibend hinter dem Stand der Spracherwerbsforschung
erscheint folgende Empfehlung: "Mit dem Versuch einer gewissen Distanznah-
me von ihm etwas sehr Nahem kann er die Schwierigkeiten, die Menschen mit
nichtdeutscher Muttersprache beim Erlernen des Deutschen haben, wenigstens
erahnen und ihnen didaktisch angemessen begegnen.” (Interkulturelles Lernen,
S. 20)

Ein Riickgriff auf jene Erfahrungen, die seit iiber 150 Jahren DaF-Unterricht
angesammelt wurden, ist einem Erahnen allemal vorzuziehen ...
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Hier tut sich seit langem ein weites Feld der LehrerInnen-Bildung auf, welches
unbestellt erscheint. Denn die Pddagogischen Akademien konnten das Thema
der interkulturellen Bildung kaum rechtzeitig und ausgedehnt genug ins Curri-
culum aufnehmen. Und in der Fortbildung durch Pédagogische Institute (des
Bundes, der Linder) lduft jetzt erst eine erste Seminarreihe zur Qualifizierung
neueingestellter Mitarbeiter,

7. Der Lehrplan-Zusatz fiir die Hauptschule

Die Inhalte dieses Lehrplan-Teils erscheinen weit mehr selbstidndig entwickelt
und bezichen sich auf Grundlinien des kommunikativen Unterrichts (siche
unten, "Sprachfunktionen™) und zihlen vor allem bei den didaktischen Grund-
sitzen eine groBe Zahl ganz konkreter Ubungsformen auf. Zum Teil liest sich
dieser Abschnitt wie ein Abri aus einem pragmalinguistischen Handbuch:

"2. Sprachfunktionen

Sprachfunktionen stehen in untrennbarem Zusammenhang mit konkreten Kommuni-
kationssituationen, die sich im Gesprich oder in Anlchnung an die vorgesehenen
Themen ergeben. .

Die im folgenden angefiihrten Sprachfunktionen haben Beispielcharakter.

* Soziale Kontakte herstellen und fortfithren, z.B.
- jemanden ansprechen,
- jemanden/sich vorstellen,
- jemanden griiBen,
- jemanden einladen,
- eine Einladung annehmen/ablehnen,
- sich am Telefon melden.

* Beziehungen regeln, z.B.
- Erlaubnis erbitten, erteilen, verweigern,
- sich entschuldigen,
- Dank ausdriicken,
- Rat geben,
- nach dem Befinden fragen,
- jemanden warnen,
- jemanden loben.

* Kommunikation sicherstellen, z.B.
- um Aufmerksamkeit bitten,
- um Wiederholung und langsameres Sprechen bitten,
- Nichtverstehen/Nichtwissen dufiern,
- Riickfragen auBern.

* Stellungnahmen abgeben, z.B.
- Zustimmung/Ablehnung ausdriicken,
- widersprechen/verneinen,
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- eine Begriindung geben/erfragen,

- Vorlieben ausdriicken,

- Vergleiche anstellen,

- sich iiber Vorhaben/Absichten duBern.

Wiinsche und Bitten éduBlern bzw. ausdriicken, z.B.
- Gltickwiinsche aussprechen,

- Wiinsche und Bitten vdrbringen,

- Bitten erfiillen/abschlagen,

- etwas anbieten, annchmen/ablehnen.

Gefiihle, Meinungen erfragen bzw. ausdriicken, z.B.
- Gefallen, MiBfallen,

- Interesse, Begeisterung,

- Zuneigung, Abneigung,

- Freude, Angst.

Handlungen veranlassen bzw. zur Unterlassung auffordern, z.B.
- Anordnungen erteilen,

- einen Vorschlag machen, annehmen/ablehnen,

- jemanden ersuchen, etwas (nicht) zu tun,

- Fahigkeit/Unfahigkeit ausdriicken,

- jemanden etwas verbieten.

- um Hilfe bitten/Hiife anbicten.

Informationen geben und erfragen, z.B.
- berichten, erzihlen, erkliren,
- benennen, Aussehen beschreiben, Eigenschaft angeben,
- Zustand beschreiben,
- Verwendungszweck angeben,
- Besitzverhéltnisse, Zugehorigkeit angeben,
- etwas einordnen nach Ort, Richtung, Entfemnung,
- etwas einordnen nach Zeitpunkt, Dauer, Haufigkeit,
- etwas einordnen nach Zahl, Menge, Grad."
(Interkulturelles Lernen, S. 32-34)

Es wird sicher interessant sein zu sehen, wie diese Lehrplan-Zusitze in der
Lehrerschaft ankommen. Und noch viel interessanter: Welche neuen Schulbii-
cher auf diesen Lehrplan aufbauen konnen. Bekanntlich basieren Absatzchan-
cen auf einer frithen Kenntnis der Lehrpldne. Hier allerdings wird es sich nur
um den Teil "Deutsch-Zusatz" in der Schulbuchliste handeln, wo bisher sowohl
Legastheniker-, Dysgrammatiker-, wie auch DaZ-Schulbiicher gemeinsam ge-
fiihrt wurden. '

8. Das Ende der Schulversuchs-Versuchung

"Il n’y a qui dure que le provisoire" galt seit zwanzig Jahren im Dienste der
Verdunkelung zunehmender Schiiler-Immigration. Seitdem Osterreich immer
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offener als Einwanderungsland bezeichnet werden darf, bricht der staatlich
verordnete Obskurantismus zusammen. Er war aber unhaltbar geworden, vor
allem auch wegen der glitzemden zwo0lIf Sterne, deren dreizehnter zu werden,
Osterreichs Regierung begehrt. DaB dabei das Blaue vom Himmel ... keine
Dauerperspektive bleiben konnte, ist klar. Den betroffenen LehrerInnen lindert
es manche bislang geduldig getragene Last.

Nun sind zweifellos auch die Schleusen gedffnet fiir ernsthaft geplante und
wissenschaftlich ausgewertete Schulversuche!

Es entbehrt nicht einer als bitter empfundenen Ironie, daB zum Jahreswechsel
1992/1993 jene cine Milliarde Schilling auf Plakaten fiir "Sicherheit" (also fiir
mehr Polizisten, etc.) versprochen wird, die fiir den Schulbereich zu fordern
war (LAU, Mehrsprachigkeit, S. 137). "Austria is going to increase the funds
for bilingual and multicultural education so that within a period of four years
the annual expenses will rise by a percentage of 25. It will be 1 billion OS
then. How much is it now?" Diese Forderung wurde aber nicht hinfillig da-
durch, da zundchst der Innenminister den Vorzug bekam ...

Die sprachliche Forderung in Deutsch wurde jetzt also bildungspolitisch vor-
rangig behandelt. Nun werden Krifte innovativer Lehrerlnnen frei, um neue
Schulversuche zu entfalten, neue Medien zu entwickeln, neue Methoden zu
lernen. "Dann wird in den Phasen offenen Lernens nicht die Angst vor dem
Zerfall der Klassengemeinschaft auftreten, und dann wird in den Phasen des
Gemeinschaftsunterrichts keine Gefahr des Personlichkeitsverlustes fiir mehr-
sprachige Schiiler auftreten. Darin liegt nimlich der wesentliche Grund fiir
den so oft beklagten Motivationsverlust bei auslindischen Schiilern und Schii-
lerinnen.” (LAU, Mehrsprachigkeit, S. 136)

9, Stiefkind "hohere" Schule

DaB legistisch die hoheren Schulen bislang nicht beriicksichtigt wurden, er-
scheint als bildungspolitische Niedertrichtigkeit, sind doch die Lehrpldne der
Hauptschule und der AHS ansonsten wortident. Immerhin besuchten im Friih-
jahr 1992 4260 SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache die AHS-Unter-
stufe und 3056 die erste Klasse einer weiterfilhrenden Schule. Dies ergibt eine
Gesamtzahl von 7316 SchiilerInnen (KARIGL, S. 10), denen (analog dem
Pflichtschulbereich) FérdermaBnahmen zustiinden. Wie und wann wird fiir die
LehrerInnen dieser Schiiler ein entsprechendes Stundenkontingent eroffnet?
Multipliziert mit 0,33 wiren dies 2.414 Jahreswochenstunden oder aber iiber
120 Dienstposten. Daf ein genauer Berechnungsschliissel nicht vorliegt, ist
nicht Ignoranz des Autors, sondern ... (Zutreffendes bitte weiterdenken!)
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"Oh Freunde, nicht diese Tone, sondern ..." begehren der Leser Ohren zum
Ausklang? Vielleicht kann folgendes Zitat hierfiir dienen: "Es kann hier nur
am Rande vermerkt werden, dafs multinational/multikulturell zusammengeselzte,
gut dotierte Eliteschulen iiberall auf der Welt und auch in Osterreich hichstes
Ansehen genieflen. Fiir den Besuch einer dieser Schulen sind Eltern (auch
dsterreichische) gern bereit; Schulgeld zu bezahlen, damit ihre Kinder dann
unter lauter 'Fremden’ sitzen." (GAUSS, S. 8)
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Rahmenbedingungen

Traktat iiber die (un)losbare Problema-
tik, Kinder nicht-deutscher Mutter-
sprache an der Schule zu haben

"Was wollen denn die hier!?"

"Auslénder sind sowieso nur Sozialschmarotzer!"

"DIE SOLLEN DOCH ZUERST EINMAL DEUTSCH LERNEN, BEVOR SIE IN
OSTERREICH IN DIE SCHULE GEHEN!"

"Die Qualitaét des Unterrichts leidet unter dem hohen Auslénderanteil in der Kias-
s6, und somit haben unsere Kinder einen schweren Nachtsil!"

"DAS IST DOCH IMMERHIN NOCH EINE OSTERREICHISCHE SCHULEI!"
"Osterrsich wird von den Ausléndern tberrolit!"

"Die kommen vom Balkan und stinken."

Fast unendlich lieBe sich diese Liste von Originalzitaten, die ich im Laufe der
Zeit gehort habe, fortsetzen. Jahrelang habe ich auf AuBerungen dieser Art
immer gleich und immer gleich falsch (weil wenig zielfiihrend) reagiert — ndm-
lich mit logischer Argumentation. Ich mochte diesen Fehler hier nicht wieder-
holen und verweise in dem Zusammenhang auf das wirklich ausgezeichnete
Biichlein aus der Reihe "kurz & biindig" >Fremde im Land«< von WALTER
WEISS.

Anstatt der Menge an theoretischen Aufsdtzen iiber nicht-deutschsprachige
Schiiler an 6sterreichischen Schulen noch einen weiteren hinzuzufiigen, mochte
ich mich auf einen eher persénlich gehaltenen Erfahrungsbericht beschrinken.

Ich arbeite als Deutschlehrerin ausschlieBlich mit Kindern von Arbeitsimmi-
granten, Asylwerbern und Fliichtlingen an einer stiidtischen Hauptschule im
stidlichen Niederdsterreich. Da der Anteil an Quereinsteigern jedes Jahr sehr
hoch ist, arbeite ich fast ausschlieBlich im Kurssystem, das heift die Kinder
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kommen aus der Klasse zu mir in den Deutschkurs. Der Deutschkurs ist "of-
fen", das bedeutet, auch Kinder, die aufgrund ihrer guten bis sehr guten
Deutschkenntnisse ganz normal am Unterricht teilnehmen, kommen in Frei-
stunden (z.B. katholischer Religionsunterricht in der Regelklasse) gerne in den
Deutschkurs — teils um bestimmte Dinge nachzufragen (von Textgleichungen
bis Geschichte), teils um mit versonnenem Grinsen im Gesicht zuzuhoren, wie
die "Neuen" mit Problemen kiimpfen, die sie selber schon lidngst geldst haben,
teils auch, was mich natiirlich besonders freut, um die Rolle des Co-Lehrers zu
iibernehmen. Seit iiber drei Jahren hat sich so ein Geriist aus gegenseitiger
Hilfe herauskristallisiert, in das seit einem Jahr auch die Kolleglnnen intensiver
einzusteigen beginnen.

Die Einstellung der Lehrer an der Schule war und ist zwiespiltig. Dazu mufl
man wissen, da diese Schule ’friiher’ — sprich vor dem rasanten Ansteigen des
Ausldnderanteils auf mittlerweile iiber 35% — die sogenannte Elitehauptschule
der Stadt mit hohen Leistungsanspriichen und einem ausgezeichneten Ruf war.
Sehr viele Schiiler besuchten nach der vierten Klasse die Handelsakademie, die
Hohere Technische Lehranstalt oder dhnliche Schulen mit Maturaabschlufl
erfolgreich. Hier kommt auch die Einstellung so mancher Eltern zum Tragen,
die da meinen: "Bevor mein Kind in die Ausldnderschule geht, soll es lieber
ins Gymnasium gehen!" Die Abwanderungstendenz der Schiiler von der Haupt-
schule in Richtung Gymnasium — besonders im stddtischen Bereich — bestand
jedoch schon vor den groBen Einwanderungswellen. Hier zeigt sich wieder, daB
Probleme, die durch Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache an Osterreichi-
schen Schulen virulent wurden, nicht durch diese Kinder geschaffen wurden.
Sie existierten — "unter der Decke’ — schon lange. Doch Probleme wie beson-
ders verhaltensauffillige Kinder, soziale Verwahrlosung und #hnliches miissen
jetzt durch neue Methoden des Unterrichts, wie zum Beispiel Team-Teaching
oder verstarkten Kleingruppenunterricht, gelost werden, weil sonst ein fiir alle
Beteiligten gedeihlicher Unterricht nicht mehr moglich ist. Nach Fluglotsen
und Arzten sind Lehrer die Berufsgruppe mit dem prozentuell hochsten Auf-
treten des Bum-Out-Syndroms.

Fiir viele Lehrer ist der Prestigeverlust — den der Status der Hauptschule als
Restschule besonders im stddtischen Bereich mit sich bringt — mindestens
ebenso schwer zu verkraften wie die verinderten Gegebenheiten im Klassen-
zimmer. Wer zehn oder fiinfzehn Jahre auf die ihm und den Kindern entspre-
chende Weise erfolgreich unterrichtet hat, steht einer Verinderung wie dem
gestiegenen Anteil nichtdeutschsprachiger Kinder zunichst einmal fassungslos
gegeniiber.

Dann gibt es auch hier die drei bekannten Moglichkeiten, mit dem Problem
umzugehen:
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1. Verleugnung: "ICH habe keine Probleme mit den Auslindern. Die sitzen da
hinten und geben Ruhe."

2. Ablehnung: "ICH will keine Auslidnder in meiner Klasse (Leistungsgruppe),
wenigstens in einer Klasse sollte man ordentlich unterrichten kénnen ..."

3. Akzeptieren und Versuch der Bewidltigung: "Na ja, gibt es wenigstens Bii-
cher? Was soll ich mit Emel, Hakan, Ratko, ... besonders iiben?"

Das ist dann der Moment, an dem meine Stunde gekommen ist. Gemeinsam
mit der Kollegin wird nun der weitere Deutsch-Kurs-Besuch mit dem Unter-
richt abgestimmt. Einer erzdhlt dem anderen, was an Neuigkeiten dazugekom-
men ist, was der oder die Betreffende schon besonders gut oder iiberhaupt
noch nicht kann. Erst ab diesem Moment hat es auch Sinn, Faktenwissen, zum
Beispiel iiber den Zweitspracherwerb, an den Mann bezichungsweise die Frau
zu bringen. Auch das oft herbeibeschworene Interkulturelle Lernen kann erst
ab dieser Offnung von seiten der Klassenlehrer stattfinden und iiber gemeinsa-
me kulinarische Abenteuer oder den Austausch diverser Volkstinze oder
Volkslieder hinauswachsen.

Bevor nicht die prinzipielle gefiihlsmiBig positive und aufgeschlossene Bereit-
schaft zur Auseinandersetzung auftaucht, hat es wenig Sinn, mit methodisch-
didaktischen Ratschligen aufzuwarten. Dieser Punkt kann auch nicht per Ver-
ordnung oder Anweisung herbeibefohlen werden. Nichts ist schlimmer, als
verordnete “partnerschaftliche’ Zusammenarbeit. Auch die Entscheidungsfrage,
die oft an junge Kolleglnnen gestellt wird: "Woll’n s’ lieber Springer sein oder
die Auslidnder betreuen?" weckt bei den Betroffenen nur in den seltensten Fil-
len Begeisterung und Engagement. Viel hidufiger wird diese Arbeit als
Durchgangsstation gesehen, "die man halt zu machen hat, bevor man ’richtig’
unterrichten darf". Im schlimmsten Fall werden die Kinder als arge Belastung
erlebt, die Fehler nur machen, um den Lehrer zu drgem, die ja nicht einmal
richtige Laute bilden konnen und in ihrem ganzen (Sprach)Verhalten ’nicht
ganz richtig’ erscheinen.

Wie weit die Ablehnung gehen kann, wurde mir an einer Volksschule klar:
Waihrend einer Hospitation bei einem Lehrer des muttersprachlichen Zusatzun-
terrichtes stirmte auf einmal eine Lehrerin hochgradig erregt in die Klasse.
Wie sich der Lehrer nur einbilden kénne, zu dem Vater eines tiirkischen Kin-
des zu sagen, der Sohn sei intelligent!? Wo er doch noch immer nicht zusam-
menlautend lesen konne! (erste Klasse Volksschule, Februar; Deutsch war fiir
das Kind eine Fremdsprache) Wenn so etwas noch einmal vorkomme, werde
sie sich beim Inspektor beschweren. Daraufhin rauschte sie — ohne eine Ent-
gegnung abzuwarten — aus der Klasse. Ich ging ihr nach und erfuhr am Gang,
daB alle tiirkischen Kinder im Ort "ja sowieso die Produkte von Heiraten in der
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Familie sind und daB daher Storungen der Intelligenz ganz selbstverstindlich
sind". Der Leiter der Schule erklarte, auf den hohen Anteil der tiirkischen Kin-
der in der Sonderschule angesprochen, er sei froh, bald in Pension gehen zu
konnen, denn die Zustinde seien nicht mehr tragbar. Der gegenteilige Extrem-
fall, in dem ein Bezirksschulinspektor die Versetzung eines (erwiesenermaBen
sonderschulbediirftigen) Kindes an eine Sonderschule mit der Begriindung
ablehnte, das Kind sei tiirkischer Muttersprache und daher kein Sonderschul-
fall, zeigt die Kehrseite derselben Ignoranz.

Ob ’Auslidnder’ — sprich Kinder aus siid- beziehungsweise siidostlichen Lin-
dern — als Schandfleck fiir die Schule oder den Bezirk gelten, hingt enorm von
der Einstellung des jeweiligen Leiters oder Bezirksschulinspektors ab. Das
kann soweit gehen, daB die zu meldenden Schiilerzahlen bewuBt nach unten
hin retuschiert werden, denn "’an unserer Schule’ oder ’in unserem Bezirk’
gibt es ja so etwas nicht". Das Gegenbeispiel liegt in jenen Fillen vor, in de-
nen es sich der/die (freigestellte) LeiterIn zur Aufgabe gemacht hat, die "Neu-
en" parallel zum Unterricht stundenweise in Deutsch zu unterrichten und dann
in die volle Obhut der KollegInnen zu entlassen. Auch engagierte Kollegen
und Kolleginnen, die einen erheblichen Teil ihrer Kraft diesem neuen Aufga-
benbereich widmen, miissen an dieser Stelle erwédhnt werden. Ein Anfang
scheint gemacht.

Auslinderfeindlichkeit und Ethnozentrismus ist nicht etwas, das den Skinheads
und Neo-Nazis vorbehalten ist. Der *ganz normale’ AuslénderhaB spiegelt sich
im tdglichen Leben in Witzen, Zeitungsmeldungen, im Fernsehen und im nor-
malen Umgang mit Mitmenschen, die vielleicht ein Kopftuch tragen oder
schwarzes Haar und einen dicken Schnurrbart haben.

Wenn sich Lehrer als Menschenbildner und nicht blof als Wissensvermittler
sehen wollen, miissen sie erst fiir sich selbst sicherstellen, daB sie die Ideale
der Humanitédt und der Ethik auch selbst, zumindest halbwegs, verwirklichen
konnen. Nur der ’erzogene Erzieher’ kann ein guter sein. Erst wenn an der
Schule nicht mehr von ’unseren’ Kindern im Gegensatz zu den ’auslidndischen’
Schiilern gesprochen wird, wenn nicht mehr pauschal iiber ’die Ausldnder’
gejammert wird, sondern wenn die Kinder mit jhrem Namen angesprochen
werden, dann erscheint der erste Schritt auf dem Weg zu menschlichem Um-
gang miteinander gemacht.

Literatur

Weiss, Walter: Fremde im Land. Reihe ’kurz & biindig’. Hrsg. von Wolf in der Maur.
Wien: Holder-Pichler-Tempsky 1990
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Manuela Laimer

Gedanken zur Ubernahme eines Schul-
versuches ins Regelschulwesen

Zu Beginn des laufenden Schuljahres 1992/93 wurden die langjdhrigen und
umfangreichen Schulversuche zur Forderung von SchilerInnen mit nicht-
deutscher Muttersprache ins Regelschulwesen iibernommen.

Fiir jedes Kind mit nichtdeutscher Muttersprache sind nun 0,33 Wochenstunden
4m Stellenplan verankert, fiir jede(n) auBerordentliche(n) SchiilerIn gibt es
einen Zuschlag von 0,53 Wochenstunden. Diese zusétzlichen Stunden werden
fiir den Forderunterricht dieser Kinder verwendet, wobei zwischen den ver-
schiedenen erprobten Modellen jenen ausgewdhlt werden kann, das den lokalen
Gegebenheiten am besten entspricht. Gesonderte Klassenbildungen, wie z.B.
die "Bunte Klasse", sind allerdings nach wie vor schulversuchspflichtig.

An besonders exponierten Standorten kann der Forderunterricht auf 12 Wo-
chenstunden in Volksschulen bzw. 18 Wochenstunden in Hauptschulen erwei-
tert werden. Der Muttersprachliche Zusatzunterricht kann als unverbindliche
Ubung bzw. Freigegenstand angeboten werden.

Mit den Problemen, die diese Veridnderung mit sich bringen, befaBite sich eine
Arbeitsgruppe im Rahmen der Konferenz "Interkulturelles Lernen und Sprach-
vermittlung", die vom 1. bis 3. Juni 1992 in Klagenfurt stattfand.

Als Ergebnis der Diskussion wurde ein Memorandum, das die Wiinsche und
Vorschlidge dieser Arbeitsgruppe beinhaltet, formuliert und in das Tagungs-
protokoll der Konferenz aufgenommen.

1.) "Grundsitzlich sollen alle im Lehrplanentwurf vorgesehenen Mafinah-
men auch integrativ gefilhrt werden konnen. Diese Forderung gilt nicht
nur fiir auflerordentliche SchiilerInnen, sondern auch fiir besondere
Fordermafinahmen fiir ordentliche SchiilerInnen mit nichtdeutscher
Muttersprache."

Da alle MaBinahmen als Forderunterricht definiert sind, gilt laut SchOG die
Eroffnungszahl fiir den Forderunterricht (= 3 SchiilerInnen). Doch manchmal
ist es notwendig, auch kleinere Gruppen zu fiihren, z.B. in ldndlichen Gebieten,
wo nur ein oder zwei auslindische SchiilerInnen die Schule besuchen oder als
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spezielle Forderung fiir Analphabeten etc. Auch solche Fille sollten beriick-
sichtigt werden.

2.) "Die Gruppenbildung fiir den Muttersprachlichen Unterricht (unver-
bindliche Ubung bzw. Freigegenstand) bedarf einer Sonderregelung: Die
Eroffnungszahl 7 SchiilerInnen (in Sonderfillen 5 SchiilerInnen) ist
legistisch zu verankern.”

An Schulen mit geringem Auslédnderanteil wird die Eroffnungszahl fiir den
Muttersprachlichen Zusatzunterricht kaum erreicht. Dasselbe gilt fiir Sprach-
gruppen, die seltener vorkommen (z.B. albanisch). Doch gerade die Mutter-
sprache ist fiir alle Kinder von grofier Bedeutung und mufB daher allen zugéng-
lich gemacht werden.

3.) "Die Personalressourcen als Zuschlige fiir einschligige Fordermafinah-
men sind auszuweiten."

4.) "Das Angebot des Muttersprachlichen Zusatzunterrichtes ist auf andere
Sprachgruppen auszuweiten. Die dafiir erforderlichen Personalressour-
cen sind (so wie die besonderen Fiordermafinahmen) im Stellenplan
(dynamisiert) als Zuschlige auflerhalb des Kontingents der Freigegen-
stiinde zu verankern." ’

Der Muttersprachliche Zusatzunterricht bedarf einer Absicherung, um nicht
mancherorts der geplanten Schulautonomie zum Opfer zu fallen.

5.) "Die Fithrung ‘intensiver Fordermafinahmen fiir Kinder nichtdeutscher
Muttersprache’ soll nicht nur an den Status ‘auflerordentliche(r) Schii-
lerIn” gebunden, sondern vielmehr an den tatsichlichen Forderbedarf
gekniipft werden."”

Der Status "aufBerordentliche(r) SchiilerIn" gilt nur ein Jahr bzw. auf Antrag
zwei Jahre. Fiir viele SchiilerInnen ist diese Zeit zu kurz, um ausreichend
Deutsch zu lernen.

6.) "Fiir Sonderschulen, Berufsschulen, Berufsbildende mittlere bzw. hohere
Schulen, AHS und Polytechnischer Lehrginge sind ebenfalls ausrei-
chenden Fordermafinahmen durchzufiihren."

Die genannten Schulen wurden bei der Ubemnahme der Schulversuche ins
Regelschulwesen nicht beriicksichtigt.

7.) "Fiir LehrerInnen der erweiterten Fordermafinahmen ist dienstrechtliche
Gleichstellung zu schaffen, wobei die Abgeltung simtlicher Zusatz-
leistungen gesichert sein muf."
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Obwohl die Lehrerlnnen des Férderunterrichts fiir SchiilerInnen nichtdeutscher
Muttersprache oftmals schwierigeren Rahmenbedingungen ausgesetzt sind
(mehrere zu betreuende Schulen, wenig Lehrmaterial, inhomogene Gruppen
etc.), erhalten sie nach wie vor weder Abschlagstunden noch Zulagen fiir
leistungsdifferenzierten Unterricht.

Sicherlich bedarf es noch vieler Anderungen und Verbesserungen im Bereich

des Forderunterrichts fiir SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache, doch die
Erfahrungswerte sind nach zweimonatiger Laufzeit noch zu gering.

Manuela Laimer, SchwarzenbrunnerstraBe 9, 5340 St. Gligen
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ARBEITSGEMEINSCHAFT DER GERMANISTBN (AHS) BEIM
STADTSCHULRAT FUR WIEN

Die Teilnehmer des Seminars: "Deutsch als Fremd-/Zweitsprache”
am 18.3.1992 im Rathaus sprechen sich mit aller Vehemenz gegen
die geplanten Kiirzungen des Stundenkontingents der AHS im
Bereich des Stad’tschulrates fﬁr Wien aus' Die Ma‘Gnahme trifft die

Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Schultypen im Bereich des
Wiener Schulwesens bilden sich schon seit einigen Jahren in ihrer
Freizeit weiter, um Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache die
Integration in Schule und Gesellschaft zu erleichtern. Um hier
effektiv arbeiten zu kénnen, wird aber auch eine schulische Infra-
struktur dringend gebraucht, wie zum Benspxel ein konkreter For-
derungsrahmen von seiten der Schitlen z.B. in Form dafiir vorgese-
hener Unterrichtsstunden.

Die restriktive Kontingentierungspolitik im Bereich des Wiener
Stadtschulrates — und hier besonders an den AHS — wird keiner
Schule diese speziell in Wien dringend notwendige Forderung
mehr ermoglichen. Die zugewiesenen Kontingente reichen nicht
einmal aus, die gesetzlich vorgesehene Unterrichtsstunden abzu-
halten.

€ 'ungspohtlschen Themen stellt sollte dle Fordemng nach Wertem-

78

ide 4/1992



Gerhard Kolbe

Religiose Bewegungen und Schule

In Vorarlberg sind verschiedene islamische Religionsvereine tétig, die als Ko-
ranschulen fungieren. Diese Vereine lassen sich in drei Gruppen unterteilen:

a Gruppe, die nach tiirkisch-islamisch-laizistischen Grundprinzipien agiert

b Gruppe, die der islamischen Heilspartei nahesteht

¢ Gruppe, die streng nach den Gesetzen des Korans leben mochte (Funda-
mentalisten)

Alle diese Vereine sind behordlich gemeldet und registriert und haben ein
entsprechendes Statut. Wahrend die erste Gruppe ganz offiziell Religionsunter-
richt durch vom tiirkischen Staat bestellte Lehrer mit entsprechender Ausbil-
dung in Anspruch nimmt, sind in den beiden letztgenannten Vereinen, zur Zeit
ca. zehn, Vorbeter ohne jegliche religiose Ausbildung titig, die meist nicht ein-
mal eine Schulausbildung genossen. Dazu kommt als wesentlicher Punkt, daB
die Erteilung des Religionsunterrichts in den Statuten gar nicht enthalten ist.
Obwohl die Behorden von diesem Zustand wiederholt unterrichtet wurden, hat
man nichts gegen diesen illegalen Zustand unternommen.

Prof. Unterberger, der neun Jahre am St. Georgs-Kolleg unterrichtet hat und
mit einer Tiirkin verheiratet ist, vertritt in diesem Zusammenhang folgende Mei-
nung: "Weil man den Gastarbeitern gegeniiber ein schlechtes Gewissen hat,
weil man ihnen sehr viel antut in sozialer und politischer Benachteiligung,
glaubt man, da man jetzt durch besonders wohlwollendes Verhalten in Hin-
sicht auf ihre Religionsausiibungen einiges wieder gutmachen konne. Diese
falsch verstandene Toleranz geht weiter als in ihrem Herkunftsland und 6ffnet
so den erzkonservativen Religionsgruppen Tiir und Tor."

Die Vereine der Gruppen b und ¢ finanzieren sich aus Mitgliederbeitrigen,
dem Erlos aus Nebengeschiften und verschiedentlich aus Geldspenden aus
Saudiarabien und dem Iran. Dem Vernehmen nach ist ein Aussteigen, wenn
erst einmal eine entsprechende Erkldrung unterschrieben wurde, zumindest fiir
ein Jahr nicht méglich. Der soziale Druck durch gegenseitige Beobachtung,
wie man seine Kinder erzieht oder was man selbst tut, ist permanent, seitens
der islamischen Religionslehrer wird mit der Holle gedroht, und bei einem
Fehlverhalten wird man rasch an den Rand gedréingt.

ide 4/1992 79



Was ist fiir die Schule bedenklich an der Tétigkeit der konservativen Gruppen?

® In einer Situation, in der die Gastarbeiter in der Regel sehr wenig Geld
verdienen, in der sie das hier nicht gefunden haben was sie erwartet haben,
sie heimatlos geworden sind, weil sie auch in der Tiirkei nicht mehr als
vollwertiges Mitglied anerkannt werden, ihnen die Kinder zunehmend ent-
gleiten, weil sie in eine andere Zivilisation hineinwachsen, andererseits die
Kinder, die als sogenannte Seiteneinsteiger zu uns gekommen sind, sich
hier nicht zurechtfinden — in dieser Situation sucht man sich Feindbilder.
Dieses Feindbild wird ihnen von den konservativen Koranschulen vermit-
telt, die nicht nur Atatiirk als "ungldubiges" Staatsoberhaupt ablehnen, weil
er das europdische Schulsystem iibernommen hat und den heutigen tiirki-
schen Staat insgesamt, sondern auch in der Ablehnung der hier titigen
Muttersprachelehrer. Diese werden als Reprisentanten des tiirkischen Staa-
tes schlecht gemacht in der Hoffnung, die Kinder dem moglichen Einflu
der Lehrer zu entziehen und nur fiir ihre Vorstellungen zu gewinnen.

m In den Schulen ist (nicht einheitlich) feststellbar, da§ sich die Kinder aus
tiirkischen Gastarbeiterfamilien in den Klassen von den einheimischen Mit-
schiilern distanzieren, weil sie "Andersgldubige" sind. Vereinzelt trifft das
auch das Lehrpersonal. Gelehrt wird den Kindern ja, daB man christliche
Mitschiiler bzw. Menschen nicht griiBen diirfe. Gesagt wird zudem, daB ein
tiirkisches Kind nicht neben einem einheimischen sitzen diirfe, da dieses
"unrein" im religiosen Sinne sei. Das trifft also nicht nur auf Midchen zu.
Tiirkische Kinder diirften nach dieser Lehrmeinung nicht mit einheimischen
Schiilern spielen, da dadurch Sprache und Kultur vermischt werde (Tiitkyil-
maz).

= War es frilher ohne weiteres moglich, im Rahmen des Heimatkundeunter-
richts christliche Kirchen zu besichtigen, werden die tiirkischen Kinder von
diesen Gruppen angehalten, dies zu unterlassen. Konsequenterweise konnen
die Moscheen dieser Gruppe durch die "Ungldubigen" ebenfalls nicht be-
sucht werden. Ein Teil der Bemiihungen des gegenseitigen Kennenlernens
und Akzeptierens ist dadurch zum Scheitern verurteilt.

m  Wie sehr das Osterreichische, aber auch das tiirkische Schulwesen diesen
Gruppen ein Dorn im Auge ist, 146t sich durch den Wunsch nach Zusam-
menfassung aller tiirkischen Kinder in einer rein islamischen Schule unter
Ausschaltung der jeweiligen Lehrpldne dokumentieren. Dieses Projekt ist
nicht zuletzt am Widerstand der Mehrheit der tiirkischen Gastarbeiter selbst
gescheitert und wurde nach der Riickkehr des Betreibers nach Frankfurt
nicht weiter verfolgt.
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m  Gegen das Vereinsstatut verstoBend werden von manchen Gruppen Kinder
iiber Samstag-Sonntag, aber auch in den Weihnachts- oder Osterferien, in
Gruppen bis zu 30 Teilnehmern intensivst im dogmatischen Sinn in islami-
scher Religion unterrichtet (Samstag 4, Sonntag 4-8 Stunden). Dazu kommt
noch, daB der GroBteil dieser Kinder im Vereinlokal iibernachtet. Als Folge
der Ablehnung hiesiger Verhéltnisse, die nicht mit ihrem religiosen Bild
iibereinstimmen, muBte bei dieser Gruppe von Kindern ein deutlicher Lei-
stungsabfall in der Regelschule als auch im Mutterspracheuntemcht festge-
stellt werden (Serpil Polat).

In Kenntnis dieser Faktoren kann man sich nur wiinschen, da8 diese religiésen
Gruppierungen in ihrer illegalen Lehrtatigkeit behérdlicherweise raschest be-
schnitten werden, da sie durch ihr Agieren ein Aufeinanderzugehen verhindern,
ein von der Mehrheit der tiirkischen Gastarbeiter unerwiinschtes falsches Bild
in der Offentlichkeit vermitteln und deren Integration wesentlich behindern und
in der heutigen Situation durch ihr Auftreten nur eine Ghettoisierung fordern.

Gerhard Kolbe, Volksschule LeopoldstraBe, 6850 Dornbimn
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Judith Hanser

Miteinander lernen, Leben, Arbeiten,
Feiern, Weinen, Streiten, Spielen ....

Der Verein Miteinander Lernen — Bildungsaktivititen mit auslindi-
schen Frauen und Kindern/Birlikte Ogenelim — Yabanci kadinlar ve
cocuklar i¢in egitim calismalari

Der Verein entwickelte sich aus dem Projekt "Tiirkinnen in Ottakring", das
1983 aufgrund einer Initiative des Vereins Frauensolidaritit entstand.

Am Beginn stand ein N#hkurs fiir Frauen in der Tiirkei. Nach personlichen
Kontaktgesprichen mit den Frauen am Markt, im Park und bei Kinderspiel-
plitzen fanden schlieBlich dreiBig Frauen den Weg in den Kurs. Ein Nidhkurs
mit gleichzeitiger Kinderbetreuung wurde zwar nicht unbedingt als optimale,
aber als realisierbare Aktivitit an den Anfang des Projkets gestellt, um Kon-
takte zu Frauen aus der Tiirkei herstellen zu konnen und um ihre wichtigsten
Bediirfnisse von ihnen selbst zu erfahren.

Bereits kurze Zeit darauf kristallisierten sich die vornehmlichsten Wiinsche
heraus: Hilfestellung fiir ihre Kinder bei der Bewaltigung des Schulalltags,
Deutsch- und Alphabetisierungskurse fiir die Frauen. Die Unterstiitzung der
Frauen bei gesundheitlichen, biirokratischen und sozialrechtlichen Fragen ergab
sich aus den oben genannten Aktivititen und fiihrte schlieBlich zur Errichtung
einer Beratungsstelle.

Aufgrund des stindig anwachsenden Angebots an Kursen und anderen Aktivi-
taten und der daraus resultierenden Platz- und Personalanforderungen wurde
schlieBlich. 1985 der Verein "Miteinander Lernen" gegriindet und ein eigenes
Vereinslokal gesucht.

Der Wechsel von unbezahlter Mitarbeit, verbunden mit dem Problem der
Fluktuation und Diskontinuitit, zu einem kontinuierlich arbeitenden Team, das
auch finanziell abgesichert ist, ist noch immer nicht zu unserer Zufriedenheit
abgeschlossen. Derzeit besteht unser Team aus zwolf Mitarbeiterinnen, die zum
groBen Teil angestellt sind (Subventionen diverser Ministerien und der Ge-
meinde Wien), aber auch Honorarkrifte.
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Unser Team ist interethnisch und mehrsprachig (Deutsch-Tiirkisch-Kurdisch).

Unsere Aktivititen
nach Innen: .

Alphabetisierungskurs fiir Frauen aus der Tiirkei in ihrer Muttersprache
Deutschkurse fiir Frauen (Anfingerinnen, Fortgeschrittene)

Néhkurs (von den Kursteilnehmerinnen autonom organisiert)

Lernhilfe fiir Pilichtschulkinder mit Schwerpunkt Midchen
Interkulturelle Frauengespriachsrunde

Sozialberatung und -betreuung

Familienberatungsstelle mit Schwerpunkt Familien aus der Tiirkei
Bildungsberatung fiir junge Médchen und Frauen

Intensivbetreuung therapeutischer Art fiir Kinder und Erwachsene
Informationsnachmittage

Exkursionen

Deutschkurs mit Berufsorientierung fiir auslindische Frauen (KursmafBnah-
me der AMV, Kurstriger "Miteinander Lernen")

» Tiirkischkurs fiir interessierte Osterreicherinnen

vV V vV ¥V vV VY VvV VvV VvV VvV VvYY
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Aktuelle Projekte (gefordert iiber die Aktion "Osterreich-Europa. Alte Vor-
urteile — Neue Strukturen"):

— ein Fotoworkshop fiir Frauen unter dem Motto "Wien ist anders"

— Schreibwerkstatt fiir Migrantinnen unter dem Motto "Lebensentwiirfe"

— Vortragsreihe zum Thema "EG und EWR und MigrantInnen" (in tiirkischer
Sprache)

— Curriculumentwicklung "Politische Bildung" fiir Deutschkurse fiir Mi-
grantInnen

Nach aufien

Zusammenarbeit mit bildungspolitischen und sozialen Institutionen
» - Abfassung von theoretischen Beitrdgen und Berichten fiir diverse Zeit-
schriften
Seminarleitung und Organisation von Workshops, Konferenzen etc.
» Entwicklung von bildungs- und gesundheitspolitischen Konzepten
— Dolmetscherinnen an Wiener Krankenhdusern in Zusammenarbeit mit
dem Biiro "Wien — Gesunde Stadt"
— Mitarbeit an der ersten Osterreichischen Studie iiber "Gesundheit von
MigrantInnen in Wien"
— Stellungnahme zu Auslinderlnnengesetzen

Derzeit werden wir von folgenden offentlichen Stellen gefordert: Bundes-
ministerium fiir Jugend, Umwelt und Familie, Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales, Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst, Bundesministe-
rium fiir Finanzen sowie von der Gemeinde Wien.

Arbeitsprinzipien unseres Vereins:

0 Gleichwertigkeit aller im Verein gesprochener Sprachen

o Respektvolle Auseinandersetzung mit Sprache, Kultur, Identitdt, und der
damit verbundenen sozialen Kompetenz

0 Mut zu Auseinandersetzung bei gleichzeitigem Schutz nach auSen
o Parteinahme fiir MigrantInnen im 6ffentlichen Raum
0 Zulassen des Experiments als LernprozeB

o Lemen und Lehren zugleich, Versuch der Auflésung der Hierarchie Leh-
rerIn/SchiilerIn
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Wir versuchen, oben genannte Prinzipien in alle unsere Aktivititen einflieBen
zu lassen, d.h. der Prozef und die Verdnderung stehen im Vordergrund des
Geschehens. Partizipation geht vor (Involvement)!

Zu Methode und Unterrichtsmaterialien mochte ich auf den Tatigkeitsbericht
verweisen, der bei unserem-Verein bestellt werden kann. Eine Binsenweisheit
sagt: "Nicht fiir die Schule lernen wir, sondern fiir das Leben" oder so dhnlich
— und "lemen tun wir ein Leben lang" und ...

In diesem Sinne haben wir noch viel vor und erhalten uns die Neugier auf
neue Prozesse des Lernens, der Auseinandersetzung der Beziehung, auch wenn
es "drauBBen" immer kilter wird.

Judith Hanser ist Mitarbeiterin des Vereins "Miteinander Lernen’, Veronikagasse 14/1, 1170
Wien
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Methoden

Robert Saxer

"Kennenlernen"
Ein Beispiel fiir systematische methodische Schritte im Rahmen des
Interkulturellen Lernens

Zu einem der im vorangegangenen Beitrag "Sprachvermittlung im Zweitsprachen-
unterricht" dargestellten Arbeitsbereiche sollen exemplarisch verschiedene
methodische Méglichkeiten dargestellt werden, die die LehrerInnen je nach Si-
tuation in der Klasse oder auch je nach Vorliebe einsetzen kénnen. Diese Mdg-
lichkeiten kénnen sie vielleicht auch zur Entwicklung eigener Formen der Kom-
munikationsstiftung anregen.

Es wurde daftir nicht ein beliebiger Arbeitsbereich ausgewilhlt, sondern eine
entscheidende Phase des Unterrichts: das gegenseitige Kennenlernen am Anfang.
Denn in vielen Fiillen entscheldet sich am Anfang, oft schon in der ersten Stunde,
wie in der allgemeinen Unterrichtskommunikation und im konkreten Zusammen-
hang des Sprachunterrichts das Verhéltnis der Schiiler untereinander und zum
Lehrer sein wird. Und davon héingt es wesentlich ab, wie sich ihre Motivation
zum Sprachlernen, ihre Sprechfreudigkeit, ihre Schreiblust ete. entwickelt. Die-
ser Gesichtspunkt ist schon fiir den reinen Muttersprachunterricht wichtig und
gewinnt bei der Integration von SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache
und damit auch von Elementen des DaZ-Unterrichts in den Regelunterricht noch
mehr an Bedeutung.

Es sind verschiedene Vorschlige, wie man durch methodisch geplante, aber
durchaus spielerische Organisation des Anfangsunterrichts auf einfache sprach-
liche Art und Weise Kontakte und gegenseitige Verstindigung herstellen kann.
Diese Spiele kdnnen grundsitzlich bei allen Alterstufen, auch bei Erwachsenen,
eingesetzt werden, wobei duflere Faktoren wie z.B. den Ball zuwerfen, im
Kreis sitzen etc. je nach der Unterrichtssituation und ihren Moglichkeiten auch
durch andere Sozialformen ersetzt werden kdnnen.
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Zu beachten ist zweierlei:

a) Was als spielerisch erscheint, muff ganz genau geplant und, wo es notwen-
dig ist, auch vorbereitet werden, damit das Spiel auch funktioniert.

b) Was als Spiel erscheint; ist eine intensive Sprachlernsituation und daher
nicht "verspielte" Zeit, sondern legitimer Bestandteil der sprachlichen Aus-
bildung auch im Muttersprachunterricht.

1. Fiir den allerersten Anfang:

Kennenlernen der Vornamen — Namenspiel

(Aus: Robert Saxer: Sprechen im Sprachunterricht. In: Deutsch als Fremdsprache. Anre-
gungen fiir einen kommunikativen Unterricht. Hrsg. vom BMUK als Unterrichtsmittel
fiir Austauschassistenten. Wien: Bohmann Verlag, 2. Aufl. 1992)

Das Namenspiel dient dazu, daB Lernende, die sich noch nicht oder nur ober-
flachlich kennen, auf kurze und lustige Weise gegenseitig ihre Namen kennen-
lernen. Wenn sie sich schon gut kennen, kann dieses Spiel entfallen. Wichtig
ist, daB sich wihrend des Spiels alle Teilnehmer sehen, damit sich ihnen die
Verbindung Name/Person/Gesicht einprégt.

Nach Méglichkeit sollte man also dabei im Kreis sitzen. Man kann das Spiel
in Gruppen bis zu 20 TeilnehmerIlnnen machen, dariiber wird es schwierig. —
Natiirlich kann dieses Spiel auch lustig sein, wenn die Schiiler sich schon
kennen, besonders dann, wenn der/die LehrerIn am Schlufl noch einmal alle
Namen wiederholen muB.

Ich sage zum Schiiler/zur Schiilerin, der/die rechts neben mir sitzt:

"Ich heiBe Robert. Wie heiBt du?"

Er/sie sagt zu mir:

"Ich heiBe ..."

"Dann wendet er/sie sich an den Nachbarn zu seiner Rechten und sagt:

"Ich heiBe .... Das ist Robert und ich bin ... Und wie heiBt du?"

Der Nachbar antwortet zu ihm/ihr:

"Ich heiBe ..."

Dann wendet er/sie sich an den néchsten und sagt:

"Ich heiBe ... Das ist Robert, das ist ..., und ich bin ... Und wie heiBt du?"

Nach diesem Prinzip geht es weiter, und zwar so, daB jeder alle bisherigen Namen
sagen muB. Der letzte, der links neben mir sitzt, muB also alle Namen sagen. Ich
sage sie dann zum AbschluB auch noch einmal.
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2.

Ebenfalls fiir den allerersten Anfang:
Erste Stunde mit (erwachsenen) Lernenden, die kein Wort

Deutsch oder fast nichts sprechen.
(Aus: Robert Saxer: Sprechen im Sprachunterricht. Siehe Spiel 1)

Als Vorschlag fiir den Anfiangerunterricht soll hier ein Ausschnitt aus dem
unverdffentlichten Beitrag >Aller Anfang ist Geduld oder you comprends tedes-
co?" von RENE PETRITZ gebracht werden. In diesem Beitrag stellt der Autor
dar, wie er einen Sprachkurs in einer multinationalen Lernergruppe beginnt; er
beschreibt die erste Unterrichtseinheit, deren zeitlicher Umfang im iibrigen
offen bleibt, genau in den einzelnen Lernschritten:

1.-3.

Stellung der Tische und Stiihle je nach GruppengroBe und Réumlichkeiten.
4.

Ich sage zu allen: "Also fangen wir an! — Guten Tag!?"

S

Ich gehe zu einem Studenten neben mir, lachle ibn an, gebe ihm die Hand und
sage: "Guten Tag!"

6.

Ich warte, daB er mir "Guten Tag!" antwortet; versteht er nicht, wiederhole ich 5.
und zeige dabei von mir auf ihn, und danach von ihm zu mir.

7

Vielleicht erst nach mehreren Versuchen (und Einsagen von anderen) begriit mich
der Student mit "Guten Tag" (oder so @hnlich).

8.

Ich zeige dem ersten Studenten, indem ich auf den zweiten neben ihm zeige, daB
er diesen begriien soll. Versteht er nicht, wiederhole ich 6. bis 8.

95
Der erste Student begriiBt den zweiten mit "Guten Tag!". BegriiBt dieser automa-

tisch den dritten, lachle ich anerkennend; macht er es nicht, zeige ich von ihm auf
den dritten und deute die Geste des Handgebens an. Versteht er mich nicht, gebe
ich ihm die Hand und sage "Guten Tag!" und deute auf den néchsten ...

10.

Die Studenten geben sich reihum die Hand und begriiBen sich mit "Guten Tag!".

1l

Der letzte Student gibt mir die Hand und begriiBt mich mit "Guten Tag!"; tut er’s
nicht, fordere ich ihn durch eine Geste und durch Licheln dazu auf.

12.

Ich gehe zum ersten Studenten, nicke ihm freundlich zu und sage: "Guten Tag! Ich

.

. " (dabei zeige ich auf mich) "... heiBe René Petritz" (bei der Nennung meines

Namens zeige ich wieder auf mich). "Wie ..." (dabei hebe ich fragend die Schultern
und mache einen ratlosen Gesichtsausdruck) "... heiBen" (ohne Geste) "... Sie?"
(dabei deute ich auf ihn und l4chle ihn an).

88
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13.

Hat er verstanden, antwortet er mit seinem Namen, mit der vollstindigen Formel
"Ich heiBe ...", oder mit der vollsténdigen Formel, aber grammatisch und phonetisch
falsch (z.B.: "Ik eist ..."). — Oder aber er hat mich nicht verstanden.

14.

In allen Féllen werde ich allen noch einmal vorfiihren, wie unser Dialog abgelaufen
ist (fiir alle, die uns nicht richtig verstanden haben, oder die auch die Bedeutung
unseres Tuns nicht verstehen). Ich wiederhole also 12., aber so, daf8 ich sowohl
meine Rolle als auch die Rolle des Studenten spiele. Kenne ich seinen Namen noch
immer nicht, nehme ich einen populdren Namen (Marilyn Monroe, Bruno Kreisky)
und setze ihn ein. Sollte mich der erste Student nicht verstanden haben, wiederhole
ich das Rollenspiel, oder aber, im Wiederholungsfall, spiele ich 12. mit einem
Studenten vor, von dem ich mir gemerkt habe, dall er etwas Deutsch spricht, oder
aber eine Sprache, die ich auch spreche, um ihm eventuell die Situation zu erkléren,
falls auch er mich nicht versteht.

15

Ich wiederhole nun 12. in der urspriinglichen Fassung; geht altes gut, deute ich, daB
der erste Student mit dem zweiten 12. durchspielen soll usw. — Versteht er nicht,
ghnlich wie 8.

16.

Wihrend des Reihumsprechens unterbreche ich nur, wenn die sprachliche Formel
"Guten Tag! Ich heiBe ... Wie heiBen Sie?" zu sehr entstellt wird, als daB sie noch
verstindlich ist. Dann wiederhole ich einfach mit einem Licheln die Formel richtig
und fordere dann auch, wieder weiterzumachen.

i\7

Ich werde vom letzten Studenten nach meinem Namen gefragt. Wenn nicht, wie 11.
18.

Wie 12. Ich verwende die Formel: "Ich heiBe René. Wie heifit Du?" Ablauf wie
12.-17. Besonders Englischsprechende werden vielleicht Schwierigkeiten haben,
zwischen 'Sie’ und 'du’ zu unterscheiden. Manchmal erklére ich mit einem Finger
fur den Vornamen und mit zwei Fingern fiir beide Namen den Unterschied; bin ich
faul, erklire ich es kurz auf englisch; auf jeden Fall erklire ich es bei:

192

Ich schreibe auf die Tafel (und lese vor):

Guten Tag! Ich heiBe René Petritz. Wie heifien Sie?
Ich heiBe René. Wie heiBt du?

Am Ende dieser Unterrichtseinheit, die konsequent auf diese Art fortgesetzt
wird, sind folgende AuBerungs- und Satzmuster erarbeitet:
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Wie heifit er/sie/es?
Wie geht’s? - (Gut?)
Wie geht es dir?
Wie geht es Thnen?

Sprichst du Deutsch?

Wer bist du?

Wer sind Sie?
‘Woher kommen Sie?
Woher kommst du?
Woher kommt ihr?
Wer seid ihr?

Wie heiBt ihr?
Woher kommen sie??

Er/sie/es heiBt ...
Gut, danke. — Leider schlecht. —
Sosolala.

Ja, ich spreche ...
Nein, ich spreche nicht ...
Ja, ein biBchen.

Ich bin ... — Und du?
Ich bin ... — Und Sie?

Ich komme aus ... — Und Sie?
Ich komme aus ... — Und du?
Wir kommen aus ...

Wir sind ...

Wir heiB3en ...

Sie kommen aus ... und ...

SchluBBbemerkung des Autors: "Bei der Grammatikerstellung verzogere ich die Fort-
setzung der Tabelle meist, um die Studenten anzuregen, von sich aus die Grammatik

mir zu diktieren.”

3. Jetzt wollen wir schon etwas mehr wissen.

(Ein Spiel von Dietlinde Mlatschnig und Birgit Simoner. In: Deutsch als Zweitsprache
und Interkulturelles Lernen. Werkstatt. Hrsg. vom Institut fiir Germanistik der UBW
Klagenfurt und dem Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung/ Abteilung I.

Klagenfurt 1992)

L = Lehrerlnnen
S = Schiilerlnnen

* L + S sitzen im Kreis, L halt einen Ball uns sagt: "Ich heiBe ..." und gibt den
Ball nach links weiter. S stellt sich vor: "Ich heiBe ..." und gibt den Ball weiter

usf.

 Dieselbe Runde wiederholen, nur folgt auf "Ich heiBe ... " die Frage: "Wie heiBt

du?"

# L + S stehen im Kreis, L ruft einen S beim Namen und wirft den Ball zu. S

Kennenlernen

handeln ebenso. Solange, bis alle Namen bekannt sind. L stellt Fragen:

"XY, wie heiBit er?"
"XY, wie heiBt sie?"
"XY, heift er ...7"
"XY, heiBt sie ...?"
"HeiBt du ...?"
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* L erstellt Tafelbild 1 mit Hilfe der Schiiler:
Ich heiBe, du ... (Beilage 3)

* - Wandkarte
- Uhu oder Stecknadeln
- Atlas
- auf Packpapier gezeichpete Weltkarte, die Umrisse der Lénder sowie Landerna-
men enthilt (selber herstellen)

* L zeigt am Atlas und auf der Wandkarte Osterreich und sagt: "Ich komme aus
Osterreich. Woher kommst du?" S antwortet und zeigt das betreffende Land. L
fragt weiter: "Woher kommst du?" usf. ...

# L schreibt auf Kirtchen seinen Namen, geht zur Packpapierkarte, sagt: "Ich
heiBe ... und ich komme aus Osterreich” und steckt/klebt seinen Namen auf das
Land Osterreich. S erhalten Kartchen und machen dasselbe.

* L stellt wieder Fragen: Antworten:
"Woher kommt ...?" "... kommt aus ..."
"Kommt ... aus ...?" "Ja, ... kommt aus ..."

"Nein, ... kommt nicht aus ..."

* L legt vorbereitete Figuren (Beilage 1) auf den Tisch. Gemeinsam werden diese
auf der Packpapierkarte befestigt und besprochen.
"Kin Fuk kommt aus China." :
"Woher kommt Luigi?"
"Kommt Guljit aus Arabien?"

* L erstellt wieder mit Hilfe der S Tafelbild 2: "Kommen" (Beilage 3)

* L erfragt Sprachen der Kinder und tragt sie auf der Packpapierkarte ein. Wieder
folgt eine Runde:
"..., was sprichst du?"
"..., was spricht ...?"
ESpricht T.o.0 20

* Die Sprachen der aufgeklebten Figuren werden gemeinsam ergénzt. L gibt S
wieder die Kartchen (Beilage 2). Weiterfithrung des Tafelbildes durch Erarbei-
tung von Nr. 3: "Sprechen" (Beilage 3).

* Um die Sprachenvielfalt und -verschiedenheit zu demonstrieren, zeichnet L
einen Gegenstand, z.B. v an die Tafel.
L: "Das ist ein Tisch."
"Auf deutsch heilit das ’der Tisch’."
S werden zur Tafel gebeten und schreiben und sprechen das Wort in ihrer Mutter-
sprache. L + restliche Schiiler sprechen nach. Die Struktur "Auf ... heiBt das ..."
wird geiibt.

« L spricht irgendein Wort in irgendeiner Sprache nach und sagt: "Ich lemne ...".
L wendet sich an S und fragt:
"Was lernst du?"
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"Was lernt er?"

"Was lernt sie?"

S antworten.

L bestitigt: "Ja, du lernst Deutsch."”

* Fertigstellung des Tafelbildes (Beilage 3). S iibertragen es ins Heft.

* L spielt mit einem S einén Minidialog.
L: "Ich heiBe ..., wie heit du?"
S: "Ich heiBe ..."
L: "Ich komme aus Osterreich, woher kommst du?"
S: "Ich komme aus ..."
L: "Ich spreche Deutsch, und du?
und was sprichst du?
S: "Ich spreche ..."
S + S spielen in Paaren diesen Minidialog. Einige fuhren auch vor.

* L + S sitzen im Kreis. Vor ihnen liegen 4 St68e mit Kértchen (Namen, Verben,

Lander, Sprachen) (Beilage 4).

EINE ANDERE VARIANTE:

Ein S geht durch die Reihen, andere S ziehen Kértchen.

Spielverlauf:

1. Runde: 1 Verb ziehen und einen Satz bilden
2. Runde: 1 Namen und ein Land ziehen und Satze bilden
3. Runde: 1 Namen und eine Sprache ziehen und Sétze bilden

Beispiele:
LERNEN S: "Ich lerne Deutsch."

RAMINEHS: "Ramineh kommt aus Amerika."

AMERIKA L: "Ramineh kommt nicht aus Amerika. Sie kommt aus ...

S: "Arabjen."
L: "Ja, Ramineh kommt aus Arabien."

Allgemeine Hinweise:

* Beilagen auf Karton kopieren
 Figuren kopiert aus: Brigitte 15/1992, S. 172. Die kleine Brigitte

1"

A. Langley/M. Butterfield/N. Young. Ich weill mehr iiber Menschen + Vol-

ker. Delphin Verlag. Miinchen 1989
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4. Niiheres Kennenlernen durch ein Interviewspiel
(Aus: Robert Saxer: Sprechen im Sprachunterricht. Siehe Spiel 1)

Ich teile die Gruppe in Paare auf. Ihre Aufgabe: sich 10 Minuten lang gegenseitig zu
interviewen und anschlielend in der ganzen Gruppe den Gesprichspartner vorstellen.
Ich gebe ihnen einige Vorschidge fiir Interviewfragen, an die sie sich jedoch nicht
halten miissen; die Interviewgespriache sollen inhaltlich moglichst frei sein fiir das,
worliber sie gerne sprechen wollen und vor allem konnen. Wenn die Lernenden noch
groBere Schwierigkeiten haben, sich sprachlich auszudriicken, schreibe ich einfach
Interview-Fragen an die Tafel. Vorschlége konnen sein:

- Wie heiBit du?
- Wie alt bis du?
- Welche Hobbies hast du?
- Was i3t du gerne?
- Wo bist du schon iiberall gewesen?
- Was liest du gerne?
- Was schaust du dir gerne im Fernsehen an?
(Weiterfiihrende Fragen gleich anschlieBend im 5. Spielvorschlag)

etc. Daraus kann ich schon viele Informationen bekommen, welche Interessen die
Lemenden haben, was sich auf die Auswahl der Inhalte, Situationen und Texte in
meinem Unterricht auswirkt.

5. Und jetzt noch als Anregung fiir weitere Fragestellungen ein

Steckbrief
(Aus: Robert Saxer: Sprechen im Sprachuntetricht. Anhang)

Steckbrief

Name

Geburtstag

Sternzeichen
Augenfarbe
Lieblingsessen

Lieblingsgetrénk

Hobbies

Bevorzugte Jahreszeit

Morgen- oder Abendmensch
Wofir kannst du dich begeistern?

Was drgert dich am meisten?
Aberglaube
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Lieblingssanger

Welche Musik schatzt du am mei-
sten?

Bevorzugter Schauspieler

Lieblingsautor
Was ist deine Stirke?
Was ist deine grofite Schwache?

Was ist deine bevorzugte Femnseh-
sendung?

In welcher Zeit mdchtest du leben?

Welchen Menschen wiirdest du gerne
kennenlernen?

Wiirdest du gerne eine beriihmte
Personlichkeit sein? Welche?

Welche Eigenschaften schétzt du an
deinem Freund/deiner Freundin am
meisten?

Dein groBter Wunsch

Wo mdchtest du leben?

Welche Fahigkeiten mochtest du
haben?

Wen bewunderst du am meisten?

Wer ist dein Lieblingsheld aus der
Geschichte?

Was macht dich gliicklich?
Dein Motto?

6. Ein Text als Grundlage: Wie verhalten wir uns richtig?
(In: Deutsch als Zweitsprache. Siehe Spiel 3)

SIMONETTA MIT DER ROTEN SCHLEIFE

Wenn ein neues Kind in die Klasse kommt, fragt man es am besten sofort aus.
"Wo kommt du her?"

"Wo wohnst du?"

"Wie alt bist du?"

"Hast du Geschwister?"

"Magst du Wurstbrot?"

W as man fragt, ist nicht so wichtig. D aB man fragt, ist die Hauptsache.
Denn dann muf das neue Kind antworten, und schon redet man miteinander.
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Klaus wuflte das genau. Er war der letzte Neue in der 4b gewesen. Sie hatten ihn
gefragt, was sein liebstes Fach sei. Und er hatte geantwortet: "Pause”. Das hatte
ihnen gefallen. Trotzdem blieb er noch lange Zeit der Neue. Erst alimahlich
wurde er der Klaus fiir die anderen.
Aber noch immer war er ein biBchen fremd, ein biichen neu. Wenn die anderen
vom Wandertag im letzten Jahr erzihlten, dann muBte er still sein. Den Ausflug
in die Nachbarstadt hatte er nicht mitgemacht. Und wie es im Friihjahr beim
Basar gewesen war, wuBte‘er auch nicht.
Doch jetzt kam zum Gliick wieder eine Neue. Damit gehorte er zu den anderen.
Herr Roder macht sich viel Miihe, die Neue anzukiindigen, dachte Klaus. Herr
Réder war der Klassenlehrer.
"Sie heiBt Simonetta und kommt aus einem weit entfernten Land", sagte er. "Es
wird nicht leicht sein ..."
Herr Roder sagt oft: "Es wird nicht leicht sein.” Und dann seufzte er ein wenig,
und seine Stimme wurde leise. Klaus fand es dann schwierig, ihm zuzuhoren.
Auch jetzt.
Ein weit entferntes Land ... Vielleicht Afrika? Wo Kokospalmen wachsen? Viel-
leicht Norwegen, wo manchmal die Sonne nicht unterging? Mann o Mann! Da
waren ja die Nachte hell, und man muBte nie ins Bett! Das muBte er diese Simo-
netta fragen. Wie das war, wenn man die ganze Nacht aufbleiben und spielen
konnte? Oder lesen, vielleicht auch Zimmer aufriumen, aber immerhin mitten in
einer hellen Nacht.
Herr Roder wurde wieder lauter: "Wir miissen uns alle anstrengen”, sagte er.
"Und jetzt hole ich sie."

(Textstelle: Irmela Brender: Simonetta mit der roten Schleife. Miin-

chen: Verlag Jugend und Volk 1973)

o Geschichte laut vorlesen und besprechen
(Klaus freut sich auf S. Warum?)
(Was meint ihr zum ersten Satz der Geschichte?)
(Du bist Klaus. Welche Fragen willst du noch stellen?)

o Text im Buch fortfiihren bis "... Simonetta antwortete auch Herrn Roder

nicht, der sich in der ndchsten Stunde groBe Miihe gab mit ihr ..."

o Sprecht liber das Verhalten der einzelnen Kinder!
0 Was konnten sie damit meinen?
o Sammelt Ratschlage fiir Klaus!
o Kennt ihr euch eigentlich?
Personen-Ratespiel (jeder beschreibt einen Mitspieler/Mitschiiler)

Notizen auf Zettel:
"Was it du gerne?"
"Magst du FuB3ball?"

Varianten:
a) Einen Brief schreiben (Lieber Karim! Ich mdchte wissen ...)

b) Fragen schriftlich vorlegen
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7. Wir schreiben einen Text.
(In: Deutsch als Zweitsprache. Siehe Spiel 3)

Formulierungsiibungen probieren:

1. Alter/Geburt: Ich bin am ... geboren. Ich bin jetzt ... Jahre alt. Ich habe
am ... Geburtstag und bin jetzt ... Jahre alt. Mein Geburts-
tag ist am ... Ich bin jetzt ... Jahre alt.

2. Wohnung:  Ich wohne in der ..strae Nr. Wir wohnen ... Nr. Unsere
Wohnung ist ...

3. Essen: Mein Lieblingsessen ist ...

Ich freue mich, wenn ...

4. Schlaftier:  Mein Schlaftier ist ...

8. Wir stellen dar, was uns interessiert.
(Aus: Robert Saxer: Sprechen im Sprachunterricht. Siehe Spiel 1)

Niheres Kennenlernen der Interessen - Collagespiel

Die Auswahl der Themen, die im Sprachunterricht behandelt werden, spielt fiir die
Motivation der Lernenden eine wichtige Rolle. Daher bemiihe ich mich am Anfang
des Sprachunterrichts, die Interessen der Lernenden naher kennenzulernen. Eine
Moglichkeit ist die Darstellung der eigenen Interessen in Form einer Bild- und
Text-Collage.

Ich bringe Tageszeitungen oder Zeitschriften - méglichst populédre Massenblatter
mit vielen Bildern - mit oder lasse sie die Lernenden mitbringen; dazu noch Pack-
papierbdgen, Schere, Klebstoff und eventuell Filzstifte. Ich lasse die Letnenden
Dreier-, Vierer- oder Finfer-Gruppen bilden. Ihre Aufgabe: In einer Bild-Text-
Collage darzustellen, was ihnen gefallt (oder auch nicht geféllt), was sie geme
haben, wofiir sie sich interessieren. Sie kdbnnen mit allen Mitteln arbeiten: Bilder
oder Texte (auch in ihrer Muttersprache) aufkleben, selber etwas dazuschreiben
(auch wieder mit der Moglichkeit, dies in ihrer Muttersprache zu tun). Wenn die
Collagen fertig sind, werden sie an die Wand geklebt, und jede Gruppe (vielleicht
nur einer, vielleicht auch alle) stellt ihre Collage vor, nach Moglichkeit auf
deutsch, wenn etwas zu schwierig auszudriicken ist, in ihrer Muttersprache. Von
diesen Collagen ausgehend, wihle ich fiir kommende Unterrichtseinheiten gemein-
sam mit den Lernenden Themen aus. Vielleicht bringen sie mir dazu weitere Mate-
rialien (auch wieder in ihrer Muttersprache), die ich fiir meinen Sprachunterricht
einsetzen kann.
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Beilage 2

é”u" you | ENGLI SCH

Buenas dias ! SPANSCA

SPANI ScH

ITALIEN) ScH

Hobari walsto l SUAHEL|

CHINESISCH

AR AB)SCH

Salot | ey

Bonjoor |
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Beilage 3

ich sprech@ ich lern@)
dou spr_ic_h@ alu lern@

er  spri ch@) ‘er  lern(®)

Wie hei/3t du %
Woher komms!  du 2
Was spi chs! du z

Was (ernst du 2

Torfel bibal
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heifBen Frankreich
kommen Spanien
lernen Indien
sprechen Arabien
heiBen Osterreich
kommen (Linder der Kinder)
sprechen
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BEILAGE 4

Ken und David Englisch
Latif Deutsch
Suomi Chinesisch

Kin Fuk . Italienisch
Bill Franzdsisch
Luigi Spanisch

Elena Magdalena Farsi
(Namen der Kinder) (Sprachen der Kinder)
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Elisabeth Nevyjel

Schulversuch "Muttersprachliche
Alphabetisierung"

Der Schulversuch wurde an einer Wiener Volksschule gegriindet, an der der
Prozentsatz ausléindischer - insbesondere tlirkischer — Kinder seit langem weit
tiber 50% betriigt. Die Lehrer dieser Schule hatten somit ausreichend Gelegenheit,
sich mit den Problemen dieser Kinder auseinanderzusetzen und nach Ldsungs-
mdglichkeiten zu suchen.

Waihrend in den ersten Jahren die auslédndischen Kinder einfach nur am Unter-
richt teilnahmen und es dem Zufall iiberlassen blieb, wieviel sie aufnehmen
konnten, begann man sich mehr Gedanken zu machen als die ersten Begleit-
maBnahmen in Kraft traten. Durch den Einsatz von Begleitlehrern wurde be-
reits eine wesentliche Besserung der Situation der auslédndischen Schiiler er-
zielt. Es war jedoch weiterhin so, daB der Schulerfolg dieser Kinder weitestge-
hend von ihren Deutschkenntnissen abhéingig war.

Deutschkenntnisse allein durch die Teilnahme am deutschsprachigen Gesamt-
unterricht zu erwerben, ist jedoch kaum méglich. Die meisten Kinder sind
tiberfordert, wenn sie gleichzeitig eine Fremdsprache im Schnellverfahren
erlernen sollen und in eben dieser, noch nicht ausreichend beherrschten Spra-
che auch stoffliche Inhalte verstehen und verarbeiten sollen. Stofflich und
sprachliche Defizite sind die Folgen. Der hohe Prozentsatz an Zuriickstellun-
gen, ASO-Einweisungen und Repetenten unter den Schiilern mit nichtdeutscher
Muttersprache spricht eine deutliche Sprache. Da auch Sprachunterricht, Be-
gleitunterricht und in Deutschkursen alle notwendigen Erlduterungen wieder
nur in der zu erlernenden Fremdsprache erfolgen, hat das Kind nie die Mog-
lichkeit, bei Unklarheiten nachzufragen und eine wirklich umfassende Erklé-
rung zu bekommen. Dies ist eben nur in der Muttersprache méglich. In jedem
Sprachunterricht, der sich nicht nur auf oberflidchliche Alltagskonservation
beschrénkt, sind gelegentliche Erkldrungen in der Ausgangssprache notwendig.

Die Bedeutung der Muttersprache in der Schule wurde erst deutlich, als zum
ersten Mal muttersprachliche Zusatzlehrer zugezogen wurden. Es wurde er-
kannt, wie vieles durch den Einsatz der Muttersprache erleichtert wird — fiir die
Lehrer ebenso wie fiir die Kinder.

Viele zeitraubende Darstellungen, Pantomimen und umsténdliche Erkldrungen
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konnen durch einfache Ubersetzungen des unklaren Begriffes vermieden wer-
den. Am frappierendsten war der Erfolg bei Kindern mit tiirkischer Mutter-
sprache. Um zu erkennen, warum besonders tiirkische Kinder Schwierigkeiten
mit der deutschen Sprache haben und auf muttersprachliche Erkldrungen ange-
wiesen sind, ist es notig, sich mit der tiirkischen Sprache etwas auseinanderzu-
setzen. .

Die tiirkische Sprache ist eine agglutinierende Sprache, d.h. sie bildet gramma-
tikalische Formen fast ausschlieBlich durch Anhéngen von verschiedenen Sil-
ben an den stets unverdnderten Wortstamm. Die Verwendung von Artikeln, das
grammatikalische Geschlecht, sowie die Verwendung von Pripositionen sind
unbekannt, und kénnen vom Lemenden daher auch nicht intuitiv verstanden
werden. Die Satzstellung, ja sogar der gedankliche Aufbau eines Sinngefiiges
folgt ganz anderen Gesetzen als bei den européischen Sprachen. Es ist somit
ersichtlich, daB tiirkischsprachige Kinder beim Erlernen einer westlichen Spra-
che, und bei Deutsch im besonderen, mehr Schwierigkeiten haben, als Kinder,
deren Muttersprache dhnlichen Gesetzen folgt wie die zu erlernende Fremd-
sprache. Dazu kommt, daB diese Kinder aufgrund ihrer hiuslichen und sozialen
Situation hdufig im Vorschulalter kaum mit der Sprache des Gastlandes in
Beriihrung kommen. Zumeist beschrinken sich ihre Deutschkenntnisse auf
einige im Park aufgeschnappte Schimpfworter und einige basale Dinge, wie
Namen von Esswaren oder ein paar Dinge des taglichen Gebrauches. Kaum ein
Kind ist bei Schuleintritt imstande, in zusammenhéngenden Sitzen zu sprechen
oder den Sinn von Gesprochenem in normaler Sprechgeschwindigkeit zu ver-
stehen.

Die Bedeutung der Muttersprache

Fiir viele ausldndische Kinder besteht auch das Problem, daB sie auch in der
Muttersprache nicht ausreichend gefordert werden. Wenn beide Eltern arbeiten
und das Kind nur in der Obhut dlterer Geschwister bleibt, die womdoglich ihre
eigenen, gebrochenen Deutschkenntnisse an die jiingeren weitergeben, kommt
es zu Halbsprachigkeit in beiden Sprachen.

Es ist inzwischen wissenschaftlich erwiesen, da zum Erlernen einer Fremd-
sprache zunichst gesicherte Kenntnisse in der Muttersprache erforderlich sind.
Es zeigt sich auch in der Schulpraxis sehr deutlich, daB Kinder mit hohem
muttersprachlichem Sprachstand die Fremdsprache schneller, leichter und vor
allem regelbewuBter und daher richtiger erlernen. Sie gelangen leichter zu
echter Zweisprachigkeit.
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Ein Kind, das die Struktur der Muttersprache bewuBt erfaBt hat, das Gramma-
tik und Syntax fehlerfrei gebraucht, ist leichter imstande, diese Leistung auch
in der Zweitsprache zu erbringen. Auf der Basis dieser Erkenntnisse wurde der
Schulversuch "Muttersprachliche Alphabetisierung Tiirkisch" entwickelt und
aufgebaut.

Die Zielsetzung beinhaltet folgende Schwerpunkte:

= Erleichterung der Schuleintrittsphase

= Sicherung und Erweiterung des muttersprachlichen Sprachstandes bei Schul-
eintritt

=  Buchstabenerarbeitung und Erwerb der Lesetechnik zunéichst Tiirkisch

= gleitender Einstieg in die Unterrichtssprache Deutsch.

Da der Schulversuch sich iiber die gesamten vier Jahre Grundschulzeit er-
streckt, ist das Ziel letztendlich, den Kindern mit tiirkischer Muttersprache zu
einer altersgeméBen sprachlichen und schriftlichen Kompetenz in beiden Spra-
chen zu verhelfen. Die Schiiler sollen, auch wenn der Muttersprachliche Unter-
richt in der weiterfiihrenden Schule nicht fortgesetzt werden kann, iiber aus-
reichende Schreib-/Lesekenntnisse in Tiirkisch verfiigen. Dariiberhinaus sollen
sie die deutsche Sprache soweit beherrschen, daB sie dem rein deutschsprachi-
gen Unterricht in der Mittelstufe zu folgen imstande sind.

Der Einstieg ins Deutsche

Der schrittweise Einstieg in die deutsche Sprache verlduft in der Regel wie
folgt:

Um den bei Eintritt in eine rein deutschsprachige Klasse sehr oft eintretenden
Sprach- und Kulturschock zu vermeiden, wird mit den Kindern aus tiirkischen
Familien zunédchst nur Tirkisch gesprochen. Da aber in der Klasse natiirlich
auch deutschsprachige Schiiler sind (ca. 50%), héren die Kinder alles Notwen-
dige von Beginn an auch in der Zweitsprache. Dies hat den Effekt, daB sich
die kleinen Tiirken langsam an den Klang der Fremdsprache gewdhnen kon-
nen. Sie wissen —ohne den Zwang, alles verstehen zu miissen — immer, wovon
gesprochen wird. Sie sind nicht darauf angewiesen, zu erraten, was der Lehrer
gemeint haben konnte. Sie sind jederzeit in der Lage, sich aktiv am Unter-
richtsgesprich zu beteiligen.

Beim Wissenserwerb in allen Fachem ist das Kind nicht durch sprachliche
Barrieren behindert. Es ist imstande, die Buchstaben, die Grundrechnungsarten
und alle Inhalte des Sachunterrichtes ebenso leicht und schnell zu erlernen wie
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die inlindischen Kinder. Das Ubertragen all dieser Fihigkeiten und Kenntnisse
zu einem Zeitpunkt, an dem die deutsche Sprache ausreichend beherrscht wird,
ist wesentlich einfacher als das Lernen in einer nicht beherrschten Sprache.

Selbstverstiandlich erfolgt vom ersten Schultag an auch gezielter Deutschunter-
richt. Zunichst beschrinkt dieser sich, neben dem Mithéren im zweisprachli-
chen Unterrichtsgesprich, auf zwei Wochenstunden, in denen erste Worter aus
dem Schulalltag und einfache Kommunikationsformen geiibt werden. Sobald
ein ausreichendnes Kontingent an erlernten Buchstaben zur Verfiigung steht,
wird auch das Lesen in der deutschen Sprache geiibt: Zum Beispiel kann mit
den Buchstaben A, L, I, M, T, mit denen in der tiirkischen Sprache schon
kleine Sitze gebildet werden, auch einfache Lesetexte in deutsch erstellt wer-
den:

Ali @ al i/—\[l mall 7
Ali &< alma. ' Tim mall <o
TOI[O\T@ al.  Lilli mall g@ i

(= au SSPrac\nefeckni sche O[Junﬁ au)

Die Kombination von Wort und Bild férdert das sinnerfassende Lesen. Durch
die Notwendigkeit, beim Lesen des deutschen Textes auch die Bilder deutsch
zu benennen, erhoht sich die Merkfahigkeit. Aufierdem wird den Kindem so
bewuBt gemacht, daB sie in zwei verschiedenen Sprachen arbeiten. Sprachmi-
schung soll nach Méglichkeit vermieden werden.

Beim Lesen deutschsprachiger Texte wird groBter Wert darauf gelegt, daB das
Kind nicht nur den Sinn des Gelesenen, sondern die genaue Bedeutung jedes
einzelnen Wortes erkennt. Es hat sich gezeigt, daB die Struktur der Sprache so
frither und bewuBter erfalt wird. Sobald das Kind alle 29 Buchstaben des
tiirkischen Alphabetes kann, werden auch spezifisch deutsche Buchstaben und
-kombinationen, etwa sch, ei, au, ch ..., erlernt. Die Aussprache wird bewuft
trainiert und die Unterschiede zum Tiirkischen herausgearbeitet.

Gezielter Rechtschreibunterricht in Deutsch erfolgt erst auf zweiter Schulstufe.
Dann sollte das Kind die Lese-/Schreibtechnik soweit beherrschen, daB es sich
auf Besonderheiten der Rechtschreibung konzentrieren kann.

Auf der zweiten Schulstufe werden die Schiiler auch schon bewuBt dazu ange-
halten, Arbeitsanweisungen und einfache Erkldrungen auf Deutsch zu verste-
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hen. Sie haben aber nach wie vor die Méglichkeit, bej Nichtverstehen auf die
Muttersprache zuriickzugreifen. Besonders, wenn es um sachliche Inhalte, die
Umwelt des Kindes betreffend, geht, wird daranf geachtet, daB das Kind (iiese
zunichst in seiner Muttersprache erfaBt und sprachlich verarbeitet, bevor die
wichtigsten Punkte auch in der Fremdsprache dargeboten bekommt. Bej man-
chen Themen, wie z.B. Verkehrserzichung oder die Gesundheit betreffende
Inhalte, ist es fiir das Kind aus dieser Altersstufe wichtiger, zu verstehen, was
es lernt, als diese in einer Fremdsprache nur auswendig zu lernen.

Der Tiirkischunterricht auf der zweiten Schulstufe umfa8t hauptsichlich dem
Alter entsprechende grammatikalische und rechtschreibtechnische Ubungen, die
miindliche Ausarbeitung von Sachunterrichtsthemen als Vorbereitung auf die
Erarbeitung in Deutsch, das Eingehen auf spezifische, dem tiirkischen Kultur-
kreis zugehorige Inhalte und sehr viel Leseiibungen, da die Motivation,
deutschsprachige Lektiire in der Freizeit zu lesen, sicher noch nicht gegeben
ist. Durch das Angebot von Kinderliteratur in der Muttersprache kann die
Freude am Lesen trotzdem gefordert werden.

Im Deutschunterricht wird von den tiirkischen Kindem bereits das gleiche
Deutschbuch verwendet, wie es die deutschsprachigen Kinder haben. Jedoch
muB der Lehrer die Ubungen sehr gezielt auswihlen und nétigenfalls verindern
und vereinfachen. Im Laufe des Jahres sollte es moglich sein, daB fast alle
Schiiler die wichtigsten Ubungen aus dem Deutschbuch gemeinsam machen
konnen. Eine erzieherische Selbstverstindlichkeit ist es dabei, daB das Helfer-
system funktioniert.

Sprachliche Unterschiede Tiirkisch-Deutsch

GroBes Augenmerk wird darauf gelegt, daB die tiirkischen Schiiler mdglichst
bald imstande sind, sprachliche Inhalte von einer Sprache in die andere zu
iibertragen. Schon am Ende der ersten, spitestens aber am Beginn der zweiten
Schulstufe werden immer wieder einfache Ubertragungsiibungen in den Sprach-
unterricht eingebaut. Zundchst wird damit begonnen, einfachste Sitze aus der
Fremdsprache in die Muttersprache zu iibersetzen. Es geht dabei darum, den
Inhalt zu erfassen und sinngeméB in der Muttersprache wiederzugeben.

Ubungen in diese Richtung sind nicht zuletzt deshalb fiir das Kind einfacher,
weil die tiirkische Sprache viel regelgetreuer ist. Sitze wie z.B.

Andi geht zur Schule.
Susi geht in den Park.
Metin geht auf den Markt.
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werden in der tiirkischen Sprache durch Anhédngen eines Buchstaben an das
den Ort angebenden Wort ausgedriickt. Eine Analogiebildung im Deutschen
ist fiir das Kind aber nicht moglich, da jede der Ortsangaben mit Hilfe anderer
Prépositionen gebildet wird, deren Gebrauch auf dem ersten Blick nicht durch-
schaubar ist.

Selbst bei der Ubertragung einfachster Sitze mit Subjekt, Priadikat und einem
Objekt haben die Kinder zuniichst Probleme, da die Anderung der Satzstellung
auch eine Anderung des gedanklichen Sinngefiiges bedingt. Etwa der Satz Ali
kauft Milch’ wird im Turklschen mit "Ali Milch kauft’ [Ali siit aliyor] iiber-
setzt.

Bei solchen Ubertragungsiibungen ist es wichtig, daB sie zunzchst nur von der
Fremdsprache in die Muttersprache erfolgen. Die gednderte Satzstellung wird
durch Darstellung in der Muttersprache mit deutscher Wortstellung veranschau-
licht. Eine solche Vorgangsweise in der umgekehrten Richtung wiirde eher zu
sprachlicher Verunsicherung fiihren,

Ab der dritten Schulfstufe
wird zwar weiterhin auf inter-

kulturelles und multikulturelles :
Lernen groBer Wert gelegt, KC( EL f kauﬁ M I ‘.Ch

jedoch verlauft der Unterricht , 14 ,
weitestgehend einsprachig. Der ’ e
Muttersprachliche Unterricht

erfolgt im normalerweise iib- Mlem l(OUf Bro
lichen Ausmaf von drei Wo-

chenstunden, wobei jedoch  _\\ d n ﬁ_‘gm_ak Oi,ngQ}:,

darauf geachtet wird, da er

stofflich mit dem deutschspra- Ze hro l«]uf 1 TO ma en
chigen Unterricht iiberein-

stimmt und gegebenenfalls | \ f ‘

auch unterstiitzend wirkt.

Zell\/\O«

Sowohl die wortliche Uber- Ley kau“ K ase .
setzung wie auch die sinn-

gemiBe Wiedergabe von Tex- \ ,egél.d _p_Q‘Lj,b_u_r_ .QLLQQJ’_'_.
ten wird weiterhin geiibt. Im

Leseunterricht kénnen auf die- B | l, a [ l( a uff Wu r gj .

ser Schulstufe schon deutsch-

sprachige Texte f:rarbci.tet B'L e i q k 4 [ i }QIZ" ¥

werden. Auch beim freien
Lesen sind die Schiiler im
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allgemeinen nun schon stolz darauf, deutsc i ii .
stehen zu konnen. Das Verstehen der Inhaltclals v;:,ri:;hilrﬁ:nzu‘cvl;:(ri:s ::rcl;ln‘ll\la‘l’:l:-
erzdhlen in der Muttersprache iberpriift. So 148t sich auch fiir den Lehrer am
leichtesten feststellen, wieweit ein Kind schon die deutsche Sprache beherrscht
Kinder neigen dazu, die Frage "Hast du alles verstanden?" prinzipiell zu be'a-'
hen. Erst durch das Hinterfragen in der Muttersprache kénnen Sprachli(;'he
Defizite erkannt und gezielt aufgearbeitet werden,

Diese Arbeitsweise wird bis zum Ende der vierten Schulstufe beibehalten, Ver-
starkt miissen die tiirkischen Schiiler nun angehalten werden, auch sachliche
Inhalte in der Unterrichtssprache aufzunehmen bzw. sie auch selbst zu erarbei-
ten. Es erscheint uns auch ganz wesentlich, den Kindern zu zeigen, wie sie
sich bei sprachlichen Problemen und Unklarheiten selbst helfen kénnen. Der
Umgang mit Worterbiichern, Karteien, Lexika oder Grammatikiibungsbiichern
wird trainiert.

Es hat sich bereits gezeigt, daB der sehr bewuBte Umgang mit der Sprache, der
zweisprachige Unterricht, fiir alle Kinder Vorteile bringt. Wenn auch nur weni-
ge deutschsprachige Kinder Kenntnisse in Tiirkisch erworben haben, so sind
sie doch alle fiir den Gebrauch von Fremdsprachen sensibilisiert. Die oft vor-
handene Hemmschwelle wird abgebaut. Die Kinder gehen — etwa im Englisch-
unterricht — an die neue Sprache ganz anders heran.

Besonders im ersten Schuljahr wird nie ein Kind gezwungen, eine bestimmte
Sprache zu gebrauchen. Jedem Kind wird solange Zeit gelassen, wie es
braucht, bis es bereit ist, die Fremdsprache im spontanen Sprachgebrauch zu
verwenden. Gerade dadurch wird aber der Ehrgeiz offenbar besonders geweckt,
denn es hat sich gezeigt, daB jedes Kind eines Tages stolz die muttersprachli-
che Hilfe von sich weist und erklért: "Das kann ich schon auf Deutsch." Damit
hat es den wichtigsten Schritt auf dem Weg zur echten Zweisprachigkeit getan:
das bewuBte Loslosen von der Muttersprache. Der weitere Weg ist nur mehr
Routine.

Elisabeth Nevyijel, SchopenhauerstraBe 39/2/11, 1180 Wien

Miteinander statt Nebeneinander. Film und Filmdokumentation iiber den Schulversuch
"Muttersprachliche Alphabetisierung” in der Volksschule Kindermanngasse, 1170 Wien.
Schuljahr 1989/90. Drehbuch und Regie: Gero Fischer. Produktion: Erwin Mattersdorfer.
Sprecher: Heino Fischer. Technische Realisierung: Institut fiir Unterrichtstechnologie und
Medienpidagogik, Universitit Klagenfurt. Linge: 25 Minuten, VHS. September 1990.
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Dieter Antoni/Alfred Reumiiller

Didaktische Prinzipien fiir Deutsch
als Zweitsprache

1. Schiilerzentrierte Arbeitsformen

Das Lehren der Zweitsprache wird nur dann erfolgreich vor sich gehen, wenn
das Unterrichtsgeschehen nicht ausschlieBlich vom Lehrer dominiert wird. Es
ist darauf zu achten, daB in dem vom Lehrer gesteuerten (Basis-)Unterricht
schiilerzentrierte Arbeitsformen in geniigendem Ausmaf vorhanden sind, um
die Aktivitit der Schiiler sicherzustellen und die Sprachzeit zu erhéhen. Fol-
gende Arbeitsformen bieten sich an: Die Schiiler arbeiten zu zweit, in kleinen
Gruppen; alle Schiiler bewegen sich gleichzeitig im Klassenzimmer, und jedes
Kind fiihrt mit verschiedenen Partnern einfache Gespriiche. Schiiler mit guten
oder ausreichenden muttersprachlichen Kenntnissen konnen als Helfer und
Mitgestalter eingesetzt werden (Sprechpartner als zweites Ich, Sprechpartner in
der Doppelung und Spiegelung u.d.)

2. Prinzip der Anschaulichkeit und der Methodenvielfalt

Die Beachtung des Prinzips der Anschaulichkeit ist fiir den Spracherwerb be-
sonders wichtig. Als Medien kommen in Betracht: Gegenstinde, Handpuppen,
Tuchtafelbilder, Tafelskizzen, Folien, Wandbilder, Wort- und Bildkarten, Kas-
setten, Videos, Filme, Spiele a.a. Die Verkniipfung all der zur Verfiigung ste-
henden audio-visuellen Medien untereinander, das Verkniipfen von Sprechen
und Handeln unter Einbeziehung von Gestik und Mimik sind Grundlagen fiir
ein Lernen nach dem Prinzip der Methodenvielfalt.

3. Prinzip der Visualisierung

Durch die Visualisierung (z.B. Vereinbarung von Zeichen) ist es auch méglich,
Schiilerlnnen an Verhaltensweisen zu gewohnen, ohne daB der Lehrer oder
eine andere Person durch Aufforderung wihrend des Unterrichtes in Erschei-
nung treten muf.
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4. Prinzip des Lernens durch Fehler

Lemen durch Fehler: Die Korrektur von Fehlern beim Sprechen ist stets behut-
sam, aber konsequent durchzufiihren, wobei der Lehrer die Rolle eines Helfers
einnimmt. Es ist entscheidend, daB die Schiiler in Transfersituationen spiiren
und wissen, daB sie auch frei agieren konnen, ohne daB Korrekturen durch den
Lehrer vorgenommen werden, soweit nicht die Kommunikation betrichtlich
beeintrichtigt wird.

5. Prinzip des Wiederholens

Was fiir den muttersprachlichen Unterricht gilt, gilt in besonderer Weise fiir
den Zweitsprachenerwerb: Die gezielte und ausreichende Wiederholung. Inbe-
sondere muB darauf Bedacht genommen werden, dal der bisher gelernte
Sprachschatz von den Kindern im Unterricht verwendet bzw. erweitert wird
(Transfer).

6. Prinzip der (spielerischen) Lehr- und Lernformen

Den spielerischen und musischen Ubungsformen kommt im Zweitsprachener-
werb besondere Bedeutung zu. Reime, Lieder und Lernspiele sind duBerst
wirkungsvolle Motivationstriger. Das Erleben der zweiten Sprache in Verbin-
dung mit spielerischer Titigkeit vermittelt den Kindern ein Erfolgsgefiihl und
fordert die Bereitschaft zu weiterem Spracherwerb. Werden AuBerungsmuster
nicht mit Hilfe von Spielen erarbeitet, bieten sich Reiheniibungen sowie Frage-
und Antwortketten an. Die Ubungen sind dem sprachlichen Niveau der Schiiler
anzupassen.

Der Einsatz und die stindige Anwendung verschiedenster Lerntechniken im
Unterricht helfen dem Kind von Beginn an beim selbstindigen Erwerb der
Zweitsprache. Als lemunterstiitzende Techniken sind zu vermitteln: Wichtiges
unterstreichen, Absétze markieren, Randbemerkungen und kurze Zusammen-
fassungen anbringen, Stichworter anlegen, gezielter Einsatz von Farbstiften
(Signalgrammatik), Zettel als Merkhilfe verwenden, verschiedene Arten des
Vokabellernens, Gebrauch und Einsatz des Osterreichischen Worterbuches u.a.

7. Drei Typen von Kommunikation
Bei den Aspekten zur Forderung der Kommunikation orientiert sich die Ar-

beitsgruppe an Uberlegungen und Analysen von DIETMAR LARCHER". Aus
sprachdidaktischen Griinden werden fiir den Sprachgebrauch (zumindest) drei
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Typen von Kommunikation unterschieden:

* Rituelle Kommunikation
* Realistische Kommunikation
* Reale Kommunikation

'

RITUELLE KOMMUNIKATION
reproduktiv/routiniert

Die rituelle Kommunikation ist jene reduzierte
Kommunikation, bei der In vorgegebenen For-
meln gesprochen wird, Das Aufsagen auswen-
dig gelemter Texte, das standige Praktizieren
von Sprachritualen (Hallo! Wie geht es?), das
Nachsprechen in bestimmten Lernmodellen
(Ich lese - du liest - er liest ..) u.a. gehdren
hierher.

REALISTISCHE KOMMUNIKATION
reproduktiv/routiniert

In der realistischen Kommuni-
kation wird eine reale Kom-
munikationssituation moglichst
echt simuliert, zum Beispiel im
Rollenspiel. Dabei wird ein
richtiges (reales) Gesprach in
einer kinstlichen Situation
{Schule) nachgespielt (imitiert).
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REALE KOMMUNIKATION
produktiv/kreativ

. , In der realen Kommunika-
/i_,_] \’/\ tion reden die Menschen,

= T . weil sie sich verstandigen

wollen und mussen, um
Zum Beispiel eine Situa-
tion zu meistern. Diese
Kommunikation hat viel
e mit Lust am Sprechen,
aber auch viel mit echtem
Gesprachsbedarfnis zu
tun. Reale Kommunikation

h CJ ist produkdiv.
e i

I
3 F.scnut._j__ i

...,. 2% [I]rr'-’

*"'"

Ziel des Unterrichts sollte sein: realistische und — sozusagen als Kronung —
reale Kommunikation, das weitgehend freie Sprechen. Es mul erwihnt werden,
daB in bestimmten Unterrichtssituationen die rituelle Kommunikation auch ihre
Berechtigung hat.

Anmerkung

1) Vergleiche dazu: Projekt "Interkulturelles Lernen und zweisprachige Erziehung" Endbe-
richt. Boeckmann/Brunner/Egger/Gombos/Juri¢/Larcher, Institut fiir Weiterbildung an
der Universitat fiir Bildungswissenschaften Klagenfurt. Mai 1989

Bildnachweis
Die drei Grafiken wurden dem Buch TRAUDI, Band 7 der Reihe "Zweisprachige Bildung"
des Landesamtes Provincia Autonoma di Bolzano entnommen.

Dieter Antoni ist Leiter des Zentrums far Schulversuche des BMUK; Alfred Reumdller Mitarbei-
ter. Adresse: UniversitatsstraBe 70, A-9020 Klagenfurt

Der Artikel beruht auf der Broschiire aus Antoni/Reumiiller: Allgemeine und didaktische Hinweise
zu "Komm, mach mit!". Klagenfurt 1992 (vgl. Bibliographie)
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Brigitte Sorger

Lehrerverhaltenstraining und
Lehrerrolle im DaF-Unterricht

Seit zwei Jahren bin ich in der CSFR in der Lehrerausbildung (Universitiit
Briinn; Direktstudium, Requalifikation und Bakkalaureat) und der Lehrerfort-
bildung (auch in Slowenien) tiitig. Diese Ausfiihrungen beruhen nicht auf irgend-
welchen Untersuchungen, sondern sind ausschliefilich aufgrund eigenen Er-
lebens, eigener Erfahrungen und Erz#thlungen von tschechischen LehrerInnen zu-
sammengestellt und sollen durch die karikierte Form den Blick auf die Kern-
problematik lenken. Fiir Korrekturen und Ergfinzungen bin ich dankbar.

1. Die Situation der DaF-LehrerInnen im ehemaligen Ostblock (am
Beispiel der CSFR)

Bis zur "sanften Revolution" war die Lehrtitigkeit in der CSFR natiirlich stark
an politische Dogmen gebunden. Gewisse Ficher, wie z.B. Sport, Russisch und
Staatsbiirgerkunde wurden bevorzugt (noch heute kann der Lehrstuhl fiir Sport
seinen Stundenplan vor den anderen Instituten eintragen, und z.B. die Germani-
stik muB sich in Zeit- und Raumwahl dieser Vorgabe unterordnen).

Westeuropéische Sprachen wurden nicht nur in geringerem MaBe angeboten,
sondern auch die Weiterbildungsmoglichkeiten der LehrerInnen waren stark
eingeschrinkt. Fiir Deutschlehrer war allerdings eine — zu einem hohen Grade
auch politische — Schulung in der damaligen DDR méglich.

Im Verhaltensbereich wurden an den Lehrer sehr konkrete Anforderungen
gestellt. Erziehung war eine politische Angelegenheit, der Freiraum in der
Stoffwahl und Gestaltung war sehr gering. Unterrichtsformen, die kritisches
Denken, eigene Standpunkte oder demokratisch-kooperatives Verhalten fordern,
waren unerwiinscht. (Z.B. wurde im Fach Landeskunde keine Moglichkeit zur
Auseinandersetzung mit anderen Kulturen gesucht, keine Toleranzerzichung
oder Erziehung zur kritischen Betrachtung angestrebt, sondern nur iiberpriif-
bares Faktenwissen vermittelt.) Uberpriifbar zu sein — und entsprechend ange-
paBt an die kommunistische Ideologie — war iiberhaupt eine zentrale Forderung
an den Unterricht. AuSerdem muSBte die Lehrzielformulierung immer auch ein
politisches Ziel enthalten.
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Entsprechend haben die Lehrerlnnen im Verhaltensbereich gewisse Muster
verstirkt ausgeprigt. Im Fremdsprachenunterricht spiegelt sich diese Situation
ebenfalls wider. SchiilerInnen und StudentInnen wurden mit der Grammatik-
Ubersetzungsmethode konfrontiert, denn vorrangiges Ziel fiir die Anwendung
der Sprache war das Lesen und Ubersetzen von Texten (oft zensuriert), haupt-
sdchlich klassischer Literatur und wissenschaftlicher Werke.

Gesprochene Sprache und Kommunikation war kaum notwendig, da sogar die
Reise in das Bruderland DDR schwierig war, die Reise in ein westliches
Nachbarland aber bekanntlich nahezu unmoéglich. Briefkontakte waren ebenso
unerwiinscht, wie die Fihigkeit westliche Rundfunkprogramme zu verstehen.
Und selbst das Verstehen von Texten, das u.U. kritisches Denken initiiert,
stand hinter dem bloBen Ubersetzen zuriick.

Mag diese Darstellung auch etwas iiberspitzt erscheinen, im Kem stimmt es
sicher, daf auch die DaF-Lehrerlnnen die Vorgabe hatten, systemkonform zu
arbeiten, weshalb sie an gewisse Methoden, und damit an eine gewisse Rolle,
gebunden waren. Seit 1989 hat sich die Forderung an die LehrerInnen grundle-
gend gedndert. Vor allem aber stehen die Lehrkréfte vor zahlreichen Proble-
men:

¢ Der Lehrberuf ist extrem schlecht bezahlt. Ein Grundschullehrer erhdlt am
Anfang kaum mehr als 2.000.- Kronen, ein Hochschullehrer bis zu 5.000.-/
6.000.- Kronen (2400.- OS). Deshalb sind viele LehrerInnen gezwungen durch
einen Nebenjob ihr Einkommen aufzubessern; bzw. qualifizierte Kréfte wandern
iiberhaupt in die besser bezahlte Wirtschaft ab.

* Viele LehrerInnen sind sehr schlecht ausgebildet. Sowohl sprachlich (nicht nur
RequalifikantInnen und StudentInnen stehen vor diesem Problem, auch viele
approbierte DeutschlehrerInnen waren noch nie im deutschsprachigen Ausland)
als auch methodisch. Entsprechend fordert die Vorbereitung viel Zeit.

« Die LehrerInnen haben ein hohes Pensum an Unterrichtsstunden zu bewiltigen,
denn 25 Wochenstunden sind keine Seltenheit, wobei die RequalifikantInnen
noch zusitzlich die Universitdt besuchen.

* Es ist wenig brauchbares Unterrichtsmaterial zugénglich. Das neue, ohnedies
spérlich vorhandene, Material ist oft zu teuer, und die Methoden und Einsatz-
moglichkeiten sind nicht vertraut. Sollte ein Lehrerhandbuch iiberhaupt erhélt-
lich sein, so verstehen es viele LehrerInnen nicht.

+ Die KlassengroBe betrédgt oft bis zu 40 Personen.
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2. (Uber-)Forderungen an die LehrerInnen

Die CSFR hat, ebenso wie andere Staaten, ihr altes politisches — und damit
auch gesellschaftliches — System iiber Bord geworfen. Man hat begonnen, an
einer neuen Gesellschaft zu bauen. Nur viele Menschen haben keine konkrete
Vorstellung, wie diese aussehén soll, oder gar, wie sie zu realisieren ist.

In jeder Gesellschaft iibernimmt der Bildungssektor immer auch eine in hohem
Grade politische Aufgabe. Von der Art und Weise wie bezichungsweise wozu
die jungen Menschen erzogen werden, hiingt auch die kiinftige Form der
Gesellschaft ab. Auch wenn die Bildung immer einen groflen Schritt hinter
diesem Ziel herhinkt, so manifestiert sich doch auch in unserem Staat der
Waunsch, kritische, selbstindige, demokratische und trotzdem Osterreich- und
traditionsbewuBBte Menschen zu erziehen, in den Lehrplinen, Biichern, der
Lehrerbildung, dem Verhalten und den Methoden in der Schule (z.B. Projekt-
unterricht, Diskussion, Gruppenarbeit etc.). Bildung sollte nicht parteipolitisch
sein, aber sie ist sicher immer gesellschaftspolitisch.

Somit stehen jetzt die tschechischen Lehrerlnnen vor einer beinahe schizophre-
nen Situation: Sie haben selbst ihr ganzes Leben Verhaltensmuster, Regeln,
Normen und Ideale erlebt und gelebt, die ecinem demokratischen System
widersprechen. Sie sind dazu erzogen worden, Anweisungen und Richtlinien
auszufiihren und nicht zu hinterfragen.

Jetzt aber sollen sie eine neue Rolle iibernehmen. Sie erhalten kaum mehr
Anweisungen und nahezu keine Richtlinien. Sie sollen selbst initiativ werden,
Selbstverantwortung iibernehmen, aus einer fast unbekannten Palette von
Werten die entsprechenden demokratischen auswihlen. Und sie miissen sich
nicht nur selbst so verhalten, sondern auch die Jugendlichen dazu erziehen.
(Ohne selbst ein entsprechendes Vorbild zu sein, ist Erziehung zu einem
bestimmten Verhalten zudem gar nicht moglich.)

Eigentlich will man im ehemaligen Ostblock einen neuen Menschen, denn die
Werte und Verhaltensmuster, die man seit 1989 fordert, waren vor der Wende
nicht nur nebensichlich, sondern sogar unerwiinscht.

Im Unterricht hingegen haben die LehrerInnen bisher die Rolle der eher
autoritdren, Strukturen und Richtlinien folgenden zentralen Person eingenom-
men. Unterricht war — ebenso wie der Staat — zentralistisch und autoritdr. Auch
im DaF-Unterricht muB der Lehrer komplett neue Fertigkeiten, Fahigkeiten und
Strategien trainieren. Die Schiiler sollen befdhigt werden, sich zu verstindigen,
in Kontakt mit anderssprachigen Menschen, Kulturen und Denken zu treten
und eine Auseinandersetzung mit diesen neuen Formen zu suchen. Nicht der
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Lehrer gibt mehr die Ziele vor, sondern eigentlich erwachsen diese aus den
Bediirfnissen und Fragen der SchiilerInnen und der Gesellschaft.

Die neue Rolle des Lehrers fordert also eher einen Moderator, der motiviert
und initiiert, Bediirfnisse erfragt und von diesen ausgeht, sowie Aufgaben und
Verantwortung an die Klasse weitergibt. Dies alles aber sind Verinderungen,
die nicht nur im BewuBtsein stattfinden, sondern vorrangig im Verhaltens-
bereich. Gerade weil diese Veridnderungen nur langfristig moglich sind, ist eine
Hilfestellung dringend erforderlich und sinnvoll. Hundert theoretische Hinweise
sind nicht so wirksam wie eine einzige praktische Erfahrung.

3. Welche Hilfestellungen konnen wir den LehrerInnen in ehemals
kommunistischen Staaten anbieten?

Das, was bisher in Seminaren des BMUK geleistet wurde, ist zweifellos eine
wesentliche Hilfe fiir alle DaF-LehrerInnen, die sich an die neue Situation
anpassen mochten. Sie lernen neues Material und dessen Einsatzméglichkeiten
kennen, sie horen von neuen Methoden und erleben sie (das ist sehr wesent-
lich, um sie umsetzen zu kdnnen), weiters haben sie in Gruppen- und Partner-
arbeiten eine erste Moglichkeit zur Umsetzung des Neuen, und nicht zuletzt
haben sie in der Person des Trainers ein Vorbild, das ihnen neue Methoden
und Verhaltensweisen vorlebt. Gerade dieser Punkt ist von entscheidender
Bedeutung, denn kommunikativer Unterricht erfordert ein bestimmtes Lehrer-
verhalten, das nur gelebt und demonstriert, und erst in der Folge umgesetzt
werden kann.

Ich glaube, daB diese Formen eine wichtige Basis darstellen, daB man den
Lehrern aber noch einen Schritt weiter, beim Transfer des Gelernten helfen
kann — durch das Lehrerverhaltenstraining.

4. Was bedeutet Lehrerverhaltenstraining?

Lehrerverhalten, das ist der Anteil des Lehrers an der Interaktion im Unterricht,
also die verbalen und nonverbalen Reaktionen des Lehrers, die von den Schii-
lerlnnen wahrgenommen werden konnen.

Das bedeutet aber, Lehrerlnnen miissen eine groBe Menge sozialer Fertigkeiten
beherrschen, wenn sie erfolgreich unterrichten wollen. Denn es gibt kein
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"richtiges", "effektives" oder "optimales" Muster des Lehrerverhaltens, das fiir
alle Situationen und Fille empfohlen werden kann. Allerdings 148t sich Verhal-
ten in einzelne Fertigkeiten aufgliedern, die man analysieren, bewuBt machen
und trainieren kann. Diese Aufgabe iibernimmt das Lehrerverhaltenstraining.

An dieser Stelle mochte ich ausdriicklich betonen, daB Verhalten — allen Skep-
tikern zum Trotz — sehr wohl verdndert werden kann. Ansonsten wire nicht
nur alle Erzichung, sondern auch jegliche Form der Motivation sinnlos und
verschwendet.

5. Wie lauft ein Lehrerverhaltenstraining ab?

Es gibt verschiedene Formen des Lehrerverhaltenstrainings, wovon fiir unseren
Bedarf die drei folgenden die wichtigsten sind:

Microteaching

Das Microteaching ist wahrscheinlich die bekannteste Form. An einer
dreiminiitigen Unterrichtssequenz mit 4 — 5 Schiilerlnnen nimmt ein Be-
obachter teil. In der darauffolgenden Analyse (Video) konzentriert man sich
auf einzelne Unterrichtsfertigkeiten (teaching skills).

Beobachter im Unterricht

Ein Beobachter nimmt mehrmals an den Unterrichtsstunden teil und be-
obachtet gezielt gewisse Elemente (Tabellen, Graphiken,...). AnschlieBend
erfolgt eine Analyse, wobei v.a. Verdnderungen besprochen werden. Auch
die Schiiler konnen durch Fragebdgen in die Analyse einbezogen werden.

Rollenspiel

Eine Unterrichtssituation wird im Rollenspiel simuliert. Dabei konzentriert
sich jeder Teilnehmer auf eine konkrete Fertigkeit, die er trainieren méchte.
Nach der Videoaufzeichnung erfolgt eine Analyse durch alle Teilnehmer,
wobei am besten positives Verhalten durch positive Kritik verstirkt wird.
Hier sind Feedback-Techniken angebracht, denn schonungslose Kritik ist
kein geeignetes Feedback.

Dieses Training kann solange wiederholt werden, bis der Trainierende mit
seinem Verhalten zufrieden ist und sich auf eine andere Fertigkeit (skill)
konzentriert. Vorraussetzung dieses Trainings ist aber das BewuBtmachen
des Verhaltens bei der ersten Analyse. Bei diesem Training soll nicht "ein
optimales" Verhalten angestrebt werden, sondern das Verhaltensrepertoire
moglichst erweitert werden.
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Ausgangsbasis all dieser Trainingsmethoden sind zwei Uberlegungen: Erstens,
daB man Verhalten nicht iiberpriifen, sondern nur beobachten kann, und zwei-
tens, daB Verhalten nur durch die Praxis verindert werden kann. (Auch je-
mand, der viele Details iiber Ballett weiB, kann es deshalb noch lange nicht
tanzen.)

Es ist mir sehr wohl bewuBt, daB in Osterreich die Lehrerausbildung und
-fortbildung viel zu wenig mit solchen Modellen arbeitet, und deshalb die
jungen LehrerInnen auch oft reichlich unvorbereitet in die Praxis geschickt
werden, wo sie dann oft ihre Ideale aufgeben, weil sie kein entsprechendes
Werkzeug zur Umsetzung erlernt haben. Allerdings glaube ich, daB diese
unzuliingliche Situation niemanden hindern sollte, es woanders besser zu
machen.

6. Die bisherige Praxis des Lehrerverhaltenstrainings fiisr DaF-Leh-
rerInnen im ehemaligen Ostblock.

Das, was ich bisher in meinen Seminaren in der CSFR und Slowenien tatséich-
lich in die Praxis umsetzen konnte, war meist lediglich der erste Schritt dieser
"Idealformen des Trainings". Bisher war das Lehrerverhaltenstraining nimlich
fast immer nur ein kleiner Teil der Gesamtveranstaltung. Trotzdem sind sehr
positive Riickmeldungen und Bitten um Wiederholung oder Fortsetzung ge-
kommen.

Unter dem "ersten Schritt" verstehe ich das BewuBtmachen des Verhaltens,
bezogen auf einige Elemente, zu denen die LehrerInnen dann natiirlich auch
Anregungen, Tips und eine "Bestandsanalyse" erhalten haben.

Die Vorgangsweise ist dabei folgende: Nach einer Stunde Vorbereitungszeit
gestaltet jeweils ein Lehrer den Unterricht, die restliche Gruppe (8-10 Perso-
nen) simuliert die SchiilerInnen (Alter und Vorwissen werden vorgegeben). Die
Sequenz dauert lediglich 5 Minuten und wird auf Video aufgezeichnet.
Schwerpunkte soll der Lehrer dabei auf die richtige Umsetzung einer Sozial-
form (vorher vereinbart), die Motivation der SchiilerInnen, aber auch auf den
Medieneinsatz legen. (Vielseitige Materialiecn und Medien stehen zur Ver-
fiigung.)

Im AnschluB an alle Unterrichtssequenzen erfolgt die Analyse. Die Gruppe ist
dabei aufgefordert, moglichst aktiv an der Analyse teilzunehmen und das
eigene Erleben der Einheiten zu schildern. Ich versuche hauptsichlich positive
Kritik zu duBern und dadurch verstirkend zu wirken.
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Zur Sinnhaftigkeit dieses Verfahrens:

Natiirlich stellt sich die Frage, ob ein Training in dieser Form iiberhaupt
sinnvoll ist. Ich glaube ja, selbst wenn es nur einen Ansatz darstellt. Aber die
Lehrerlnnen sind z.B. groBtenteils nicht dazu in der Lage, sich bei einer
Gruppenarbeit zuriickzunehmen; si¢ meinen ihre Arbeit schlecht auszufiihren,
wenn sie im Raum nicht dominant sind. Manche Lehrer hingegen loben fast
nie; andere korrigieren die "Schiilerlnnen" wihrend eines Rollenspiels und
zerstoren damit jede Dynamik; oder sie vertreten in Diskussionen permanent
ihre eigene Meinung und gestalten dadurch diese zum Frageunterricht um. Auf
diese Elemente kann das Lehrerverhaltenstraining hinweisen, sie bewuBt
machen, und dadurch an der Praxis ansetzen und den ersten Grundstein zu
einer Verhaltensdnderung legen. Sinnvoller ist natiirlich die Gestaltung eines
langeren Blocks, in dem die Lehrerlnnen mehrmals die Moglichkeit haben,
eine Sequenz zu gestalten und diese Einheit anschlieBend analysiert wird.
Hierbei liegt der Schwerpunkt auf der jeweils angestrebten Verdnderung. So
haben wir beispielsweise in einem dreitagigen Seminar zum Lehrerverhalten
versucht, gewisse Problempunkte zu trainieren, wobei jeder Lehrer sich selbst
Ziele / Schwerpunkte gesetzt hat, und diese mehrmals geiibt wurden. Letztlich
war eine wesentliche Verbesserung zu verzeichnen.

7. Vorschlige fiir eine kiinftige Gestaltung

Neben der bisherigen Vorgangsweise wiirde ich mir eine umfangreichere und
langer andauernde Mdoglichkeit zum Training wiinschen. Es wire sinnvoll, ein
Netz von Multiplikatoren aufzubauen, die auch eine gewisse Vorbildwirkung
fiir andere haben sollten, aber auch ihren Kollegen Hilfestellung und Ratschla-
ge geben sollten.

Am naheliegendsten erscheint es mir deshalb, genau jene Personen zu wihlen,
die Vorbild sein miissen, aber auch beraten und beurteilen miissen: die Betreu-
ungslehrerInnen.

Meine Illusion wire, diese LehrerInnen mehrmals im Unterricht zu besuchen
und gezielt zu trainieren, damit sie fiir ihre Tatigkeit nicht nur Sicherheit,
Erfahrung und ein gewisses Werkzeug bekommen, sondern selbst auch die
Situation des Trainierten, Kontrollierten und Analysierten erlebt haben — eine
sinnvolle Voraussetzung, um die StudentInnen und kiinftigen Lehrerlnnen gut
auf ihre Rolle als LehrerInnen vorbereiten zu konnen.

Daneben aber wiinsche ich mir, da den Lehrerinnen in Hinkunft viel mehr
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Moglichkeiten zur konkreten Umsetzung des Gelernten unter Betreuung gebo-
ten wird. Vermehrter Besuch in den Schulen und Arbeit vor Ort ist meines
Erachtens unumginglich.

Die LehrerInnen miissen in eine neue Rolle schliipfen, sie sollen speziell im
DaF-Unterricht nicht mehr Wissen, sondern Fertigkeiten vermitteln, sie sollen
moderieren, nicht dominieren; sie sollen initiativ sein und Initiative wecken,
nicht Vorschriften und Auftrige ausfiihren; sie sollen mit neuen Methoden
neues Verhalten wecken; sie sollen Meinungsbildung veranlassen, nicht an-
gebliche Wahrheiten diktieren; sie sollen aber auch zu einem komplett anderen
Gebrauch der Sprache erziehen; Anwendung im Alltag, in der realen, gelebten,
vielseitigen Situation ist gefordert, nicht das korrekte Ubersetzen von Schrift-
stiicken; Verstehen statt detailliertes Wissen ist zu vermitteln.

Diese neuen Aufgaben und die daraus resultierende neue Rolle stellt hohe
Anforderungen an die Lehrer im ehemaligen Ostblock — und hohe, aber nicht
unldsbare Anforderungen an uns, wenn wir ihnen helfen wollen, in diese neue
Rolle zu schliipfen. Aber ich glaube, wir sollten uns nicht scheuen, uns dieser
Anforderung zu stellen.

Brigitte Sorger, Grimmgasse 39, 8020 Graz
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Bibliographie

Friedrich Janshoff

DakK/DaZ interkulturell

Bibliographische Notizen mit Hinweisen auf Unterrichtsmaterialien

Die Auswahlbibliographie verzeichnet Veroffentlichungen aus den Jahren 1987
bis 1992 und schlieft damit an Janshoff (1987) an. Fiir die Bereiche Deutsch
als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache haben sich dabei entsprechend
der Zielsetzung des Hefts unterschiedliche Schwerpunkte ergeben.

Die Bibliographien bieten weitere Informationsmoglichkeiten auch zu Spezial-
gebieten (z.B. Computereinsatz). Bei den Zeitschriften und Reihen ist auf zwei
im Berichtszeitraum neu erschienene hinzuweisen: Fremdsprache Deutsch und
Prima(r).

Die Einfiihrungen und Grundlagen beziehen sich auf DaF und DaZ. Auf alter-
native Unterrichtsformen und die Moglichkeiten der Verwendung visueller
Medien soll im Abschnitt Methodik und Didaktik aufmerksam gemacht werden.
Bei der Auswertung von Veroffentlichungen zum Interkulturelles Lernen und
Unterricht Deutsch als Zweitsprache haben sich u.a. die Schwerpunkte Sprach-
standsdiagnose und Fachunterricht fiir Jugendliche ergeben. Die Beschiftigung
mit dem Problemfeld Korrektur, Test, Priifung, Beurteilung ist sowohl fiir den
DaF- als auch fiir den DaZ-Unterricht wichtig.

Die aufgenommenen Unterrichtsmaterialien sind nur Beispiele fiir lehrwerk-
unabhiingige oder -erginzende Materialien. Lehrwerke sind im Arbeitsmittel-
verzeichnis des Goethe-Instituts (s.u.) verzeichnet.
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mittel (Hrsg.): Hits fiir den Unterricht. Das schnelle Nachschlagewerk fiir die
Ficher Deutsch, Englisch, Franzésisch. Reinbek: Rowohlt 1989, 155-189.

Poérnbacher, Ulrike; Reich, Hans H.: Stand der Literaturinformation zum Mi-
grantenbereich. Deutsch lernen 15.1990, 216-225.

Luchtenberg, Sigrid: Annotierte Bibliographie zur Sprachstandsdiagnostik im
Deutschen als Zweitsprache. Deutsch lemen 13.1988, H. 3/4, 120-135.
Zeitschriften und Reijhen

Bildungsarbeit mit auslindischen Jugendlichen. Konzepte und Materialien.
(Schneider & Hohengehren)

Deutsch als Fremdsprache. (Langenscheidt)

Deutsch lemen. Zeitschrift fiir den Sprachunterricht mit ausldndischen Arbeit-
nehmern. (Schneider & Hohengehren)
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Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts. (Klett
Edition Deutsch)

Info DaF — Informationen Deutsch als Fremdsprache. (indicium)

Prima(r). Zeitschrift fiir Deutsch als Fremdsprache im Primarschulbereich.
(Diirr & Kessler)

Zielsprache Deutsch. Zeitschrift fir Unterrichtsmethodik und angewandte
Sprachwissenschaft. (Hueber)

Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache. (iudicium)
Werkstattreihe Deutsch als Fremdsprache. (Lang)

Interkulturelle Erziehung in Praxis und Theorie. (Schneider & Hohengehren)

Einfiihrungen und Grundlagen

Ehnert, Rolf (Hrsg.): Einfiihrung in das Studium des Deutschen als Fremdspra-
che. Handreichungen fiir den Studienbeginn. 2., iiberarb. Aufl. Frankfurt am
Main: Lang 1989. (Werkstattreihe Deutsch als Fremdsprache. 1).

Heyd, Gertraude: Deutsch lehren. Grundwissen fiir den Unterricht Deutsch als

Fremdsprache. Frankfurt am Main: Diesterweg. 2. iiberarb. Aufl. 1991.
Umfassender auch zur Einfiihrung geeignter Uberblick u.a. zu Theorien des
Zweitspracherwerbs, Unterrichtsanalyse und -planung, Methodenvergleich;
Lesen, Schreiben, Aussprache, Grammatik, Arbeit mit Texten im FU, Funk-
tion und Einsatz von Medien, Leistungskontrolle und Fehlerkorrektur sowie
Lehrwerksbeurteilung.

Maier, Wolfgang: Fremdsprachen in der Grundschule. Methodisches zum friih-
beginnenden Fremdsprachenunterricht. Miinchen: Langenscheidt 1992. (Fremd-
sprachenunterricht in Theorie und Praxis).
Informationen iiber den gesellschaftlichen, institutionellen, entwicklungs-
psychologischen, psycholinguistischen und linguistischen Bezugsrahmens
des primaren FU; Darstellung von Lernzielen, Inhalten und Methoden an
englischen und franzésischen Beispielen; Uberlegungen zum Medieneinsatz
und zur Lernerfolgskontrolle.
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Interkulturelles Lernen im Deutschunterricht

Albers, Hans-Georg: Textwahmehmung und Texterfahrung. Kulturspezifische
Bedingungen des Textverstindnisses im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
— dargestellt am Beispiel arabischsprachiger Linder. Zielsprache Deutsch
18.1987, H. 3, 9-21. -

Auernheim, Georg: Einfiilhrung in die interkulturelle Erziehung. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1991.

Baur, Rupprecht S.; Meder, Gregor; Presevisic, Vlatko (Hrsg.): Interkulturelle
Erziehung und Zweisprachigkeit. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren
1992. (Interkulturelle Erziehung in Praxis und Theorie. 15).

Borelli, Michele (Hrsg.): Zur Didaktik interkultureller Padagogik. Baltmanns-
weiler: Schneider Hohengehren 1992. (Interkulturelle Erziehung in Praxis und
Theorie. 13 u. 14).
Teil 1: Systematik, Geschichtsdidakitik, Geschichtsunterricht, Sprachdidak-
tik, Deutschdidaktik.
Teil 2: Politische Bildung, Grundschule, Literaturunterricht, Geschichte in
der interkulturellen Erziehung.

Ehnert, Rolf: Komm doch mal vorbei. Uberlegungen zu einer "kulturkontrasti-
ven Grammatik". Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 14.1988, 301-312.

Groenewold, Peter: Simulationen fiir interkulturelles Lernen. Landeskundliches
Lemen und Spracharbeit mit Hilfe erfundener Figuren. Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache 14.1988, 259-280.

Giinthner, Susanne: Interkulturelle Kommunikation und Fremdsprachenunter-
richt. Informationen Deutsch als Fremdsprache 16.1989, 431-447.

Interkulturelles Lernen. (Thematischer Teil). Jahrbuch Deutsch als Fremdspra-
che 14.1988.

Kotthoff, Helga: Pro und Kontra in der Fremdsprache. Pragmatische Defizite
in der interkulturellen Argumentation. Frankfurt am Main: Lang 1990. (Sprach-
welten. 3).

Krusche, Dietrich: Erinnern, Verstehen und die Rezeption kulturell distanter
Texte. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 17.1991, 55-70.
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Ngatcha, Alexis: Inhalte und Methoden des Deutschunterrichts an Kameruner
Sekundarschulen. Bestandsaufnahme und zukiinftige Moglichkeiten der inter-
kulturellen Kommunikation. Ammersek bei Hamburg: Verlag an der Lottbek
1991. (Wissenschaftliche Beitriige aus europdischen Hochschulen, Reihe 07,
Sprachwissenschaften. 2).
Darstellung der Situation'des DU in Kamerun und exemplarische Lehrwerk-
analyse aus der Sicht eines als Deutsch-Lerner und -Lehrer Betroffenen mit
Vorschldgen zur Verinderung und Verbesserung des Unterrichts und des
Lehrmaterial (z.B. Katalog interkulturell orientierter und Afrikabezogemer
Themen).

Pauldrach, Andreas: Landeskunde in der Fremdperspektive. Zur interkulturellen
Konzeption von Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerken. Zielsprache Deutsch
18.1987, H. 4, 30-42.

Piitz, Herbert: Kontrastivitit als Prinzip im Fremdsprachenunterricht. Informa-
tionen Deutsch als Fremdsprache 18.1991, 252-265.

Rosler, Dietmar: Moglichkeiten der Verankerung interkultureller Kommuni-
kation im Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrmaterial der Grundstufe. Zielsprache
Deutsch 18.1987, H. 1, 23-29.

Résler, Dietmar: Interkulturell ausgerichtetes Lehrmaterial Deutsch als Fremd-
sprache. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 14.1988, 221-237.

Schubert, Volker: Eurozentrismus in der Sprachauffassung? Unreflektierte
Bedingungen im Anfingerunterricht. Informationen Deutsch als Fremdsprache
14.1987, 210-214.

Steinmann, Siegfried; Interkulturell muB es zugehen! Einige Anmerkungen zu
“eigenen" und "fremden" Vorurteilen. Informationen Deutsch als Fremdsprache
18.1991, 180-186.

Wilms, Heinz: Deutsch als Fremdsprache weltweit? Zur Reichweite von Mate-
rialien und Methoden. Deutsch lernen 15.1990, 99-121.

Unterricht Deutsch als Zweitsprache

Antos, Gerd (Hrsg.): "Ich kann ja Deutsch!" Studien zum "fortgeschrittenen"

Zweitspracherwerb von Kindern auslédndischer Arbeiter. Tiibingen: Niemeyer
1988. (Linguistische Arbeiten. 209).

126 ide 4/1992



Apeltauer, Emnst: Der Einflu von Lerngewohnheiten und kognitiven Stilen auf
den Zweitspracherwerb. Deutsch lernen 13.1988, H. 1, 3-14.

Belke, Gerlind: Deutsch als Muttersprache, Zweitsprache oder Fremdsprache?
Probleme des Schrifterwerbs und des Grammatikunterrichts in mehrsprachigen
Klassen. Diskussion Deutsch 22.1989, 174-182.

Bildung in zwei Sprachen. Diskussion Deutsch 22.1989, H. 106.

Butzkamm, Wolfgang: Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Natiirli-
che Kiinstlichkeit. Von der Muttersprache zur Fremdsprache. Tiibingen: Fran-
cke 1989. (UTB).

Deutsch in der Primarschule. Fremdsprache Deutsch. Sonderh. 1990.
Desgranges, Ilka: Korrektur und Spracherwerb. Selbst- und Fremdkorrekturen
in Gesprichen zwischen deutschen und ausléndischen Kindern. Frankfurt am
Main: Lang 1990. (Sprachwelten. 4).

Gotze, Lutz; Pommerin, Gabriele: Bilinguale und Interkulturelle Konzepte vor
dem Hintergrund der Zweitspracherwerbsforschung. Zielsprache Deutsch

19.1988, H. 4, 31-40.

Gotze, Lutz; Pommerin, Gabriele: Migrantenliteratur und ihre Bedeutung fiir
interkulturelles Lernen. Zielsprache Deutsch 18.1987, H. 4, 43-48.

Lemen durch die Hand. Prima(r) H. 1/1992.

Pommerin, Gabriele: Interkulturelles Lernen - eine Herausforderung fiir unsere
Gesellschaft? Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 14.1988, 137-156.

Rupp, Gerhard: Sprachliches Lernen und literarisches Schreiben im Unterricht
Deutsch als Zweitsprache. Zielsprache Deutsch 19.1988, H. 3, 18-27.

Rademacher, Helmolt; Wilhelm, Maria: Spiele zum interkulturellen Lemnen.
Remscheid: Rolland und Baer 1987.

Reich, Hans H.: Eﬁropéiische Modellversuche mit Migrantenkindern. Ergeb-
nisse einer vergleichenden Evaluation. Deutsch lernen 15.1990, 3-24.

Skutnabb-Kangas, Tove: Mehrsprachigkeit und die Erziehung von Minderhei-
tenkindern. Deutsch lemen 17.1992, 38-64.
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Steinig, Wolfgang: Partnerschaftliches Lernen mit remigrierten und einheimi-
schen Schiilern im Deutschunterricht der Herkunftsldnder ausldndischer Arbeit-
nehmer. Zielsprache Deutsch 21.1990, H. 1. 24-34.

Tumat, Alfred J. (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache. Konzeption und Unter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1989.(Interkulturelle Erziehung
in Praxis und Theorie. 8).

Tumat, Alfred J. (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache. Sprache und Literatur im
Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1989. (Interkulturelle
Erziehung in Praxis und Theorie. 9).

Wachsen mit der Sprache. primar H. 2/1992.

Unterrichtsmaterialien

Neuwirth, Erich; Neumann Gertrud; Schullerer, Peter: Deutsch 1. Sprachbuch
fiir die 5. Schulstufe. Zusatz fiir den integrativen Unterricht. Linz, Veritas 1992

Deutsch als Zweitsprache. I+I1. Buch: Lipura o.J.
umfangreiches Angebot an Ubungsmaterialien mit Kopiervorlagen, didakti-
schen Hinweisen und Wortlisten, fiir Gruppenunterricht und Einzelarbeit.

Heidrich, Rolf: Deutsch fiir Auslénder. Miilheim: Verlag an der Ruhr o.J.
Ubungen zu Grammatik und Wortschatz, auch zur Binnendifferenzierung.

Hirsch, Dietmar; Tiich, Judith: Grundwortschatz in Bildern. Miilheim: Verlag
an der Ruhr 1990.
Alphabetisch geordneter, nach Wortarten sortierter Grundwortschatz in iiber
1500 Bildern, mit Kopiervorlagen fiir Lernspiele und Trainingsmaterialien.

Projekt DEUTSCH LERNEN: SprachSpiele. Kopiervorlagen fiir den Unterricht
Deutsch als Fremdsprache. Dortmund: Verein zur Forderung interkulturellen
Zusammenlebens. 1990/91.

Mappe 1: Dominos; Mappe 2: Bingos, Wechselspiele.

Sprachstandsdiagnose
Boos-Niinning, Ursula; Gogolin, Ingrid: Sprachdiagnose bei auslindischen

Schulanfingern. Resultate der empirischen Priifung eines "Sprachtests".
Deutsch lernen 13.1988, H. 3/4, 3-71.
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Gogolin, Ingrid: Qualitative Verfahren der Sprachdiagnose. Zwei Fallbeispiele.
Deutsch lermen 13.1988, H. 3/4, 72-88.

Hepsoyler, Ender; Liebe-Harkort, Klaus: Muttersprache und Zweitsprache.
Tiirkische Schulanfingerinnen und Schulanfinger in der Migration — ein Ver-
gleich. Frankfurt am Main: Lang 1991. (Studienreihe Deutsch als Fremdspra-
che. 35).

Luchtenberg, Sigrid: Moglichkeiten und Grenzen von Sprachstandsdiagnosen
im Unterricht mit ausldndischen Kindern. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache
14.1988, 454-475.

Neumann, Ursula: Beobachtungswoche im 5. Schuljahr. Deutsch lernen
13.1988, H. 3/4, 98-119.

Rohr-Sendlmeier, Una M.: Pddagogisch sinnvolle Sprachdiagnose bei Migran-
tenkindern. Probleme, Forderungen, Losungsansiitze. Deutsch lemen 13.1988,
H. 3/4, 89-97.

Fach(sprach)unterricht fiir Jugendliche '

Beer, Dagmar: Ausbildungsbegleitender (Fach-)Sprachunterricht. Deutsch ler-
nen 14.1989, H. 2/3, 6-27.

Felke-Sargut, Marianne u.a.: "Haben Schnecken Zihne?" Zur Verzahnung von
fachlichen Inhalten und sprachlichem Lemen. Deutsch lernen 14.1989, H. 2/3,
108-130.

Klein, Rosemarie; Leray, Regina: Ausbildung - eine Gelegenheit zu systemati-
schem Sprachlernen. Deutsch lernen 14.1989, H.2/3, 28-67.

Menk, Antje-Katrin: Sprachliches Lernen im Fachunterricht. Deutsch lernen
14.1989, H. 2/3, 153-165.

Neuner, Gerhard: Fachtheorietexte in der Berufsausbildung auslidndischer Ju-
gendlicher. Verstehensbarrieren, Verstehenshilfen, Verstehensstrategien. Ziel-
sprache Deutsch 18.1987, H. 3, 36-49.

Reich, Hans H.: Wege zu einem sprachsensiblen Fachunterricht. Deutsch ler-
nen 14.1989, H. 2/3, 131-152.
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Schmitt, Guido: Der didaktische Baukasten. Konzept fiir die Férderung aus-
landischer Jugendlicher in der Zweitsprache und in der Fachkunde. Deutsch
lernen 14.1989, H. 2/3, 68-82.

Steinmiiller, Ulrich; Scharnhorst, Ulrich: Sprache im Fachunterricht. Ein Bei-
trag zur Diskussion iiber Fachsprachen im Unterricht mit ausldndischen Schii-
lern. Zielsprache Deutsch 18.1987, H. 4, 3-12.

Zielke, Andrea: Berufsfeldiibergreifender, fachsprachlich orientierter Deutsch-
unterricht. Deutsch lernen 14.1989, H. 2/3, 83-107.

Zielke, Andrea: Verstehensprobleme ausldndischer Jugendlicher mit Fachtex-
ten. Zielsprache Deutsch 18.1987, H. 3, 50-58.

Methodik und Didaktik Deutsch als Fremdsprache
Gedichtnis. (Thematischer Teil) Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 17.1991.

Miiller, Bernd-Dietrich (Hrsg.): Anders lernen im Fremdsprachenunterricht.
Experimente aus der Praxis. Miinchen: Langenscheidt 1989. (Fremdsprachen-
unterricht in Theorie und Praxis).

Miiller, Martin; Wertenschlag, Lukas; Wolff, Jiirgen (Hrsg.): Autonomes und
partnerschaftliches Lernen. Modelle und Beispiele aus dem Fremdsprachen-
unterricht. Miinchen: Langenscheidt 1989, (Fremdsprachenunterricht in Theorie
und Praxis).

Rug, Wolfgang; Neumann, Thomas; Tomaszewski, Andreas: 50 praktische Tips
zum Deutsch-Lernen. Miinchen: Klett Edition Deutsch 1991.
Nach dem Muster "So ist es — Was tun? — Wic geht das? — Wir empfeh-
len” sehr konkret aufgebaute Anleitungen zum selbstéindigen Deutschlernen:
Lerntechnik, Verhaltensweise, Kommunikationsmuster, Tex{sorten usw.

Schmid, Claus-Peter: Unterricht mit der Schere. Informationen Deutsch als
Fremdsprache 15.1988, 335-340.

Schreiter, Ina: Adaptieren - eine kreative Tatigkeit fiir Fremdsprachenlehrer.
Deutsch als Fremdsprache 28.1991, 10-16.

Sperber, Horst G.: Mnemotechniken im Fremdsprachenunterricht mit
Schwerpunkt "Deutsch als Fremdsprache". Miinchen: iudicium 1989.
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Sperber, Horst: Miissen denn der/die/das so schwierig sein? Anwendungsmaog-
lichkeiten der Mnemotechnik im Fremdsprachenerwerb. Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache 17.1991, 221-243.

Lesen und Schreiben p
Arbeit mit Texten. Fremdsprache Deutsch. H. 2/1990.

Bernstein, Wolf Z.: Leseverstindnis als Unterrichtsziel. Sprachwissenschaft-
liches und methodisches Grundwissen fiir den Lehrer im Fach Deutsch als
Fremdsprache. Heidelberg: Groos 1991.

Doderer, Ingrid: Fremde Texte lesen. Wege zum Verstehen anderer Kulturen
durch Leseférderung im Fremdsprachenunterricht. Miinchen: iudicium 1991.

Ehlers, Swantje: Lesen als Verstehen. Miinchen: Langenscheidt 1992.
(Fernstudieneinheit 2).
Als praxisbezogene Einfiihrung fiir den Literaturunterricht geeignetes Fern-
studienmaterial.

Esselborn, Karl: Mérchen - Zugang zum kollektiven Geddchtnis einer fremden
Kultur? Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 17.1991, 244-274.

Ettl-Hornfeck, Susanne: Brief-Didaktik. Uberlegungen zur Briefform im Unter-
richt des Deutschen als Fremdsprache. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache
16.1990, 346-356.

Gerhold, S.: Lesen im Fremdsprachenunterricht. Psycholinguistische und didak-
tische Uberlegungen zu Funktionen einer vernachlissigten Fertigkeit im Fremd-
sprachenunterricht. Bochum: Brockmeyer 1990. (Manuskripte zur Sprachlehr-
forschung. 30).

Karcher, Giinther L.: Das Lesen in der Erst- und Fremdsprache. Dimensionen
und Aspekte einer Fremdsprachenlegetik. Heidelberg: Groos 1989. (Sammlung
Groos. 35).

Lieskounig, Jiirgen: ’Auf die Kunst folgt der Profit’. Die Bildergeschichte von
Wilhelm Busch im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Uberlegungen und
Anregungen. Zielsprache Deutsch 20.1989, H. 1, 2-9.
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Lutjeharms, Madeline: Lesen in der Fremdsprache. Versuch einer psycholingu-
stischen Deutung am Beispiel Deutsch als Fremdsprache. Bochum: AKS-Ver-
lag 1988.

Mummert, Ingrid: Nachwuchspoeten. Jugendliche schreiben literarische Texte
- auch im Fremdsprachenunterricht. Miinchen: Klett Edition Deutsch 1989.

Schreiben. Fremdsprache Deutsch. H. 1/1989.

Unterrichtsmaterialien

Boog, Henk u.a.: LesespaB. Ein literarisches Materialienbuch fiir die ersten
Jahre Deutsch. Arbeitsblitter fiir Anfinger und Fortgeschrittene. Miinchen:
Langenscheidt 1988. (+ Lehrerhandreichungen)

Eunen, Kees van u. a.: Lesebogen fiir den Deutschunterricht fiir Anfinger und
Fortgeschrittene - fiktionale Texte mit Arbeitsblittern (Aufgaben, Antwortblatt,
Losungsschliissel. Miinchen: Langenscheidt 1990.

Neuner, Gerhard: Schreiben macht SpaB. ‘Heft 1. Miinchen: Klett Edition
Deutsch 1991.

Wortschatz und Grammatik

Eggert, Sylvia: Wortschatz ordnen - aber wie? Uberlegungen zur Lexissystema-
tisierung und -differenzierung im Fremdsprachenunterricht Deutsch. Frankfurt
am Main: Lang 1991. (Werkstattreihe Deutsch als Fremdsprache. 34).

Funk, Hermann; Koenig, Michael: Grammatik lehren und lemen. Miinchen:
Langenscheidt 1992. (Fernstudieneinheit 1).
Als praxisbezogene Einfiihrung geeignetes Fernstudienmaterial., u.a. zu den
Bereichen Grammatik im Lehrbuch und im Unterricht, Lehrwerkgeneratio-
nen, padagogische Grammatik.

Grammatiken eines Jahrzehnts. (Thematischer Teil) Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache 16.1990.

Guex-Graber, Margrit: Lexikalische Synonymie als linguistisches und didakti-
sches Problem im Deutschunterricht fiir Fremdsprachige. Frankfurt am Main:
Lang 1987. (Ziircher Germanistische Studien. 7).
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Meinert, Roland: Die deutsche Deklination und ihre didaktischen Probleme.
Miinchen: judicium 1989. (Studien Deutsch. 7).

Miiller-Kiippers, Evelyn: Dependenz-/Valenz- und Kasustheorie im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache. Regensburg: Fachverband Deutsch als Fremdspra-
che 1991. (Materialien Deutsch als Fremdsprache. 36).

Neuner, Gerhard, Lernerorientierte Wortschatzauswahl und -vermittlung.
Deutsch als Fremdsprache 28.1991, 76-83.

Wortschatzarbeit. Fremdsprache Deutsch. H. 3/1990.

Unterrichtsmaterialien

Fé6ldeak, Hans: Sag’s besser! Arbeitsbiicher fiir Fortgeschrittene. Miinchen:
Verlag fiir Deutsch 1990. Teil 1: Grammatik. Teil 2: Ausdruckserweiterung.

Schmitt, Richard: Weg mit den typischen Fehlern! Teil 1 und 2. Miinchen:
Verlag fiir Deutsch 1988/89.

Remanofsky, Ulrich: Zertifikatstraining Deutsch. Wortschatz. Imaning: Hueber
1991.

Medien im Unterricht
Das Bild im Unterricht. Fremdsprache Deutsch. H. 5/1991.

Lieskounig, Jiirgen: Durch Bilder zur Sprache? Uberlegungen zur Problematik
visueller Mittel in Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache. Zielsprache Deutsch
19.1988, H. 2, 2-8.

Korzeniewski, Jan: Bild-Text-Beziehungen im Fremdsprachenunterricht. Infor-
mationen Deutsch als Fremdsprache 14.1988, 111-120.

Scherling, Theo; Schuckall, Hans-Friedrich: Mit Bildern lenen. Handbuch fiir
den Fremdsprachenunterricht. Miinchen: Langenscheidt 1992.
Praxisbezogene Darstellung der Funktion von Bildern im Unterricht ("Spra-
che der Bilder", rdumliche Ordnung, Mehrdeutigkeit) und ausfiihrliche An-
leitung zur Arbeit mit Bildern (Tageslichtprojektor, Tafel, Kopien; Verwen-
dung von Bildgeschichten und Bilder zum Spielen), Erkldren und Verstehen
von Bildern im interkulturellen Zusammenhang; angereichert mit einem

ide 4/1992 133



Zeichenkurs und einer Sammlung von Ubungen uns Spielen als Kopiervor-
lagen.

Weidenmann, Bernd: Das Bild im Sprachunterricht: Lehrhilfe oder Lerngegen-
stand? Anregungen am Beispiel "Wirtschaftskommunikation". Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache 15.1989, 132-149.

Unterrichtsmaterialien

Kaminski, Diethelm: Lernideen mit Bildern. Miinchen: Verlag fiir Deutsch
1990.
Didaktisch aufbereitete Bildvorlagen fiir Sprechanlésse, Spiele, Wortfeld-
iibungen zu Themen wie Freizeit, Gesundheit, Wohnen, Beruf, Mode, Streit,
Dienstleistungen, mit vielfaltigen Anregungen und Zugangsmdoglickeiten zur
Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten.

Korrektur, Test, Priifung, Beurteilung

Bohn, Rainer: Adéquat - folgerichtig - korrekt - angemessen. Anmerkungen zur
Ermittlung und Bewertung sprachlicher Leistungen. Deutsch als Fremdsprache
26.1989, 273-278.

Doyé, Peter: Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht in Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen: Langenscheidt 1988. (Fremdsprachenunterricht in
Theorie und Praxis).

Hofmann, Helmut; Heinecke, Margret: Der Fehler im Fremdsprachenunterricht.
Ein altes Thema - erneut diskutiert. Deutsch als Fremdsprache 27.1990, 19-26.

Kleppin, Karin; Konigs, Frank G.: *Was willst du, daB ich tun soll? Uberle-
gungen zur Rolle der Erwartungen im Fremdsprachenunterricht. Zielsprache
Deutsch 18.1987, H. 1, 10-22.

Kleppin, Karin; Konigs, Frank G.: Der Korrektur auf der Spur. Untersuchungen
zum miindlichen Korrekturverhalten von Fremdsprachenlehrern. Bochum:
Brockmeyer 1991. (Manuskripte zur Sprachlehrforschung. 34).

Igoutiva, Ioanna; Storch, Giinther: Korrigieren im Fremdsprachenunterricht.
Uberlegungen zu einem Stiefkind der Fremdsprachendidaktik. Informationen
Deutsch als Fremdsprache 16.1989, 410-430.
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Kiihn, Ruth: Mu man kotrigieren iiben? Zu den Ergebnissen einer Erkun-
dungsuntersuchung iiber das Korrekturverhalten ausldndischer Deutschlehrer.
Deutsch als Fremdsprache 25.1988, 44-49.

Nussbaumer, Markus: Was Texte sind und wie sie sein sollen. Ansétze zu einer
sprachwissenschaftlichen Begriindung eines Kriterienrasters zur Beurteilung
von schriftlichen Schiilertexten. Tiibingen: Niemeyer 1991. (Reihe Germanisti-
sche Linguistik. 119).

Friedrich Janshoff, Institut fir Germanistik, UniversitatsstraBe 65-67, 9020 Klagenfurt

ide 4/1992 135



Robert Saxer

Graue Literatur DakF/DaZ

Publikationen des Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (BMUK):
Interkulturelles Lernen — Migration:

Abteilung I/8a:

BMUK (Hrsg.): Viele Leute reden nicht nur Deutsch bei uns! Ein Kurzsprach-
kurs fiir junge Leute. Wien 1992

BMUK (Hrsg.): Interkulturelles Lemen — Fallstudie in einer Hauptschule. Wien
1991

BMUK (Hrsg.): Interkulturelles Lernen — Deutsch, Mathematik und Englisch
(5. Schulstufe). Materialien fiir Lehrer und Lehrerinnen an Hauptschulen, Son-
derschulen und allgemeinbildenden héheren Schulen. Wien 1992

BMUK (Hrsg.): Alphabetisierung in der Muttersprache. Modell Kindermann-
gasse. Erfahrungsbericht 1992-1992. Wien 1992

BMUK (Hrsg.): Schiiler und Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache
— Stand der Modellentwicklung im Schuljahr 1991/92. Wien 1991

BMUK (Hrsg.): Schiiler und Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache
im AHS-, BMHS- und BS-Bereich (Statistik). Wien 1992

BMUK (Hrsg): Interkulturelles Lernen — Fallstudie in einer Hauptschule. Wien
1991

Stadtschulrat fiir Wien (Hrsg.): Auslidndische Schiiler an Wiener Pflichtschulen
— Schuljahr 1991/92. Wien 1991
Abteilung I/11:

FaBmann, Heinz/Miinz, Rainer: Einwanderungsland Osterreich? Gastarbeiter —
Flichtlinge — Immigranten. 4. Aufl., Wien 1992
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BMUK (Hrsg.): Informationen zur Politischen Bildung (Heft Nr. 2): Flucht und
Migration. Die neue Volkerwanderung. Wien 1991

BMUK: Informationen zur Politischen Bildung (Heft Nr. 3): Wir und die ande-
ren. Zur Konstruktion von Nation und Identitit. Wien 1992

Abteilung 1/13:

BMUK (Hrsg.): Mappe "Interkulturelles Lernen in der Schule". Wien 1989

Abteilung Prds. 20:

BMUK (Hrsg.): Zukunftsforum II. Bildung in einem neuen Europa. Auswir-
kungen der politischen Verinderungen in Ost- und Siidosteuropa auf das dster-
reichische Bildungswesen. Perspektiven und Bildungskooperation. Neue Migra-
tion. Wien 1991

Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung, Abt. I, Universitdtsstrafie 70,
9020 Klagenfurt/Celovec

BMUK, Schulservice (Hrsg.): Schule in Osterreich. Informationsbroschiire fiir
Eltern von Schiilern und Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache (Deu-
tsch-Serbisch/Kroatisch-Tiirkisch)

Andere:

Barkowski, Hans: Die Mauer im Kopf — einige Grundhaltungen in der Aus-
landerarbeit und ihre Bedeutung fiir die Idee ciner interkulturellen Erziehung.
In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember 1988 (Interkulturelles Lernen),
S. 5-10

Barkowski, Hans: Der Weg ist das Ziel — Uberlegungen und Ansitze zur Pra-
xis interkulturellen Lernens. In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember
1988 (Interkulturelles Lernen), S. 28-37

Boos-Niinning, Ursula: Fremdheit in unserer Gesellschaft. In: Informationen
zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und Migration. Die neue Volker-
wanderung), S. 65-73
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Bozalan, Selma/Nevyijel, Elisabeth: Politische Bildung in der Volksschule. In:
Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und Migration. Die
neue Volkerwanderung), S. 85-90

BMUK: Schiiler und Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache im AHS-,
BMHS- und BS-Bereich. Wien, Juni 1992

BMUK/Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung Klagenfurt: Der neue
Lehrplan, Organisationsregelungen. Interkulturelles Lernen. Ubertragung der
Schulversuche ins Regelschulwesen ab dem Schuljahr 1992/93

BMUK: Schule der 90er Jahre. Herausforderungen bewiltigen — die Zukunft
gestalten. Dokumentation 20 Jahr-Feier des Zentrums fiir Schulversuche und
Schulentwicklung 1971-1991. Wien, Klagenfurt 1992

Cakir, Mustafa: Identifikationsprobleme der ausldndischen bzw. tiirkischen
Arbeitnehmer im deutschprachigen Raum. In: Osterreichisch-tiirkische Bezie-
hungen aus sozio-kultureller Sicht. Hrsg. von Anadolu Universitesi Eskisehir,
Universitit fiir Bildungswissenschaften Klagenfurt und Osterreichisches Kultur-
institut Istanbul. Anadolu Universitesi 1990, S. 53-57

Deutsch als Zweitsprache und Interkulturelles Lernen. Didaktische Grundlagen
und methodische Impulse fiir Lehrer, Eltern, andere Erwachsene und Jugend-
liche am Beispiel Grundkurs fiir Seiteneinsteiger (Entwurf). Hrsg. Institut fiir
Germanistik, UBW Klagenfurt und Zentrum fiir Schulversuche und Schulent-
wicklung des BMUK in Klagenfurt. Klagenfurt, Oktober 1992

Doyuran, Bilhan: Zur Situation der tiirkischen Migrantenkinder im Osterreichi-
schen Schulsystem. In: Osterreichisch-tiirkische Beziehungen aus sozio-kultu-
reller Sicht. Hrsg. von Anadolu Universitesi Eskisehir, Universitit fiir Bil-
dungswissenschaften Klagenfurt und Osterreichisches Kulturinstitut Istanbul.
Anadolu Universitesi 1990, S. 38-42

Doyuran, Bilhan: Tiirkische Migrantenkinder in Osterreich. Soziokulturelle
Hintergriinde ihrer Sprachlernschwierigkeiten. Eskisehir 1990

Eigner, Andrea: Sprachvergleich Chinesisch — Deutsch in Bezug auf typische
Fehler deutschlernender Chinesen. Typisch chinesische Lernverhalten. In:
ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember 1988 (Interkulturelles Lernen), S.
18-23

erziehung heute. Thema: AuslinderInnen — Zweite Generation. Heft 2/1992
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Faistauer, Renate: Probleme arabischsprechender Student(inn)en beim Erlernen
der deutschen Sprache. In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember 1988
(Interkulturelles Lernen), S. 11-14

Fassmann, Heinz/Miinz, Rainer: Osterreich und die groBen Ost-West-Wande-
rungen in Europa. In: Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991
(Flucht und Migration. Die neue Volkerwanderung), S. 33-48

Golob, Bernhard/Priberski, Andreas: Internationale Schulprojekte. Partner-
schaften-Austausch-Kommunikation. UNGARN. Hrsg. vom Bundesministerium
fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Golob, Bernhard/Brousek, Karl: Internationale Schulprojekte. Partnerschaften-
Austausch-Kommunikation. CSFR, Teil 1: Tschechische Republik. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Golob, Bernhard/Kratochvil, Viliam:v Internationale Schulprojekte. Partner-
schaften-Austausch-Kommunikation. CSFR, Teil 1: Slowakei. Hrsg. vom Bun-
desministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Golob, Bernhard/Zyszkowska, Magdalena: Internationale Schulprojekte. Part-
nerschaften-Austausch-Kommunikation. POLEN. Hrsg. vom Bundesministe-
rium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Golob, Bernhard/Wintersteiner, Werner: Internationale Schulprojekte. Partner-
schaften-Austausch-Kommunikation. SLOWENIEN. Hrsg. vom Bundesministe-
rium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Gruber, Bettina: Interkulturelle Schulkonktakte im Alpen-Adria-Raum. Projekt-
studie. Villach 1991 (Bestelladresse: Alpen-Adria-Alternativ, Rathausgasse 8,
9500 Villach)

Giiltekin, Ali: Das Autorititsverstindnis in der Osterreichischen Kinder- und
Jugendliteratur. In: Osterreichisch-tiirkische Beziehungen aus sozio-kultureller
Sicht. Hrsg. von Anadolu Universitesi Eskigehir, Universitt fiir Bildungswis-
senschaften Klagenfurt und Osterreichisches Kulturinstitut Istanbul. Anadolu
Universitesi 1990, S. 58-65

Heinrich, Hans-Georg: Interkulturelles Lemen. In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg.,
Nr. 2, Dezember 1988 (Interkulturelles Lemen), S. 14
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Kassar, Beatrix/Pleyl, Karl/Rott, Manfred: Migration — Zahlen und was dahin-
ter steckt. In: Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und
Migration. Die neue Volkerwanderung), S. 91-98

Kemegger, Grete/Zauner, A.: Studienvorbereitende Sprachausbildung auslindi-
scher Studierender in Osterreich. In: ODaF Mitteilungen. Sonderheft 1989 zur
IX. Internationalen Deutschlehrertagung in Wien 1989, S. 19-31

Kleedorfer, Jutta: Flucht und Vertreibung als Thema in Jugendbiichern. In:
Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und Migration. Die
neue Volkerwanderung), S. 103-108

Larcher, Dietmar: Didaktische Ideenskizze zum Thema "Migration". In: Infor-
mationen zur Politischen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und Migration. Die neue
Volkerwanderung), S. 75-84

Lau, Gerd: Wie Migrantenkinder Deutsch lernen. In: ODaF Mitteilungen. Son-
derheft 1989 zur IX. Internationalen Deutschlehrertagung in Wien 1989, S. 6-
18

Lau, Gerd: Vorschldge: "Erlauben Sie bitte, Zweitsprache Deutsch!" Mit Fanto
— einem Transparentsatz fiir Lehrer- und Schiilerhdnde. Pddagogisches Institut
des Bundes Salzburg 1987

Mayer Margarethe: Die Integration von Ausldnderkindern in der Volksschule
— Chancen und Grenzen. (Hausarbeit aus Padagogischer Soziologie). Tirol,
Mirz 1992 ‘

Muhr, Rudolf: Wege, Ziele und Mdglichkeiten einer Lehreraus- und —Fortbil-
dung Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache in Osterreich. In:
ODaF Mitteilungen. Sonderheft 1989 zur IX. Internationalen Deutschlehrerta-
gung in Wien 1989, S. 32-45

Miinz, Rainer: Voneinander lernen — miteinander leben. Multikulturelles Zu-
sammenleben . Initiative des BMUK findet groBte Resonanz. In: Erwachsenen-
bildung in Osterreich, 42. Jg., Heft 6/1991, S. 2-3

Ost-West. Bildungs- und Kulturkooperation. Osterreichs Zusammenarbeit mit
den Staaten Ost- und Siidosteuropas. Zusammengestellt von der Pris. 20 des
Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst.
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Parovsky, Angelika: Zweitschriftenerwerb — Probleme arabischsprechender
Deutschlerner. In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember 1988 (Inter-
kulturelles Lernen), S. 15-17

Paukner, Gertrud: Kinder- und Jugendliteratur. Hrsg. vom Bundesministerium
fiir Unterricht und Kunst und dem Biichereiverband Osterreichs. Wien 1991

Pirstinger, Susanne: Gesetzliche Grundlagen — MaBnahmen — Forderungen zur
Verbesserung der Lage tiirkischer Kinder. In: Osterreichisch-tiirkische Bezie-
hungen aus sozio-kultureller Sicht. Hrsg. von Anadolu Universitesi Eskisehir,
Universitit fiir Bildungswissenschaften Klagenfurt und Osterreichisches Kultur-
institut Istanbul. Anadolu Universitesi 1990, S. 43-52

Pleyl, Karl/Rott, Manfred: Woher wir kommen. In; Informationen zur Politi-
schen Bildung, Nr. 2/1991 (Flucht und Migration. Die neue Volkerwanderung),
S. 99-102

Rosenstrauch, Hazel: Landflucht und Ethnizitit. In: Erwachsenenbildung in
Osterreich, 42. Jg., Heft 6/1991, S. 5-8

Saxer, Robert: Das Projekt "Zeit fiir Deutsch — Almanca Saati". In: Osterrei-
chisch-tiirkische Beziehungen aus sozio-kultureller Sicht. Hrsg. von Anadolu
Universitesi Eskisehir, Universitit fiir Bildungswissenschaften Klagenfurt und
Osterreichisches Kulturinstitut Istanbul. Anadolu Universitesi 1990, S. 66-71

Saxer, Robert: Osterreichische DaF/DaZ-Publikationen (Bibliographie). In:
ODaF Mitteilungen. Sonderheft 1989 zur IX. Internationalen Deutschlehrerta-
gung in Wien 1989, S. 77-92

Schulversuchsmitteilungen des Stadtschulrats fiir Wien: Auslidndische Schiiler
an Wiener Pflichtschulen. Schuljahr 1991/92. Stand: Oktober 1991

Sermet, Ayse: Wesentliche Fehlerquellen in Deutsch als Fremdsprache fiir
Tiirken. In: ODaF-Mitteilungen, 4. Jg., Nr. 2, Dezember 1988 (Interkulturelles
Lernen), S. 24-26

Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung, Abteilung I, Klagenfurt:
Autonomie an Schulen. Materialien Konzepte Standpunkte. Februar 1992
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Osterreichische Lehrmaterialien
Fiir Kinder und Jugendliche

Deutsch fiir Fortgeschrittene. Materialien fiir Seiteneinsteiger II. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst

Information Lehrbehelfe. Materialien fiir den Begleitlehrer. Teil I. Hrsg. vom
Padagogischen Institut der Stadt Wien.

Interkulturelles Lernen. Deutsch, 5. Schulstufe, Band I: Ich — Du — Wir. Hrsg.
vom Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Interkulturelles Lernen. Deutsch, 5. Schulstufe, Band II: Mirchen. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Interkulturelles Lernen. Deutsch, 5. Schulstufe, Band III: Sprache. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Interkulturelles Lernen. Deutsch, 5. Schulstufe, Band IV: Familie. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Interkulturelles Lernen. Mathematik, 5. Schulstufe. Band V. Hrsg. vom Bun-
desministerium fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Interkulturelles Lernen. Englisch, 5. Schulstufe. Hrsg. vom Bundesministerium
fiir Unterricht und Kunst. Wien 1992

Handreichung zur Auslinderpiddagogik. Anregungen fiir die Gestaltung des
Unterrichts mit Gastarbeiterkindern. Teil 1. Hrsg. vom Péddagogischen Institut
des Landes Vorarlberg. Lochau, Juni 1988

Handreichung zur Ausldnderpiddagogik. Anregungen fiir die Gestaltung des
Unterrichts mit Gastarbeiterkindern. Teil 2. Hrsg. vom Péadagogischen Institut
des Landes Vorarlberg. Lochau, Juni 1989

Komm, mach mit! Arbeitsmaterialien fiir Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache (Spielen mit Sprache 1), Nr. 5. Hrsg. vom Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst. Klagenfurt, Jinner 1992

Komm, mach mit! Arbeitsmaterialien fiir Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache (Ich iiber mich), Nr. 2. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Unterricht
und Kunst. Klagenfurt, September 1992
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Komm, mach mit! Arbeitsmaterialien fiir Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache (Quartett), Nr. 3. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Unterricht und
Kunst. Klagenfurt, Mai 1992

Komm, mach mit! Arbeitsmaterialien fiir Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache (Ich und meine Familie), Nr. 4. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Un-
terricht und Kunst. Klagenfurt, September 1992

Komm, mach mit! Arbeitsmaterialien fiir Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache (Spielen mdit Sprache 1), Nr. 5. Hrsg. vom Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst. Klagenfurt, September 1992

Materialien fiir Seitencinsteiger. Hrsg. vom Pddagogischen Institut der Stadt
Wien. Juni 1990
Fiir Erwachsene
Antoni, Dieter/Reumiiller, Alfred: Allgemeine und didaktische Hinweise zu
"Komm, mach mit!". Klagenfurt: Zentrum fiir Schulversuche und Schulent-

wicklung des BMUK 1992

Bachmayer, Gabriele: Didaktische Modelle des Erwerbs der deutschen Sprache
bei Erwachsenen. In: ODaF 2/1992, S. 35-44

DaF/DaZ in Bewegung. Themenheft von ODaF Mitteilungen, H. 2/1992

Deutsch in Osterreich. Band 1-3. Hrsg. von H. Saxer, R. Saxer, G. Scheiber.
Klagenfurt 1986

Deutsch fiir Asylwerber. Hrsg. von der Arbeitsgemeinschaft "Asylwerber" an
der Universitit Klagenfurt

Rainer, Gerhard: Deutsche Sprache und 6sterreichische Auslandskultur. In:
ODaF, H. 2/1992, S. 4-12

Schrodt, Heidi/Bock, Stefan: DaZ-Aktivititen im AHS- und BHS-Bereich. In:
ODaF, H. 2/1992, S. 29-34

Servus. 6 Bde. Erstellt von der Arbeitsgruppe "Servus". Deutsch in Graz. Pro-
jektfassung
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Zeit fiir Deutsch. Bd. 1. Hrsg. von B. Doyuran, S. Kun, H. Saxer, R. Saxer.
Klagenfurt, Eskigehir 1989

Zeit fiir Deutsch. Bd. 2. Hrsg. von B. Doyuran, S. Kuf;'j/? H. Saxer, R. Saxer.
Klagenfurt, Eskisehir 1990

Zeit fiir Deutsch. Bd. 3. Hrsg. von S. Kuri, H. Saxer, R. Saxer. Klagenfurt,
Eskisehir 1991
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