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Rudolf de Cillia / Martin Reisigl / Eva Vetter

Ein kritischer Blick auf die
sprachenpolitischen Entwicklungen in
Osterreich zwischen 2011 und 2021

1 Einleitung

Der Verband fiir Angewandte Linguistik Osterreich (verbal) fiihrte 2001 zum ersten
Mal eine Enquete zur Sprachenpolitik in Osterreich durch, deren Anlass u. a. das
Europdische Jahr der Sprachen 2001 war, die in Busch und de Cillia (2003) doku-
mentiert ist und zur ,Klagenfurter Erklarung® fiihrte. 10 Jahre danach, 2011, wurde
eine vergleichbare Enquete durchgefiihrt (de Cillia und Vetter 2013), und anlésslich
der dsterreichischen Linguistiktagung 2021 fand eine dritte Enquete zur Sprachen-
politik in Osterreich statt, deren Beitréige im vorliegenden Band versammelt sind.
Die Publikation, die Sie in Hinden halten, dokumentiert ein mittlerweile sehr brei-
tes Spektrum an Bereichen der gsterreichischen Sprachenpolitik. Aber nach wie
vor gibt es keine offizielle Stelle in Osterreich, die explizit fiir Sprachenpolitik zu-
stdndig wére — ganz im Unterschied zur BRD, wo es den Deutschen Sprachrat gibt
(http://www.deutscher-sprachrat.de) und seit 1966 den Redaktionsstab beim Deut-
schen Bundestag der Gesellschaft fiir deutsche Sprache e. V. (https://gfds.de/ueber-
die-gfds/redaktionsstab-im-bundestag/). Die Schweiz verfiigt seit 2012 in der Bun-
deskanzlei iiber umfassende Zentrale Sprachdienste, die in die vier Sektionen
Deutsch, Franzdsisch, Italienisch und Terminologie gegliedert sind (siehe https://
www.bk.admin.ch/bk/de/home/bk/organisation-der-bundeskanzlei.html). In Frank-
reich ist die interministerielle DGLFLF (Délégation générale a la langue frangaise et
aux langues de France) im Kulturministerium fiir sprach(en)politische Agenden zu-
standig (https://www.culture.gouv.fr/Sites-thematiques/Langue-francaise-et-lan
gues-de-France). Bereits aus dieser fliichtigen Beobachtung von landerspezifischen
Unterschieden leitet sich fiir Osterreich das Desiderat ab, den sprachenpolitischen
Handlungsrahmen so weiterzuentwickeln, dass eine zentrale politische Institution
geschaffen wird, die alle staatlichen sprachenpolitischen Agenden koordiniert und
gestaltet.

Bevor wir einen Uberblick tiber die in diesem Band versammelten Beitrige
zu den unterschiedlichen Bereichen der Sprachenpolitik bieten, sei zunéchst kurz
skizziert, was wir im vorliegenden Zusammenhang unter Sprachenpolitik verste-
hen. Zur Kontextualisierung der facettenreichen Thematik schicken wir zudem
Erlduterungen zur Sprachensituation und den sprachenrechtlichen Grundlagen
in Osterreich voraus.

Die Originalversion dieses Kapitels wurde revidiert. Der Titel wurde korrigiert.
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2 Begriffsklarungen: Sprachpolitik und
Sprachenpolitik

Unter Sprachenpolitik ist nicht — wie manche zundchst auch meinen kénnten —
die Sprache der Politik oder der Politiker:innen zu verstehen. Vielmehr stellen
die Begriffe Sprachpolitik und Sprachenpolitik unmittelbar auf die Funktion und
gesellschaftliche Bedeutung von Sprachen oder einer einzelnen Sprache ab. Es
geht um Mafinahmen, die auf das innere System einer Sprache gerichtet sind
(Sprachpolitik), auf politisch reglementierte Sprachverwendung, andererseits auf
Verhéltnisse oder Konstellationen zwischen Sprachen in einem politischen Ge-
meinwesen und ihren Status zueinander sowie ihre jeweiligen gesellschaftlichen
Funktionen (Sprachenpolitik). Kurz zusammengefasst bezeichnet Sprachenpolitik
alle Handlungen, die explizit oder implizit gesetzt werden und die vielfaltigen
sprachlichen und kommunikativen Praktiken eines Gemeinwesens im Interesse
bestimmter Gruppen oder politischer Rahmensetzungen gestalten, regeln, beein-
flussen oder verdndern (Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 115).

Sprachenpolitische Phanomene kdnnen also bewusst gesetzte Handlungen sein
oder sich ,naturwiichsig® gebende Entwicklungen, die von der Berufspolitik nicht
explizit gesteuert werden (vgl. de Cillia und Wodak 2006; de Cillia und Busch 2006).
Typische sprachenpolitische Agenden sind die Bestimmung von Staats-, Landes-,
Amts-, National- und Bildungssprachen, die Festlegung, Forderung oder Diskrimi-
nierung von Minderheitensprachen und bedrohten Sprachen, die Festlegung des
Gebrauchs bestimmter Sprachen in bestimmten sozialen Handlungsfeldern hzw.
Domédnen (z. B. Bildungsinstitutionen, Medien, Politik, Wissenschaft, Familie) und
die Sprachverbreitungspolitik im Ausland (z. B. tiber Spracheninstitute).

Eine kritische Perspektive auf Sprachenpolitik arbeitet mit einem mehrdimen-
sionalen Politikbegriff, wie er sich in der Politikwissenschaft etabliert hat. Spra-
chenpolitik bezieht sich demnach auf alle drei zentralen Dimensionen von Politik:
den politischen Handlungsrahmen (Polity), das politische Regierungs- und Verwal-
tungshandeln (Policy) und den Prozess des politischen Kampfes um Einfluss und
Macht (Politics). Sprachenpolitik im Bereich des politischen Handlungsrahmens,
der die ordnungshezogenen strukturellen bzw. formellen Grundlagen des politi-
schen Handelns betrifft, besteht unter anderem in der Formulierung von Sprachen-
rechten, in der institutionellen Fixierung von spezifischen Sprachnormen, in der
Einrichtung von Sprachinstituten, in der Regelung des sprachlichen Austausches in
mehrsprachigen Institutionen (wie der UNO oder EU) und in der sprachkulturellen,
ideologisch geprégten Verinnerlichung des Status von Sprachen. Im Bereich der Po-
licy tritt Sprachenpolitik prototypisch mit spezifischen inhaltlichen Ziel- und Aufga-
benformulierungen in klassischen Politikfeldern wie der Unterrichts-, Bildungs-
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und Wissenschaftspolitik, der Migrations- und Integrationspolitik sowie der Ge-
schlechterpolitik in Erscheinung. Politische Werbung und politischer Wahlkampf
(Stichwort: ,Deutsch vor Zuzug“) sowie konflikthezogener politischer Aktivismus
(man denke an den so genannten ,,Ortstafelsturm® im Oktober 1972 in Kérnten) ri-
cken die Dimension der Politics ins Zentrum sprachenpolitischen Agierens.

In der Sprachenpolitikforschung arbeitet man zudem mit einem weiten, tiber
die Berufspolitik hinausgehenden Politikbegriff, der auch den Bereich des ,privaten
Alltags“ als eine sprachenpolitisch relevante Sphéare ansieht, in der nicht selten ver-
deckte und implizite mikropolitische Entscheidungen innerhalb von Familien,
beim individuellen Medienkonsum und in Wirtschaftsunternehmen getroffen wer-
den, die in manchen Féllen z. B. zur Forderung bestimmter Formen von Mehrspra-
chigkeit, in anderen Féllen zu zunehmendem Sprachwechsel und Sprachverlust
fihren.

Wir drei Herausgeber:innen des vorliegenden Bandes fithlen uns einem Kkriti-
schen linguistischen Zugang zur Sprachenpolitik verpflichtet. Er versteht sich als
engagierte, normativ orientierte Teildisziplin an der Schnittstelle zwischen Ange-
wandter Linguistik und Politikwissenschaft. Als solcher erachtet er zusatzlich zur
Beschreibung und Erklarung von sprachpolitischen Phdnomenen immer wieder
auch eine wissenschaftlich begriindete Kritik an sprachenpolitischen Verhéltnis-
sen und Entscheidungen als sinnvoll, er will aber nicht einfach nur politisieren.
Ein derartiges wissenschaftliches Selbstverstandnis halt die Offenlegung und ethi-
sche Begriindung des eigenen Standpunkts gegeniiber der prézise zu untersuchen-
den Sprachenpolitik fiir wichtig, wobei sich die eigene Position an Diskursethik,
deliberativer Demokratietheorie und dem Prinzip der Empathie mit sprachenpoli-
tisch benachteiligten Minderheiten orientiert. Wichtige Forschungsschwerpunkte
im Bereich der Sprachenpolitik sind daher die Diskriminierung sprachlicher Min-
derheiten, der sprachenpolitisch repressive und manipulative Machtmissbrauch
und die Kritik an monolingualistischen und linguizistischen Sprachideologien, die
héufig durch trugschliissige Argumentation aufrechtzuerhalten versucht werden.

Ein kritischer Zugang zum Studium von Sprachenpolitik beruht aufSerdem auf
einer Differenzierung von mindestens acht miteinander verkniipften politischen
Handlungsfeldern, in denen Sprachenpolitik betrieben wird (Reisigl 2003: 128-141;
Reisigl 2007: 134-136; Reisigl 2011: 459-461). (1) Das erste wichtige Handlungsfeld
stellt das Gesetzgebungsverfahren dar. Das Bundesverfassungsgesetz legt z. B. in
Osterreich fest, dass Deutsch die Staatssprache ist. (2) Das zweite Feld ist die 6ffent-
liche Meinungs-, Einstellungs- und Willensbildung. Sie findet primér in Medien
statt, etwa auch dort, wo sich ésterreichische Zeitungsartikel immer wieder mit der
osterreichischen Bildungssprachenpolitik befassen. (3) Drittens wird Sprachenpoli-
tik auch im Feld der innerparteilichen Meinungs-, Einstellungs- und Willenshildung
betrieben. So scheinen sich viele Mitglieder und Anhénger:innen der FPO darin
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einig zu sein, dass das vermeintlich generische Maskulinum zu befiirworten und
Gendern als ,Wahn“ abzulehnen sei. (4) Viertens findet im Feld der zwischenpartei-
lichen Meinungs-, Einstellungs- und Willenshildung eine iiberparteiliche Koordina-
tion der Sprachpolitik statt, etwa zwischen koalierenden Parteien, die z.B. in
manchen Textabschnitten ihrer Regierungsprogramme programmatisch bestimmte
sprachenpolitische Pline der jeweiligen Regierung andeuten. (5) Fiinftens zeigt sich
Sprachenpolitik oft im Feld der zwischenstaatlichen bzw. internationalen Bezie-
hungsgestaltung. So werden etwa in Artikel 7 des dsterreichischen Staatsvertrags
einige anerkannte autochthone Minderheiten in Osterreich angefiihrt und sind
wichtige sprachenrechtliche Grundlagen auf europdischer Ebene festgelegt, z. B. in
der Européischen Charta fiir Regional- oder Minderheitensprachen aus dem Jahr
1992 und im Rahmentibereinkommen zum Schutz nationaler Minderheiten aus
dem Jahr 1995. (6) Sechstens ist ein prominentes Aktionsfeld fiir Sprachenpolitik
die politische Werbung. Denken wir hier etwa auch an rechtspopulistische Wahl-
kampfforderungen nach einer Anbindung bestimmter Sozialleistungen an spezifi-
sche Sprachkenntnisse — manche dieser Forderungen wurden in Osterreich auch
in Gesetze gegossen, die spater allerdings hochstgerichtlich aufgehoben wurden.
(7) Siebtens bildet die politische Exekutive und Administration ein weiteres wich-
tiges Handlungsfeld. Unser Band enthélt hierzu beispielsweise einen Beitrag zur
sicherheitspolitischen Rolle von Mehrsprachigkeit bei der Polizei und beim Heer.
(8) Schliefilich sind die politische Kontrolle sowie der politische Protest ein bedeut-
sames Handlungsfeld fiir Sprachenpolitik. Diesbeziiglich sei der Sachverstandigen-
ausschuss des Europarats als Beispiel genannt, der beispielsweise regelméfig die
Landerberichte zur Anwendung der Européischen Charta fiir Regional- oder Min-
derheitensprachen priift, und das Ministerkomitee ist hier ebenfalls zu erwahnen,
das dann Empfehlungen fiir den politischen Umgang mit der Charta formuliert
(Reisigl 2007: 33-36, vgl. https://www.coe.int/t/dg4/education/minlang/Report/
#Austria).

Einige Autor:innen verwenden die beiden Termini Sprachpolitik und Spra-
chenpolitik als Synonyme (z. B. Coulmas 1985, Marten 2016"), andere machen eine
analytische Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen (z. B. Haarmann 1987,
Christ 1995), so auch wir Herausgeber:innen des vorliegenden Bandes.

Unter Sprachenpolitik, die sich auf die gesellschaftlichen Funktionen von Spra-
chen in einem Varietdtenraum bezieht, sind politische Aktivititen gemeint, mit
denen eine bestimmte Sprache in einer Sprachenkonstellation oder bestimmte

1 .. wird ... der Begriff Sprachpolitik als Oberbegriff fiir alle Aktivitdten verwendet, die sich mit
der (im weitesten Sinne) politischen Beschaftigung mit Sprache oder Sprachen auseinanderset-
zen.“ (Marten 2016: 17).
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Sprachen in ihrer offentlichen Geltung, in ihrer Funktionstiichtigkeit und in ihrer
Verbreitung gestiitzt oder aber behindert werden. Das kann unbewusst, indirekt,
durch so genannte Laissez-Faire-Politik geschehen, oder dadurch, dass bewusst
und absichtsvoll auf gesellschaftliche Kommunikationssysteme Einfluss genommen
wird, um wiinschenswerte Verdanderungen herbeizufithren bzw. nicht wiinschens-
werte zu vermeiden. Bewusste Sprachenpolitik ist nur mdéglich, wenn MafSnahmen
gezielt und planméafig gesetzt werden — damit befasst sich die Sprachplanung. Spra-
chenpolitik wird explizit oder implizit, de jure oder de facto, offen oder verdeckt,
und top-down oder bottom-up betrieben (Johnson 2013: 10).

Sprache/n betreffen alle gesellschaftlichen Bereiche, beeinflussen das Funktio-
nieren von Institutionen und gesellschaftlichen Prozessen. Soziale Handlungsfelder
bzw. Domédnen, die Sprachenpolitik betreffen und in denen Staats- oder Landes-
sprachen eine besondere Stellung einnehmen, sind etwa Bildungseinrichtungen
wie Kindergarten, Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung, Justiz und Verwal-
tung, Wissenschaft, (traditionelle und ,neue‘) Medien, Wirtschaftspolitik einschlief3-
lich Konsumpolitik, Handel, Unternehmenskultur und Werbung, Kultur(politik)
einschliefdlich Auslandssprachenpolitik, Migration, Umwelt, Religion, Gesundheits-
wesen usw. Welche wichtigen Bereiche Sprach- und Sprachenpolitik betreffen
kann, zeigt exemplarisch die Inhaltsiibersicht des vorliegenden Bandes — sie reicht
von der Bildungssprachenpolitik und vom Fremdsprachenunterricht tiber die ge-
sellschaftlichen Subsysteme des Rechts, der Wirtschaft, der Medien, der Verwaltung
und der Polizei sowie des Heeres bis hin zur Minderheitensprachenpolitik, gender-
linguistischen Sprachpolitik, Schriftpolitik und Terminologiepolitik.

3 Sprachensituation in Osterreich

Die Datenlage zur Sprachensituation in Osterreich ist &uRerst unbefriedigend. Die
letzte Volkszdhlung, die die ,Umgangssprache der dsterreichischen Bevolkerung
erhob, stammt aus dem Jahr 2001 (Statistik Austria 2002) — die darauf folgende
Volkszdhlung (VZ) 2011 wurde nicht mehr als Totalerhebung durchgefiihrt.? Und
auch wenn Sprachenerhebungen, v. a. bei Sprachminderheiten, problematisch
sind (vgl. dazu de Cillia 2022: 171, 1998: 124 f; siehe zur Problematik von Volkszah-
lungen auch Busch 2013: 96-102), konnen serigse Sprachstatistiken Basis fir
Sprachplanung sein, und man bendtigt sie auch fiir die Zuteilung von individuel-

2 Derartige Sprachenerhebungen der ,Umgangssprache“ kann Statistik Austria nur auf Auftrag
durchfithren. ,Momentan ware bei Statistik Austria nichts davon bekannt, dass eine Erhebung in
diese Richtung im Gesprach ware* (schriftliche Auskunft vom 21.4.2023).
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len Rechten wie etwa beim sogenannten ethnischen Proporz in Sudtirol, der
z. B. die Vergabe von Arbeitspldtzen im 6ffentlichen Dienst und die Verteilung 6f-
fentlicher Sozialleistungen und Budgetmittel der Landesverwaltung proportional
von den deutschen, italienischen und ladinischen Sprachgruppenzugehorigkeits-
erklarungen abhdngen lasst, die alle zehn Jahre erhoben werden. Und es ist auf
angemessene Sprachstatistiken angewiesen, wer die Sprachensituation in einem
Land auf der Makroebene quantitativ erfassen und charakterisieren will.

Bei dieser letzten Volkszahlung 2001 gaben ca. 88,6% der Wohnbevolkerung in
Osterreich an, ausschlieflich Deutsch als Umgangssprache zu sprechen, 8,6% gaben
Deutsch und eine andere Sprache als Umgangssprache an, 2,8 % ausschliefSlich
eine andere Sprache. Alle offiziell anerkannten autochthonen Minderheitenspra-
chen Osterreichs zusammengenommen (Slowenisch, Burgenlandkroatisch, Unga-
risch, Tschechisch, Slowakisch, Romanes®) nannten ungefahr 1,5%, ca. 4,3% der
Wohnbevélkerung gaben Sprachen des ehemaligen Jugoslawien an (Bosnisch, Kro-
atisch, Mazedonisch, Serbisch), ca. 2,3% Turkisch und Kurdisch. Eine gewisse Rolle
spielten noch die von den Studienautor:innen so genannten ,Weltsprachen“ Eng-
lisch, Franzosisch, Italienisch (insgesamt ca. 1%, v. a. Englisch mit 58.582). Unter den
ibrigen Sprachen fanden sich folgende noch in groflerer Sprecher:innenzahl: Pol-
nisch, Albanisch, Rumaénisch, Arabisch, Persisch und Chinesisch. Insgesamt wurden
an die 60 unterschiedliche Sprachen angegeben. Die Osterreichische Gebérdenspra-
che (OGS) - ca. 10.000 Sprecher:innen — wurde 2001 noch nicht erhoben — sie
wurde erst 2005 in der Verfassung anerkannt.

Etwas jlingere Daten liefert eine Erhebung zu den Sprachkenntnissen fiir die
Erwachsenenbildung aus dem Jahr 2016/2017 (Adult Education Survey, Statistik
Austria 2018), die bei Berufstatigen im Alter von 25 bis 64 Jahren durchgefiihrt
wurde, nach Erst- und Zweitsprachen fragte und Mehrfachantworten ermog-
lichte. Die Ergebnisse zeigen, dass die Relationen zwischen Deutschsprachigen
(83,8%), Sprecher:innen alter Minderheiten und neuer Minderheiten in etwa
gleich geblieben sein diirften. 3,2% der Befragten gaben Turkisch an, 5,8% Ser-
bisch, Kroatisch oder Bosnisch. Englisch mit 1,8%, Ruménisch und Arabisch mit je
1,5%, Polnisch mit 1,3% und Ungarisch mit 1,2% lagen noch iber 1% — Tsche-
chisch/Slowakisch (0,9%), Russisch (0.8%), Albanisch (0,7%), Persisch (0,6%) und
Slowenisch (0,5%) lagen unter dieser Marke (Statistik Austria 2018: 42). Ein we-
sentlich ,deutschsprachigeres“ Bild ergibt sich, wenn man nur die dsterreichi-
schen Staatsbiirger:innen betrachtet: 2001 machten die Deutschsprachigen 95,5%
aus. Alle anderen Sprachen lagen unterhalb der Einprozent-Grenze (vgl. Statistik

3 In Osterreich wird statt des international tiblichen Terminus ,Romani ,Romanes“ und ,Bur-
genlandroman“ verwendet.
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Austria 2002). (Fiir die zahlenméfige Entwicklung der autochthonen und neuen
Minderheiten siehe den Beitrag von de Cillia in diesem Band).

4 Sprachgesetzliche Rahmenbedingungen

Dem Band seien noch die derzeit giiltigen sprachgesetzlichen Bestimmungen vor-
ausgeschickt, die den Status der jeweiligen Sprachen und die Machtverhaltnisse
zwischen den Sprachen sowie die Rechte, die mit bestimmten Sprachen verbun-
den sind, festlegen. Auf sie wird in unterschiedlichen Beitrdgen wiederholt Bezug
genommen. Die Bestimmungen betreffen v.a. die herausragende Stellung der
deutschen Sprache auf der einen Seite, die autochthonen Minderheitensprachen
auf der anderen Seite. Die wichtigste sprachenrechtliche Bestimmung ist der Arti-
kel 8, Absatz (1) der Bundesverfassung von 1920, der mit dem 1.8.2000 um den
Absatz (2) und am 1.9.2005 um den Absatz (3) erganzt wurde, in dem explizit auch
die sprachlichen Minderheiten bzw. die Osterreichische Gebéirdensprache OGS
erwahnt werden:

Art. 8. (1) Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten bundes-
gesetzlich eingerdumten Rechte, die Staatssprache der Republik.*

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

(3) Die Osterreichische Gebérdensprache ist als eigenstédndige Sprache anerkannt. Das N&-
here bestimmen die Gesetze. (Rechtsinformationssystem des Bundes RIS®)

Weiters hélt die Schulgesetzgebung fest: ,Unterrichtssprache ist die deutsche
Sprache, soweit nicht fiir Schulen, die im Besonderen fiir sprachliche Minderhei-
ten bestimmt sind, durch Gesetz oder durch zwischenstaatliche Vereinbarungen
anderes vorgesehen ist.“ (§ 16 Abs. 1 Schulunterrichtsgesetz = SchUG). Eine No-
velle im Jahr 1997 (§ 16 Abs. 3) ermdglicht die Verwendung einer lebenden Fremd-
sprache als Unterrichtssprache (Arbeitssprache), und eine Novelle des SchUG aus
dem Jahr 2007 (§ 3 Abs. 3) verpflichtet die Erziehungsberechtigten, ,dafiir Sorge
zu tragen, dass ihre Kinder zum Zeitpunkt der Schilereinschreibung die Unter-
richtssprache [...] so weit beherrschen, dass sie dem Unterricht zu folgen vermo-

4 Um zu untermauern, dass es sich dabei um die dsterreichische Varietat der deutschen Sprache
handelt, schldgt Muhr (2021) die Errichtung einer eigenstandigen , Austriazistik“ vor.

5 Alle im folgenden genannten gesetzlichen Bestimmungen sind im Rechtsinformationssystem
des Bundes RIS zugénglich: https://www.ris.bka.gv.at/.
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gen“. Weitere Bestimmungen, die die deutsche Sprache betreffen, finden sich seit
1998 im osterreichischen Staatsbiirgerschaftsrecht, das von Staatshiirgerschafts-
werber:innen den Nachweis von Kenntnissen der deutschen Sprache verlangt,
und seit 1.1.2003 miissen Zuwandernde aus Drittstaaten (nicht jedoch aus EU-
bzw. EWR-Landern) eine so genannte Integrationsvereinbarung eingehen, die den
Nachweis von Deutschkenntnissen fir langerfristigen Aufenthalt verlangt (diese
Regelungen werden im Beitrag von de Cillia ausgefiihrt). Eine letzte hier zu nen-
nende Bestimmung zur deutschen Sprache, zum Osterreichischen Deutsch, findet
sich im osterreichischen Beitrittsvertrag zur EU, dem ,Protokoll Nr. 10 iiber die
Verwendung spezifisch dsterreichischer Ausdriicke der deutschen Sprache im
Rahmen der Européischen Union.“ Danach sind 23 Austriazismen den entspre-
chenden bundesdeutschen Ausdriicken hinsichtlich Status und Rechtswirkung
gleichgestellt, also z. B. der Kren dem Meerrettich, das Obers der Sahne oder die
Ribisel den Johannisbeeren (fiir die Liste der Doubletten siehe RIS und den Beitrag
von de Cillia in diesem Band).

Die sprachenpolitischen Regelungen fiir die autochthonen Minderheitenspra-
chen / Volksgruppensprachen sind durch folgende Gesetze geregelt: Abs. (2) des
Art. 8 der Verfassung (s.o.), Artikel 19 des Staatsgrundgesetzes vom 21.12.1867
(,Rechte der Minderheiten“) und Artikel 62 bis 69 im Staatsvertrag von St. Germain
aus dem Jahr 1920. Vor allem sind der Artikel 7 des Osterreichischen Staatsvertrags
vom 15. Mai 1955 und das Volksgruppengesetz vom 7. Juli 1976 (VGG) relevant. Arti-
kel 7 sichert u. a. den ,,Anspruch auf Elementarunterricht in slowenischer oder kroa-
tischer® Sprache® zu, ,eine verhéltnisméafiige Anzahl eigener Mittelschulen® (Abs. 2),
die Zulassung der slowenischen und kroatischen Sprache zusatzlich zum Deutschen
als Amtssprache im gemischtsprachigen Gebiet und zweisprachige topographische
Aufschriften (Abs. 3). Weiters hélt der Artikel fest, dass die , Tatigkeit von Organisa-
tionen, die darauf abzielen, der kroatischen oder slowenischen Bevélkerung ihre Ei-
genschaft und Rechte als Minderheit zu nehmen, [...] zu verbieten“ sei (Abs. 5). Der
Art. 7 des Staatsvertrags vermeidet bewusst die Einfihrung des numerischen Prin-
zips fiir die Gewahrung der Minderheitenrechte. Als territorial zustdndig scheinen
die ,Verwaltungs- und Gerichtshezirke Karntens, des Burgenlandes und der Steier-
mark mit slowenischer, kroatischer oder gemischter Bevolkerung“ auf (Abs. 3).

Das numerische Prinzip fithrte erst das Volksgruppengesetz (VGG) vom 7. Juli
1976 ein, das die dsterreichische Bundesregierung als Ausfithrungsgesetz zu Artikel
7 ansieht, das aber von den Vertreter:innen der Minderheiten in diesem Punkt als

6 Der Staatsvertrag erwahnt nur Slowenisch und Kroatisch — die anderen Minderheiten wurden
im Zuge des VGG explizit anerkannt. Und wenn hier die Rede von ,Elementarunterricht“ ist, ist
die (damals achtklassige) Volksschule gemeint. Heute bezieht sich elementare Bildung auf die
Kindergéarten.
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verfassungswidrig abgelehnt wurde. Es war eine Reaktion auf den so genannten
Lortstafelsturm 1972¢ und versuchte, die Situation — an den Vertreter:innen der
Minderheiten vorbei — zu beruhigen. Nach dem VGG sollten zweisprachige Auf-
schriften nur in jenen Gebieten angebracht werden, in denen sich 25 % der Bevol-
kerung zur jeweiligen Volksgruppe bekannten, und bei der Amtssprachenregelung
wurden nur jene Gebiete berticksichtigt, in denen 20% der Bevolkerung zur Volks-
gruppe zdhlten. Diese Prozentklausel des VGG wurde vom V{GH fiir die Amtsspra-
chenregelung (04.10.2000) bzw. fiir die Ortstafelregelung in Kéarnten (14.12.2001)
aufgehoben. Erst im Jahr 2011 wurde durch neue Verfassungsbestimmungen in
Bezug auf die topographischen Aufschriften und die Amtssprachen diese Frage
konsensuell geregelt (,Bundesgesetz, mit dem das Volksgruppengesetz geandert
wird“, BGBL Teil I vom 26. Juli 2011, fur Details siehe den Beitrag von de Cillia in
diesem Band).

Die Bildungssprachenpolitik hat fiir die slowenische Minderheit in Kérnten
und die kroatische und ungarische Minderheit im Burgenland eigene Schulgesetze,
das Minderheiten-Schulgesetz fiir Karnten (BGBI 1959/101 in der Fassung BGBI 1988/
326 und 1990/420) und das Minderheiten-Schulgesetz fiir das Burgenland (BGBI
1994/641). Darin sind u. a. bilingualer Unterricht in der Volksschule vorgesehen, ein
slowenischsprachiges Gymnasium in Klagenfurt / Celovec und bilinguale Angebote
an einer HAK in Klagenfurt/Celovec sowie ein Gymnasium in Oberwart / Felsoor /
Borta mit zweisprachigen Klassen fiir Kroatisch- und Ungarischsprachige. Das An-
gebot an der Neuen Mittelschule NMS / Hauptschule HS ist allerdings mangelhaft:
AufSer an einer bilingualen NMS in Grof$ Warasdorf / Veliki BoriStof im Burgenland
ist kein zweisprachiger Unterricht vorgesehen. Und fiir die Kindergérten existiert
im Burgenland eine Regelung, die ,gemischtsprachige Kindergarten“ vorsieht (Kin-
dergartengesetz 1995 fiir das Burgenland, § 2a), nicht jedoch fiir Kdrnten. Was die
tschechische und slowakische Volksgruppe betrifft, so existieren keine staatlichen
Schulen, sondern nur die Komensky-Privatschule in Wien. Fir Rom:nja und Sin-
ti:zze gibt es ebenfalls keine Regelungen (ausfithrlich dazu Melchior und Doleschal
in diesem Band). Fiir die Osterreichische Gebérdensprache (OGS), die seit 1.9.2005 offi-
ziell anerkannt ist, gibt es sprachenrechtlich keine weiteren Umsetzungen der gesetz-
lichen Gleichstellung, v. a. auch nicht an den Schulen etwa durch von Expert:innen
empfohlene bilinguale Unterrichtsmodelle (vgl. das Language Education Policy Profile
fiir Osterreich, BMUKK/ BMWF 2008) (ausfithrlich bei Krausneker in diesem Band).

Zur den offiziell nicht anerkannten, zugewanderten sprachlichen Minderhei-
ten gibt es keine gesetzlichen sprachenpolitischen Regelungen, die sprachliche
Rechte (etwa bei Amtern und Behérden) in der jeweiligen Erstsprache garantieren
wirden. Die oben erwéhnten Bestimmungen zur Staatsprache Deutsch (Staatsbiir-
gerschaftsrecht, Integrationsvereinbarung) betreffen allerdings vor allem die neuen
Minderheiten, aber nicht die Forderung von deren Mehrsprachigkeit. Die Sprachen-
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politik gegentiber erwachsenen Migrant:innen beschrankt sich v. a. darauf, Zuwan-
der:innen aus Drittstaaten zum Erlernen der deutschen Sprache und zur Ablegung
von Deutsch-Tests zu verpflichten. Der UN-Zivilpakt, dem Osterreich beigetreten ist,
enthélt im Art. 27 allerdings eine Bestimmung, wonach Osterreich auch fiir die
neuen Minderheiten Schutzmafinahmen setzen miusste: ,In Staaten mit ethnischen,
religiosen oder sprachlichen Minderheiten darf Angehoérigen solcher Minderheiten
nicht das Recht vorenthalten werden, gemeinsam mit anderen Angehoérigen ihrer
Gruppe ihr eigenes kulturelles Leben zu pflegen, ihre eigene Religion zu bekennen
und auszutiben oder sich ihrer eigenen Sprache zu bedienen“ (Internationaler Pakt
uber burgerliche und politische Rechte, RIS). Im Bildungssystem existieren jedoch
ausfithrliche gesetzliche Regelungen fiir Schiiler:innen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch — auch hier steht die Férderung der deutschen Unterrichtssprache im
Vordergrund, gleichzeitig gibt es so genannten muttersprachlichen Unterricht und
ein Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen, das dafiir sorgen soll, dass alle Spra-
chen und Kulturen in allen Unterrichtsfachern berticksichtigt werden (fiir ge-
nauere Ausfihrungen siehe die Beitrdge von de Cillia, Cataldo-Schwarzl, Fleck in
diesem Band).

Auch wenn die traditionelle und rechtlich verankerte Unterscheidung zwi-
schen den autochthonen und den neuen Minderheiten derzeit die rechtliche Situ-
ation, auf die sich Sprachverwender:innen beziehen kénnen, bestimmt, so darf
doch nicht tbersehen werden, dass diese Unterscheidung zunehmend kritisch
diskutiert wird: Zum einen zeichnet sich ein internationaler Trend ab, wonach
auch neue Minderheiten vom Minderheitenschutz erfasst sein sollten. Zum ande-
ren muss der Minderheitenschutz im Sinne eines menschenrechtlichen Schutzin-
strumentariums auch der Fluchtbewegung, die im Anschluss an die Krise der
Humanitét seit 2015 stattfand, Rechnung tragen. ,Minderheitenschutz ist damit
aktueller denn je, wenngleich in einer Form, an die vor wenigen Jahren noch
kaum gedacht worden ist.“ (Hilpold 2016: 78-79).

5 Ubersicht iiber die Beitrige

Der folgende Band gliedert sich in drei Teile. Der erste Teil dient als Einfithrung
in die Thematik, liefert einen gerafften Uberblick iiber die Geschichte der dster-
reichischen Sprachenpolitik seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs und gibt eine
aktualisierte Fassung der Klagenfurter Erklarung wieder, die einen Katalog wich-
tiger sprachenpolitischer Forderungen fiir Osterreich enthélt. Der zweite Teil
widmet sich zentralen Bereichen der Bildungssprachenpolitik. Sie reichen vom
osterreichischen Deutsch tber die Elementarbildung, die Primar- und Sekundar-
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schule, die Universitét, die Fachhochschule und padagogische Hochschule bis hin
zur Berufsausbildung und Erwachsenenbildung. Der dritte Teil nimmt weitere
ausgewahlte soziale Handlungsfelder in den Blick, in denen Sprachenpolitik be-
deutsam ist. Zu ihnen zdhlen die Kommunikation mit Behdrden, die Medienspra-
chenpolitik, die Sprachenpolitik in Unternehmen, Sprachenpolitik bei Polizei und
Bundesheer, Schriftpolitik, Translations- und Terminologiepolitik sowie gender-
linguistische Sprachpolitik und die gesetzlichen sowie tibergesetzlichen Grundla-
gen der 6sterreichischen Sprachenpolitik.

Einfihrung

An den vorliegenden einleitenden Text schliefdt der Beitrag von Rudolf de Cillia
uber die ,,Kurze Geschichte der Sprachenpolitik in der Zweiten Republik“ an. Er
zeichnet in der fiir den vorliegenden Zusammenhang gebotenen Kiirze die Entwick-
lung der Sprachenpolitik in der Zweiten Republik nach, mit einem Schwerpunkt auf
den letzten 20 Jahren nach der ersten Enquete 2001. Dabei gliedert sich der Text
nicht nach einer sich an den dufSeren politischen Ereignissen orientierenden Periodi-
sierung, sondern nach sprachlichen Doménen, in denen in Osterreich von Sprachen-
politik i.e.S. gesprochen werden kann. Die folgenden Bereiche werden ausfiihrlicher
dargestellt: Deutsch als Staatsprache, dsterreichisches Deutsch, anerkannte/ nicht-
anerkannte Minderheitensprachen, Bildungssprachenpolitik und Fremdsprachenun-
terricht und Auslandssprachenpolitik in Verbindung mit Deutsch als Fremdsprache.
Fir das letzte Jahrzehnt werden die immer stirkere Fokussierung auf die Bedeutung
der deutschen Staatsprache im Kontext von Migration und eine mangelhafte Umset-
zung der im Jahrzehnt davor zumindest theoretisch propagierten Foérderung von
Mehrsprachigkeit als auffallige sprachenpolitische Tendenzen festgehalten.

Anschliefiend an dieses einleitende Kapitel und an eine kurze Geschichte der
Sprachenpolitik in der Zweiten Republik findet sich die revidierte Fassung der
Klagenfurter Erklarung, in der die Ergebnisse der Beitrdge der Enquete im Jahr
2021 berticksichtigt sind. Da die Anzahl der behandelten sprachenpolitischen Fel-
der in dieser dritten Bestandsaufnahme deutlich umfangreicher ist als in den ers-
ten beiden Bénden, wurde die Abschlusserkldrung nicht nur an die aktuelle
sprachenpolitische Situation angepasst, sondern auch deutlich erweitert. Wir
haben sie den Beitragen vorangestellt, damit sie den Leser:innen als Orientierung
bei der Lektiire der einzelnen Artikel dienen kann. Moge sie ebenso wie auch die
einzelnen Beitrdge auf breites Interesse stofien.
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Bildungssprachenpolitik

Jutta Ransmayr liefert in ihrem Beitrag ,.eine Bestandsaufnahme zur Sprach(en)politik
zwischen 2011 und 2021 zum osterreichischen Deutsch. Dabei diskutiert sie zunéchst
die terminologische Frage, ob mit osterreichischem Deutsch nur die Standardsprache
oder alle dsterreichisch gepragten Sprachformen bezeichnet werden sollten bzw. ob
der Begriff ,Deutsch in Osterreich“ passender wére. Unter dem Titel ,,Entwicklungen
der letzten zehn Jahre“ wird sodann iiber Forschungsinitiativen und 6ffentlich ge-
forderte Forschungsprojekte zum osterreichischen Deutsch berichtet. Es werden
auch wichtige Publikationen aus dem Zeitraum besprochen, wobei die Verfasserin
zwischen plurizentrisch und pluriareal orientierten Arbeiten unterscheidet. Dem
folgen eine Darstellung und kritische Wiirdigung der Entwicklungen im bildungsin-
stitutionellen Rahmen, dann die Betrachtung der Reprédsentation des Osterreichi-
schen Deutsch in internationalen Institutionen und schliefilich ein Ruckblick auf
die Bestandsaufnahme vor zehn Jahren. Empfehlungen, die v. a. die Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen und den schulischen Bereich betreffen, runden den
Beitrag ab.

Der Beitrag zur ,Rolle der Minderheitensprachen in Osterreichs Bildungswesen“
von Luca Melchior und Ursula Doleschal zeichnet die wichtigsten Entwicklungen
im Bereich des Sprachminderheitenschutzes in Osterreich im letzten Jahrzehnt seit
der Enquete 2011 nach, wobei der Schwerpunkt auf dem Bildungswesen liegt. Nach
einer terminologischen Diskussion (,Volksgruppe“ vs. Minderheitensprache / Sprach-
minderheit) werden zunéchst die in den Regierungsprogrammen der letzten zehn
Jahre genannten Punkte mit Bezug auf Sprachminderheiten besprochen und im An-
schluss daran die wichtigsten gesetzlichen Neuerungen, die sich auf die Lage der
Sprachminderheiten ausgewirkt haben, wie z. B. die Padagog:innenbildung neu, die
Einflihrung der Zentralmatura, die Einrichtung von Bildungsdirektionen, die neue
Kéarntner Landesverfassung. Dann werden die zentralen Punkte aus den Berichten
zum Rahmentibereinkommen und zur Charta der Regional- oder Minderheitenspra-
chen analysiert. Schliefilich werden der aktuelle Stand in den unterschiedlichen
Bildungsinstitutionen ausfiihrlich dargestellt sowie zentrale Errungenschaften und
Probleme in den letzten Jahren in diesem Bereich benannt und diskutiert.

Im Beitrag ,Der muttersprachliche Unterricht: eine Ubersicht“ hélt Elfie Fleck
Riickschau auf 30 Jahre, die seit der Verankerung des Muttersprachenunterrichts im
oOsterreichischen Regelschulwesen vergangen sind. Trotz erfolgreicher Weiterent-
wicklung im Bereich des Sprachenangebots, der Lehrer:innenbildung und der Lehr-
planentwicklung (drei Lehrpldne: Grundstufe, Sekundarstufe I und AHS-Oberstufe)
attestiert sie dem Muttersprachenunterricht immer noch ein Schattendasein und
identifiziert eine Reihe von Stolpersteinen auf dem Weg zur Anerkennung des
Muttersprachenunterrichts als gleichwertiges Sprachenangebot. Auch Elfie Fleck
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verweist auf die Zdsur, die durch den Fokus auf Deutsch entstanden sei, und be-
flirchtet, dass die Bedeutung des Muttersprachenunterrichts trotz politischer und 6f-
fentlicher Bekenntnisse in Zukunft eher abnehmen werde.

Lena Cataldo-Schwarzl schreibt in ihrem Beitrag ,Zur Situation von lebens-
weltlich mehrsprachigen Schiiler*innen: aktuelle Lage und neuere Entwicklungen
in der Bildungspolitik {iber die Verdnderungen, die sich durch die Einfithrung
der Deutschférderklassen in der Primarstufe und in der Sekundarstufe I ergeben
haben. Ausgehend von ihrer Analyse der letzten vier Regierungsprogramme (seit
2008) konstatiert sie einen Bruch mit der Tradition einer integrativen Deutschfor-
derung, der kritische Stimmen ungehort lief3. Die massive Verschlechterung der
Bedingungen des Deutschlernens wurde durch die Covid-19-Pandemie weiter ver-
schérft. In ihrer Conclusio weist Cataldo-Schwarzl auf die Spannung zwischen der
Instrumentalisierung des Deutschlernens und dem Ausnutzen von Spielrdumen
unter schwierigen Bedingungen hin.

Im Beitrag ,Alphabetisierung und Basishildung von 2012 bis 2022“ nehmen
die drei Autorinnen Antje Doberer-Bey, Gerhild Ganglbauer und Angelika
Hrubesch die Diskussion um die Begrifflichkeiten wieder auf und befassen sich
dann mit den Strukturen und den inhaltlichen Entwicklungen der Basisbildung
im letzten Jahrzehnt. Im Jahr 2018 kam es zu einer ,Verwerfung®, die zu nachhal-
tigen Anderungen fithrte. Im Artikel geht es weiters um Kurs- bzw. Lernangebote
in der osterreichischen Erwachsenenbildung und deren Einordnung. Die Autorin-
nen weisen ausdriicklich auf die Notwendigkeit von Sensibilisierungs- und Of-
fentlichkeitsarbeit hin. Der Beitrag schliefit mit Forderungen fiir die Praxis und
Forschung im Bereich der Alphabetisierung und Basishildung, die immer noch
uneingeldst sind.

Verena Blaschitz und Niku Dorostkar blicken im Beitrag ,Osterreichische
Sprachenpolitik im Bereich der Elementarbildung auf die vorschulische Bildung,
deren Auftrag im Berichtszeitraum deutlich in den Mittelpunkt politischer Auf-
merksamkeit gertickt ist. Sie betrachten die sprachenpolitischen Entwicklungen
und die Effizienz der ,frithen sprachlichen Férderung®, die als Forderung des Deut-
schen verstanden wird, kritisch. Im Abschnitt zur Sprachdiagnostik diskutieren sie
das Beobachtungsverfahren ,BESK (-DaZ) KOMPAKT“ und das Screening ,MIKA-D“.
Ein wichtiges Thema sind in ihrem Beitrag die Aus-, Fort- und Weiterbildung des
padagogischen Personals und die manchmal verwirrende Verantwortlichkeit dafiir
an den Bildungsanstalten fiir Elementarpiddagogik (BAfEP) und den Pddagogischen
Hochschulen. In den Schlussfolgerungen fordern sie unter anderem eine Verbesse-
rung des Betreuungsschliissels und eine Tertidrisierung der Ausbildung.

Der Text ,Englisch und ...? Schulisches Fremdsprachenlernen in Osterreich®
von Eva Vetter befasst sich zunédchst mit den Rahmenbedingungen osterreichi-
scher Schulsprachenpolitik, zu denen die Weichenstellungen fiir eine européische
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Sprachenpolitik zéhlen. Die Analyse der Lehrpldne und Rahmentexte zeigt forder-
liche Entwicklungen wie die Umsetzung der Kompetenzorientierung und die
Standardisierung der Priifungen im Berichtszeitraum. Eva Vetter weist kritisch
darauf hin, dass diese Entwicklungen vor allem fiir die sogenannte ,erste lebende
Fremdsprache“ (Englisch) von Nutzen sind. Nach wie vor zeigt sich aufSerdem,
dass Sprachenlernen an den verschiedenen Schultypen sehr unterschiedlichen
(rechtlichen) Bedingungen unterworfen ist. Die europdische Sprachenpolitik zielt
auf Mehrsprachenkompetenz ab. Diesbeziiglich warnt der Beitrag vor Leerstellen
durch die Reduktion des Fremdsprachenlernens auf Englisch und die Marginali-
sierung aller anderen in der Schule gelehrten Sprachen.

Klaus-Borge Boeckmann und Monika Dannerer untersuchen ,Die Professio-
nalisierung von Lehrer*innen der Primar- und Sekundarstufe im Umgang mit
sprachlicher Diversitit in Osterreich“ Sie zeigen regionale und schultypenspezifi-
sche Unterschiede in der Verteilung mehrsprachiger Schiler:innen auf. Im Be-
richtszeitraum wurde die sogenannte PadagogInnenbildung NEU (PBN) umgesetzt.
Der Beitrag nimmt Effekte der PBN in den Blick: So sei eine gewisse Professionali-
sierung im Bereich der Deutschférderung festzustellen. Erstmals gebe es einen
Lehrplan fir den DaZ-Unterricht und ein sogenanntes Kompetenzprofil fiir Pa-
dagog:innen (DaZKompP). Flir den Muttersprachen- (bzw. Erstsprachen-)unterricht
entstand daran angelehnt das Kompetenzprofil (MUKomP), wobei fiir diesen Be-
reich ebenso wie fiir die sprachliche Bildung allgemein weitere Professionalisie-
rungsschritte gefordert werden. Der Beitrag schliefdt mit konkreten Desideraten,
die sich aus der detaillierten Analyse der Lehramtscurricula fir die Primar- und
die Sekundarstufe (Allgemeinbildung) ableiten.

Jutta Majcen und Daniel Marcher widmen sich einem Bildungsbereich, dem
im Zusammenhang mit Sprache/n bislang wenig Beachtung geschenkt wurde: ,Mehr-
sprachigkeit in der Lehre. Sprachausbildung in der dualen Ausbhildung® beleuchtet
zundachst die strukturelle Vielfalt der Berufsbildung. Ein weiterer Fokus liegt auf den
rechtlichen Rahmenbedingungen, die sprachenpolitisch wirksam sind. Sie analysie-
ren die Aushildungsordnungen ab dem Ende der 1970er Jahre und befassen sich mit
den Schwierigkeiten und Chancen, die sich aus dem Wechselverhéltnis der beiden
Lernorte ergeben. Im Fazit weisen sie auf die Gefahr der Exklusion berufsweltlicher
Mehrsprachigkeit hin und kritisieren, dass sich die (fach-)sprachenpolitischen Rege-
lungen auf Deutsch und Englisch reduzieren.

Der Beitrag zur ,Mehrsprachigkeit an Universitaten, Fachhochschulen und Péa-
dagogischen Hochschulen“ von Laura Biirger, Martin Stegu und Barbara Seidl-
hofer deckt ein breites Spektrum unterschiedlicher Aspekte des Sprachenlernens
an tertidren Bildungsinstitutionen ab, von den Unterrichtssprachen an Hochschu-
len tiber die Kommunikation in den Institutionen, die sprachlichen Eingangsvor-
aussetzungen fiir einzelne Studienfdcher, das Angebot philologischer Studien und
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an Studien mit verpflichtenden Fremdsprachenanteilen iiber Sprachlernméglich-
keiten in Zusatzcurricula, die Angebote an Sprachenzentren bis hin zu einem
mehrsprachigkeitsorientierten Angebot. Das Fazit, das einer Liste von Deside-
rata vorausgeht, nennt als Tendenzen u. a. die immer wichtiger werdende Rolle
des Englischen, eine Verscharfung bei den fiir Studien vorausgesetzten Sprach-
kenntnissen und, dass es schwerer geworden sei, zusdtzlich zum Studium gratis
Fremdsprachenkenntnisse zu erwerben. Eine Intensivierung des Dialogs zwi-
schen allen Beteiligten zu sprachenpolitischen Fragen an Hochschulen sei ein
Grunddesiderat.

Thomas Fritz geht in ,Sprachen Lernen in der Erwachsenenbildung von der
Annahme aus, dass sich im Berichtszeitraum im nach wie vor schwer zu tiberbli-
ckenden Feld der Erwachsenenbildung wenig geéndert habe. Er gibt einen Uber-
blick tiber die Struktur der Erwachsenenbildung und beleuchtet die Nachfrage
nach und das Angebot an Sprachen. Im Beitrag wird die Vielfalt der anbietenden
Institutionen und Organisationen deutlich. Thomas Fritz geht im Besonderen der
Frage nach, wie sich die Integrationsvereinbarung auf die Angebotsstruktur, die
Nachfrage und den Unterricht selbst im Bereich DaZ auswirke. Im letzten Kapitel
spricht er Forderungen an, die sich auf die Arbeitsbedingungen der Unterrichten-
den und die Ausweitung des Sprachenangebots beziehen.

Weitere Handlungsfelder

Benedikt Lutz greift im Beitrag ,Biirgernahe und Leichte Sprache in Osterreich®
die internationale Diskussion zur Verstdndlichkeit der Kommunikation in der
Wissensgesellschaft auf und nimmt eine Klarung der diesbeziiglich verhandelten
Begriffe ,einfach®, ,leicht“ und ,blirgernah“ vor. Im Artikel findet sich eine Aus-
einandersetzung mit vorhandenen Modellen, wobei sich auch Referenzen auf die
diesbeztiglichen wissenschaftlichen Diskussionen finden. Ein zentrales Kapitel ist
der Sprache des Rechts gewidmet, welches der Autor mit einem Blick auf die
bahnbrechende Auseinandersetzung mit der Niederdsterreichischen Bauordnung
beginnt. Weiters geht es um Initiativen der Stadt Wien und um die Verstandlich-
keit von Nachrichten. Benedikt Lutz kommt zu dem Schluss, dass in Osterreich
trotz der positiven Entwicklungen der letzten Jahre immer noch Autholbedarf be-
stehe, und fordert eine institutionelle Verankerung der Verstandlichkeit. Ohne
eine solche ,Anwaéltin“ wiirden gute Initiativen im Alltagsgeschéft zu versickern
drohen.
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Judith Purkarthofer stellt im Beitrag ,Mehrsprachige Medien, Medienproduk-
tion und Sprachenpolitik: Parallele Welten, intersektionale Verbindungen und
transnationale Netzwerke“ die Frage, wie Sprachenpolitik im Kontext verander-
ter medialer Gewohnheiten verstanden werden kann. Die Dreiteilung der dster-
reichischen Medienlandschaft in 6ffentlich-rechtliche, privat kommerzielle und
privat nicht-kommerzielle Medien hat durch die Zunahme internetbasierter An-
gebhote an Bedeutung verloren. Sie schlagt daher vor, Sprachenpolitik weniger als
Vorgabe und eher als sozial-diskursive Hervorbringung zu verstehen. Judith Pur-
karthofer fokussiert in einem ersten Teil die Mehrsprachigkeit in den Medien
und befasst sich mit Community-Medien. In ihrem Resiimee weist sie auf die Be-
deutung mehrsprachiger Mediennutzung und -produktion fiir minorisierte Grup-
pen hin und fordert die Mehrsprachigkeitsforschung zu einem neuen Verstandnis
von Medien auf.

Vesna LuSicky und Gerhard Budin beleuchten in , Terminologie und Sprachda-
ten im Lichte der Sprachenpolitik“ die aktuelle Situation dieses Themenfelds in Oster-
reich. Dabei werden zundchst die fiir diese Arbeitshereiche zentralen begrifflichen
Unterscheidungen und Abgrenzungen vorgenommen. Es erfolgt — mit einem Riick-
blick auf die historische Entwicklung — eine begriffliche Bestimmung des Terminus
Terminologie und des Begriffs der Sprachdaten. Im Anschluss daran folgen ein kurzer
historischer Abriss zur Entwicklung der Terminologiearbeit und des Sprachdatenma-
nagements und ein Uberblick tiber die historische Entwicklung der Terminologienor-
mung — international und Osterreich betreffend. Darauf aufbauend werden die
sprachenpolitischen Aspekte der laufenden Aktivitdten in diesen Bereichen beschrie-
ben und bewertet und wird eine Auswahl der wesentlichen terminologischen und
sprachlichen Ressourcen behandelt, mit Unterkapiteln zu Terminologie, Korpora,
Lexikographie und Repositorien sowie Plattformen. Eine sprachenpolitische Ein-
schitzung und die Formulierung von Empfehlungen schliefien den Beitrag ab.

Tomasz Rozmyslowicz unternimmt in seinem Beitrag ,Zwischen Inklu-
sion und Exklusion: Osterreichische Translationspolitik® eine kritische Be-
standsaufnahme der gegenwaértigen Translationspolitik in Osterreich, wobei
mit dem Oberbegriff Translation alle Formen der Sprachmittlung erfasst wer-
den. Dabei wird zunéchst eine Typologie von vier prototypischen Translations-
regimen, als Ordnungen der Inklusion und Exklusion, vorgestellt, bevor in vier
Unterkapiteln das dsterreichische Translationsregime rekonstruiert wird: (1) Be-
stimmungen, die fir alle Menschen unabhéngig ihrer Staatshiirgerschaft gelten (z.
B. das durch internationale Gesetze verbiirgte Menschenrecht auf Translation, um
das Recht auf ein faires Verfahren zu gewéhrleisten); (2) Translationsrechte auto-
chthoner Minderheiten; (3) translationspolitische Lage der allochthonen Minder-
heiten; (4) Translationspolitik fiir die Gehérlosengemeinschaft in Osterreich. In
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den abschlieRenden Schlussfolgerungen wird das Translationsregime in Osterreich
dem ,institutionellen Monolingualismus mit Translation fiir Minderheitensprachen®
zugeordnet, und der Verfasser schlagt ein ,Prinzip der Translationsgerechtigkeit®
als Orientierung fiir mogliche Verbesserungen vor.

Verena Krausneker stellt in ihrem Beitrag ,Osterreichische Gebdardensprache.
Zwei Jahrzehnte sprachenpolitische Geduldsprobe“ fest, dass es mehr als 15 Jahre
nach der verfassungsrechtlichen Anerkennung der Osterreichischen Gebérden-
sprache (OGS) im Jahr 2005 weiterhin in vielen Doménen an konkreten Sprachen-
rechten mangelt. Sie behandelt zunichst den rechtlichen Status der OGS und
erortert anschliefSend die Bereiche Bildung, Rundfunk, Teilhabe durch Dolmetschser-
vices sowie Lehre und Forschung an Universitdten und Hochschulen. In ihrer Con-
clusio skizziert sie Perspektiven, die zu einer Verbesserung der aktuellen Situation
flihren konnten. Sie fordert gesetzliche Regelungen in allen Lebensbereichen, um
die Sprachenrechte individueller Gebdrdensprachlerner:innen abzusichern, insbe-
sondere in der Doméne der Bildung.

Jirgen Spitzmiiller und Christian Bendl befreien im Beitrag ,Schriftpolitik
in Osterreich“ das Thema Schrift von seinem Schattendasein. Es ist der erste Beitrag
zur Schriftpolitik im Rahmen der sprachenpolitischen Bestandsaufnahmen zu Os-
terreich. Sie kntipfen an das rezente sprachwissenschaftliche Interesse an Materia-
litdt und Multimodalitdt von Kommunikation an und beleuchten Form, Gebrauch
und Kompetenz als Dimensionen der Schriftsprachenpolitik. Des Weiteren zeigen
sie die schriftliche Reglementierung der Schrift am Beispiel verschiedener Felder —
wie etwa Orthographie, ethnische Identitiat oder Gender — auf. Ein Fokus des Bei-
trags liegt auf dem Einsatz primadr taktiler Schriftsysteme, inshesondere von Braille,
welche nicht nur im wissenschaftlichen Diskurs am Rande stehen, sondern in Os-
terreich auch politisch unterreglementiert sind. In ihrem Fazit heben sie die Dauer-
haftigkeit und Sichtbarkeit schriftlicher Zeichen hervor und unterstreichen damit
die Notwendigkeit schriftsprachenpolitischer Aktivitaten.

Der Beitrag ,,Feministische Sprachpolitik in Osterreich — Hot Topic oder Fail?*
von Claudia Posch gibt zunichst einen Uberblick tiber aktuelle Entwicklungen in
der feministischen Sprachpolitik mit einem Schwerpunkt auf ,Strategien der Sicht-
barmachung - revisited“ und dokumentiert dann, welche feministische Sprachpoli-
tik in Osterreich seit 2011 betrieben wurde. Die Umsetzung in der Praxis wird
einerseits anhand von Broschiiren und Leitfdden (z. B. an Hochschulen) und von
sprachpolitischen Mafinahmen in der dsterreichischen Gesetzgebung dokumentiert,
andererseits wird die Umsetzung in anderen diskursiven Bereichen anhand einer
Reihe aktueller Studien dargestellt. AnschliefSend werden einige generelle Tenden-
zen zum aktuellen Status geschlechtergerechter Sprache im Sprachgebrauch zusam-
mengefasst. Ein Blick auf 6ffentliche Debatten zum Thema und eine Einschatzung
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der Entwicklung und der Perspektiven feministischer Sprachpolitik schliefSen den
Beitrag ab.

Eva Lavric, Susanne Lesk, Martin Stegu & Bianca Wanner unternehmen in
ihrem Beitrag zur “Sprachenpolitik in Unternehmen in Osterreich“ eine Bestandsauf-
nahme in diesem Wirtschaftsbereich. Dabei werden zundchst Grundbegriffe fir die
Analyse von Sprachenpolitik in Unternehmen erldutert, darunter explizite und impli-
zite Sprachenpolitik, Sprachbedarf, Sprachbedarfsanalyse und Sprachlernbediirfnisse.
Zudem wird begrifflich bestimmt, was unter Sprachenpolitik eines Unternehmens zu
verstehen sei. Dem folgen eine Darstellung der bisher vorhandenen Forschungsar-
beiten zu Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz in Osterreich und eine exemplarische
Bestandsaufnahme von Betrieben in ausgewéhlten dsterreichischen Regionen, wobei
besonderes Augenmerk auf zweisprachige Situationen bzw. Situationen mit Minder-
heitensprachen (burgenlidndische und Kéarntner Betriebe) und auf grenznahe Situa-
tionen (z.B. Tiroler Betriebe) gelegt wird. Abschlieflend werden Anregungen fiir
Sprachenpolitik in Unternehmen und Forschungsdesiderata formuliert.

Bruno Nestlers Beitrag zu ,Mehr Sicherheit durch Mehrsprachigkeit in Bundes-
heer und Polizei“ behandelt die Sprachenpolitik in sicherheitsrelevanten Institutio-
nen in Osterreich, am Beispiel des Spracheninstituts des Bundesheeres (SIB) und
der Sicherheitsakademie (SiAk) des BMI. Nach terminologischen Vorbemerkungen
werden zundchst die Mehrsprachigkeit in der Polizei dargestellt, die Sprachausbil-
dung, die z.T. in Kooperation mit dem SIB erfolgt, die Rolle von Sprachmittlungs-
diensten und die Bedeutung von Polizist:innen mit Migrationshintergrund. Danach
wird ausfiihrlich iber die Sprachenpolitik des Bundesheeres berichtet, wobei die
Leistungen des SIB in der Férderung von Mehrsprachigkeit der funktional auf un-
terschiedliche Weise streitkréfterelevanten Sprachen erlautert werden und auf die
Rolle des SIB bei der Deutschférderung von Gésten anderer Heere und Angehori-
gen des Bundesheers eingegangen wird. SchliefSlich wird die Mdglichkeit vorge-
stellt, Uiber eine Datenbank jederzeit einen ,Mehrsprachigkeitsstatus“ tuiber die
Sprachenkenntnisse der Angehorigen des Heeres zu erstellen.

Daniel Green unternimmt in seinem Beitrag mit dem Titel ,Gesetzliches und
iibergesetzliches Sprachenrecht in Osterreich“ eine Bestandsaufnahme der zen-
tralen gegenwértigen Herausforderungen am Schnittpunkt zwischen konkreter
Rechtspolitik und grundsétzlichen Sprachenrecht(en) in Osterreich und stellt ein-
schlégige Vorschlage zur Thematik aus der Sicht der Angewandten Rechtslinguis-
tik vor, die vom Autor selbst mafgeblich mitgepragt wird. Green geht zunéachst
der Frage nach, ob es ein tber das gesetzte Recht hinausreichendes Sprachen-
recht geben solle. Er kommt zum Schluss, dass eine strikt rechtspositivistische
Auffassung zu Diskriminierung fithren konne, weshalb ein iibergesetzliches, an Ge-
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rechtigkeit, Wahrheit, Gemeinwohl und Menschenwtirde orientiertes Sprachenrecht
als vernunftgeleitete Richtschnur staatlichen Handelns wichtig sei, das einem gesetz-
lich abgestuitzten Unrecht grofSen Ausmafes vorbaue. Green setzt sich dann kritisch
mit der Frage auseinander, ob das Recht der Politik zu folgen habe oder ob es sich
in einem Rechtsstaat wie Osterreich nicht vielmehr umgekehrt verhalten miisse. Er
kommt zum Schluss, dass Letzteres geboten sei, dass also die rechtlichen Grundlagen
den politischen Handlungsrahmen limitierend und verbindlich abzustecken haben.
Zudem diskutiert er das Sprachenrecht am Beispiel der Bildungspolitik. Er arbeitet
unter anderem heraus, dass in der Schule Deutsch als Unterrichtssprache in einer
Mehrheitsentscheidung rechtlich festgelegt werden konne, dass aber eine Deutsch-
pflicht in der Schulpause aus rechtslinguistischer Perspektive ungerechtfertigt und
aus mehreren rechtlichen Griinden diskriminierend gegentiber sprachlichen Min-
derheiten wére. In seinem Fazit pladiert Green fiir subjektiv wahrnehmbare iiberge-
setzliche Sprachenrechte in Osterreich, weil das positive Recht zu kurz greife oder
gar zu Diskriminierung fithren kann.

Der vorliegende Band berticksichtigt eine Reihe von neuen sprachenpoliti-
schen Themen- und Problemfeldern, die in den ersten beiden Banden noch nicht
behandelt wurden: die Politik der biirger:innennahen und leichten Sprache, Termi-
nologiepolitik, Translationspolitik, Schriftpolitik, Sprachenpolitik in Unternehmen
und Sprachenpolitik in Polizei und Bundesheer und eine rechtslinguistische Refle-
xion des Sprachenrechts. Er bietet damit ein deutlich umfangreicheres Bild der
sprachenpolitischen Situation in Osterreich. Diese ist gleichwohl nach wie vor da-
durch gekennzeichnet, dass es keine staatliche Instanz gibt, die fiir eine Koordina-
tion sprachenpolitischer Agenden zustdndig wére. Es ist daher weitgehend dem
Zufall tberlassen, in welchen Bereichen jenseits einer zugrundeliegenden Laisser-
Faire-Politik mehr oder minder bewusst agiert wird und welche sprachenpoliti-
schen Fragestellungen iiberhaupt o6ffentlich wahrgenommen werden. Das ist etwa
der Fall bei aufkeimenden Sprachkonflikten im Kontext der autochthonen Minder-
heiten (Stichwort: Ortstafelkonflikt) oder der neuen Minderheiten (segregative
schulische Regelungen fiir Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch). Spra-
chenpolitische Kontingenz ist auch im Zusammenhang mit restriktiver Zuwande-
rungspolitik zu beobachten, die in den letzten Jahrzehnten zu einer zunehmend
einseitigen Fokussierung und Uberbetonung der deutschen Staatssprache fiihrte
(Stichwort: Integrationsvereinbarung), oder auch dort, wo immer wieder eine
mehr oder minder heftige Kritik an Entwicklungen einer gendergerechten Sprach-
politik aufflackert. Andere sprachenpolitische Fragestellungen wie beispielsweise
jene von Schrift oder Recht werden in der Regel gar nicht als solche wahrgenom-
men. Umso wertvoller finden wir es, dass der vorliegende Band — wenngleich ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit — eine breite Palette sprachenpolitischer Themenbe-
reiche erfasst, die bislang noch nicht dokumentiert waren.
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Zwei wichtige strategische Hinweise seien den Leser:innen mitgegeben: Im
Band finden sich erstens unterschiedliche Formen gegenderter Sprache. Den
Autor:innen stand es frei zu entscheiden, wie sie gendergerechte Sprache umset-
zen. Zweitens sei darauf hingewiesen, dass der Band den Berichtszeitraum von
2011 bis 2021 umfassend dokumentiert. Im Zuge der Endredaktion zeigte sich,
dass in verschiedenen sozialen Handlungsfeldern zwischen 2021 und dem Er-
scheinen des Buches einige wichtige sprach- und sprachenpolitische Entwicklun-
gen Gestalt annahmen. Sie konnten leider nicht mehr beriicksichtigt werden,
sondern werden im Folgeband behandelt.

Elisabeth Fink hat uns in der mehrjahrigen Phase der Manuskripterstellung
unterstutzt. Vielen Dank dafiir!
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Rudolf de Cillia
Kurze Geschichte der Sprachenpolitik
in der Zweiten Republik

1 Vorbemerkung

2001 fithrte der Verband fiir Angewandte Linguistik Osterreich (verbal) zum ers-
ten Mal eine Enquete zur Sprachenpolitik in Osterreich durch, deren Anlass u. a.
das Europdische Jahr der Sprachen war, aber auch die Tatsache, dass es in Oster-
reich keine explizite Sprachenpolitik gab, sondern dass im Wesentlichen und mit
einigen Ausnahmen eine Laissez-Faire-Politik betrieben wurde. Nur wenn sich
Konflikte im Zusammenhang mit Sprachen ergeben, wird reagiert, wie etwa in
der Minderheitensprachenpolitik, oder wenn es dem nationalen Identitatsma-
nagement dient, wie im Fall des oOsterreichischen Deutsch und Protokoll Nr. 10,
oder im Zusammenhang mit Migration und Zuwanderung. Folgerichtig wurde in
der Klagenfurter Erkldrung die Forderung nach der Einrichtung einer fiir Spra-
chenpolitik zustdndigen staatlichen Instanz aufgestellt, die allerdings bis heute
nicht umgesetzt wurde (Busch und de Cillia 2003). Auch nach der zweiten Spra-
chenenquete 2011 und der ergidnzten und revidierten Version der Klagenfurter
Erklarung gab es keine Umsetzung unserer Forderung (de Cillia und Vetter 2013).
Lediglich im Bereich der Bildungspolitik kam es 2003 zur Griindung des Osterrei-
chischen Sprachenkomitees OSKO, das fiir eine koordinierte Sprachenpolitik in
diesem Bereich zustidndig ist. Im Folgenden soll in gebotener Kiirze die Entwick-
lung der Sprachenpolitik in der Zweiten Republik' nachgezeichnet werden, mit
einem Schwerpunkt auf den letzten 20 Jahren nach der ersten Enquete.

Um die Entwicklung der Sprachenpolitik nachzuzeichnen, konnte man eine
sich an den &ufleren politischen Ereignissen orientierende Periodisierung wah-
len: Von der ,Befreisiegung“ zum Staatsvertrag (1945-1955); vom Staatsvertrag
zum Fall des Eisernen Vorhangs (1955 bis 1989); Europdische Integration bis
zum europdischen Jahr der Sprachen (1989-2001); Zwischen Mehrsprachigkeit
und Sprachnationalismus (2001-2021). Im vorliegenden Fall orientieren wir uns
an sprachlichen Doménen, in denen von Sprachenpolitik i.e.S. gesprochen wer-
den kann, immer die obige Periodisierung im Hinterkopf behaltend. Und es wer-
den folgende Domdnen ausfiihrlicher dargestellt: Deutsch als Staatssprache,
osterreichisches Deutsch, anerkannte/ nicht-anerkannte Minderheitensprachen,

1 Fir die Zeit vor 1945 siehe de Cillia und Wodak 2002: 13-15.
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Bildungssprachenpolitik und Fremdsprachenunterricht, Auslandssprachenpoli-
tik in Verbindung mit DaF.

2 Die Rolle der Staatssprache Deutsch - eine
Zweite Republik ,Deutsch-Osterreich“?

Die zentrale Bedeutung der deutschen Sprache ist, wie oben schon ausgefiihrt, be-
reits durch den Artikel 8, Abs. 1 der Bundesverfassung festgelegt. Sie ist darauf
zurtickzufithren, dass die Vertragsmachte im Friedensvertrag von St. Germain die
Benennung der Ersten Republik als Republik Deutsch-Osterreich“ ablehnten,
worauf diese Bestimmung in der Verfassung von 1920 verankert wurde. Auch im
Bildungssystem kommt der deutschen Sprache eine zentrale Rolle zu. Und ihren
Charakter als ,deutscher” Staat demonstrierte die Zweite Republik auch durch
ihr Staatshurgerschaftsrecht: Im Unterschied zu den sogenannten ,fremdsprachi-
gen“ Fliichtlingen erhielten Personen deutscher Sprachzugehorigkeit im Jahr 1954
die Mdglichkeit, durch die Abgabe einer Erklarung bis zum 30. Juni 1956 die oster-
reichische Staatshtirgerschaft zu erwerben (Davy und Cinar 2001: 645).

Im Ubrigen finden sich kaum andere sprachenrechtliche Bestimmungen, die
die Staatssprache Deutsch betreffen. Im Medienrecht gibt es — zum Bedauern der
osterreichischen Kulturproduzent*innen — keine staatliche Quotenregelung fiir ein-
heimische Radioproduktionen wie in anderen Landern (z. B. Frankreich, Schweden,
Portugal, Kanada), die vorsehen wiirde, dass ein bestimmter Prozentsatz dsterrei-
chischer Produktionen im Radio gesendet werden muss, was indirekt auch eine
Forderung der deutschen Sprache wére.

Was das Konsument*innenrecht betrifft, diirfte es wenig explizite Regelun-
gen geben. Laut einer auf Nachfrage erteilten schriftlichen Auskunft des Ministe-
riums fiir Konsumentenschutz sei die Frage des Sprachgebrauchs in den diversen
Rechtsvorschriften ,leider nicht einheitlich geregelt“. Nach Rechtsmeinung des
Ministeriums sei aber davon auszugehen, ,dass zumindest Sicherheitshinweise in
der Sprache des Bestimmungslandes abgefasst sein miissen — in Osterreich also
Deutsch®. Es gabe allerdings ,keine explizite Bestimmung quer uber alle Produkt-
bereiche, wonach die Gebrauchsanleitung in Deutsch abgefasst sein muss!“%. Man-
che dsterreichischen Regelungen hétten schon frither ausdriicklich die deutsche

2 Schriftliche Auskunft des Bundesministeriums fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumen-
tenschutz vom 21. 09. 2021. In Kanada gibt es z. B. eine gesetzliche Regelung, dass auf allen Ver-
packungen Englisch und Franzésisch aufscheinen miissen.



Kurze Geschichte der Sprachenpolitik in der Zweiten Republik =— 27

Sprache vorgesehen (oder allenfalls Piktogramme o. &.), wie z. B. die Elektrotech-
nikverordnung. Eine systematische Zusammenstellung sprachlicher konsumen-
tenrechtlicher Bestimmungen ware mit Sicherheit hilfreich.

Was das Staatsbiirgerschaftsrecht betrifft, gab es bis zum Ende der 1990er
Jahre offiziell keine gesetzlichen Regelungen und sprachenpolitischen MafSnahmen.
Allerdings waren die z. T. vehementen Angriffe auf die Rechte der slowenischspra-
chigen Minderheit in Kérnten seit dem Abschluss des Staatsvertrags (,Schulstreiks®
nach der Unterzeichnung des Staatsvertrags 1955, Ortstafelsturm 1972, Karntner
Schulvolkshegehren des Karntner Heimatdiensts KHD 1984) ein Indiz dafiir, dass
sprachnationale Identitatskonstruktionen fiir Teile der Bevolkerung immer sehr re-
levant waren (vgl. auch de Cillia 1998; Wodak et al. 1998; de Cillia und Wodak 2006,
2009). Im Zusammenhang mit der Zunahme des Rechtspopulismus und der Norma-
lisierung rechtsextremer Positionen in der politischen Mitte (vgl. de Cillia et al.
2020; Wodak 2020), d. h. seit Ende der 1990er Jahre, wurde schliefllich eine Reihe
von gesetzlichen Mafinahmen mit immer neuen Verscharfungen im Zusammen-
hang von Staatsbiirgerschaftsrecht und Aufenthaltsrecht (,Fremdenrecht®) gesetzt,
die zu einer Starkung der deutschen Staatsprache fithrten, sodass man durchaus
von einem zunehmenden ,Sprachnationalismus“ seit dem Ende der 1990er Jahre
sprechen kann (ausfithrlich siehe de Cillia 2020, 2022). Gab es 1995 noch keinerlei
Bestimmungen zur Staatssprache im Staatshiirgerschaftsrecht und Aufenthalts-
recht, so wurden 1998 das erste Mal Anforderungen an Kenntnissen der deutschen
Sprache fiir den Erwerb der Staatsbiirgerschaft gesetzlich verankert (Staatbirger-
schaftsgesetznovelle vom 8. Juli 1998), und zwar ,den Lebensumstdnden entspre-
chende Kenntnisse der deutschen Sprache“ — eine relativ weiche Formulierung, die
auf die sprachlichen Bediirfnisse der Menschen Bezug nimmt’. Die Anforderungen
wurden dann sukzessive verscharft. Ab 2006 mussten Deutschkenntnisse mit stan-
dardisierten Tests nachgewiesen werden — auf dem Niveau A2 des Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmens GER seit dem Jahr 2006, B1 seit dem Jahr 2011
(Fremdenrechtsinderungsgesetz FrAG 2011). Das schlieRt wenig literalisierte Men-
schen und so genannte funktionale Analphabet*innen prinzipiell aus.

Auch im Aufenthaltsrecht gab es seit 2003 die Anforderung, Deutschkenntnisse
nachweisen zu miussen: Seit 1.1.2003 mussten Zuwandernde aus Drittstaaten (nicht
jedoch aus EU /EWR-Landern, d. h. ca. 1/3 der Zuwander*innen) eine so genannte
Integrationsvereinbarung eingehen (FrG-Novelle 2002, §§ 50a bis 50d), die den Nach-
weis von Deutsch-Kenntnissen fiir langerfristigen Aufenthalt verlangte. Waren das

3 ,Voraussetzungen jeglicher Verleihung sind unter Bedachtnahme auf die Lebensumstdnde des
Fremden jedenfalls entsprechende Kenntnisse der deutschen Sprache.“ Alle im folgenden ange-
flihrten Gesetzestexte sind online im Rechtsinformationssystem des Bundes in der jeweils ak-
tuellen Fassung abzurufen: https://www.ris.bka.gv.at.
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2003 zunéchst Kenntnisse auf dem Niveau Al des GER, wurden die Anforderungen
ab 01. 01. 2006 auf A2 erhoht. Die derzeit (2023) giiltige Regelung geht zurtick auf das
Fremdenrechtséinderungsgesetz 2011 (FrAG 2011) und verlangt A1 vor Zuzug, A2 in-
nerhalb von 2 Jahren (ein Kostenzuschuss von 50% wird gewahrt, wenn die Prifung
innerhalb von 18 Monaten absolviert wird) und fiir dauerhaften Aufenthalt, mit
dem wesentliche Rechte und Sozialleistungen verkniipft sind, B1 innerhalb von 5
Jahren — dafiir gibt es keine finanzielle Unterstiitzung. Schliisselarbeitskrafte und
deren Angehorige sind von diesen Mafinahmen ausgenommen. Das Integrationsge-
setz vom 08. 06. 2017 sieht Sprachférderungs-(Deutsch-) und Orientierungskurse
auch fiir Asylberechtigte und subsidiér Schutzberechtigte vor. Ebenso legt es fest,
dass Werte- und Orientierungskurse in die Curricula (von Al bis B2) der Deutsch-
kurse integriert werden miissen: ,,Zur erfolgreichen Absolvierung muss sowohl das
Wissen tber Sprache sowie tiber Werteinhalte nachgewiesen werden®. Es handelt
sich also — im internationalen Vergleich einzigartig — um integrierte Deutsch- und
L~Werte“priifungen (ab 01. 10. 2017), wobei eine Definition oder Explikation des Be-
griffes ,Werte“ ausbleibt. Parallel zu dieser Entwicklung in der Gesetzgebung gab es
in der Offentlichkeit ca. seit 2010 immer wieder Diskussionen iiber die Férderung
des Erwerbs der deutschen Sprache in den Schulen und dabei auch immer wieder
Forderungen nach einem Deutschgebot an den Schulen auch in den Pausen bzw.
nach Muttersprachenverbot. (,Deutsch in der Pause“ bzw. ,Amtssprache Deutsch*
in den Schulen, ausfiihrlich dargestellt in de Cillia 2020). Mit der Einfithrung von
getrennten Deutschklassen flir Schiiler*innen mit nicht ausreichenden Deutsch-
kenntnissen (,Deutschférderklassen®) fand auch ein Bruch mit den seit den 1990er
Jahren praktizierten integrativen Formen von Deutschférderung statt (s. u.). Ein wei-
teres Indiz fiir die zunehmend dominante Rolle der deutschen Staatssprache.

3 Osterreichisches Deutsch

So sehr auf der einen Seite die deutsche Sprache als Staatssprache wichtig fiir das
Selbstverstandnis der Zweiten Republik war und v. a. in letzter Zeit ist, so spielt
doch die Differenz zum Deutschen Deutschlands eine nicht unerhebliche Rolle, v. a.
auch wieder im letzten Drittel unserer Periodisierung. Zunachst wurde diese Frage
der eigenen osterreichischen Varietdt der deutschen Sprache unmittelbar nach 1945
relevant, als Osterreich Interesse daran hatte, sich als erstes Opfer des nationalso-
zialistischen Deutschlands zu présentieren (,Opferthese, vgl. Wodak et al. 1998:
146-154, 493-496). Ein Akt dieser Distanzierung von Deutschland war, dass das Un-
terrichtsfach Deutsch in den Schulen 1945 zum Fach ,Unterrichtssprache“ umbe-



Kurze Geschichte der Sprachenpolitik in der Zweiten Republik =—— 29

nannt wurde. Erst mit einem Erlass vom 19. 08. 1955 wurde wieder die Bezeichnung
sDeutsch eingefiihrt. Eine sprachenpolitische Mafinahme in diesem Kontext war,
dass 1951 die erste Auflage des Osterreichischen Wérterbuchs (OWB) erschien, ein
vom Unterrichtsministerium initiiertes Nachschlagwerk, das den in Osterreich ge-
briuchlichen Wortschatz enthielt. Im Ubrigen war die Frage des dsterreichischen
Deutsch bis in die 1990er Jahre eher von untergeordneter Bedeutung, was nicht
weiter verwunderlich ist, wenn man bedenkt, dass noch 1964 nur eine Minderheit
von 47% der Osterreicher*innen ihren Staat als eigene Nation ansah (vgl. Bruckmiil-
ler 1994: 15, Tabelle 1.) Zwar erschienen in den 1950er und 1960er Jahren immer
wieder Artikel tGiber das dsterreichische Deutsch in der Arbeiter-Zeitung, in der Zeit-
schrift Tagebuch und in der Salzburger Zeitschrift Die Osterreichische Nation
(Pollak 1994: 22), aber auf breites 6ffentliches Interesse sollte das dsterreichische
Deutsch erst im Kontext des osterreichischen EU-Beitritts stofsen.

In dessen Vorfeld kam gegen Ende der Beitrittsverhandlungen 1993 das Thema
osterreichisches Deutsch wieder auf die Tagesordnung, wobei nicht klar rekon-
struierbar ist, was die Motivation daftir war, diese sprachenpolitische Frage in die
Beitrittsverhandlungen einzubeziehen und eine Gleichstellung des dsterreichischen
Deutsch mit dem bundesdeutschen Deutsch zu verlangen. Es kann allerdings ver-
mutet werden, — und das zeigt auch die Geschichte des Protokolls Nr. 10 seither —
dass es in erster Linie um Identitdtsmanagement ging (flir eine genauere Darstel-
lung siehe de Cillia 1998, 2006, de Cillia und Wodak 2006).

Im Zuge der Vorbereitung des oOsterreichischen EU-Beitritts wurden vom oster-
reichischen Gesundheitsministerium und vom Landwirtschaftsministerium Erhe-
bungen zu ,typisch dsterreichischen Ausdriicken® angestellt, die als Ergebnis zu
mehreren Listen von Austriazismen (s. de Cillia 1997) fiihrten, von denen letztlich
23 Eingang ins wahrend der so genannten EU-,Nachverhandlungen“ im April 1994
beschlossene ,Protokoll Nr. 10 iiber die Verwendung spezifisch dsterreichischer
Ausdriicke der deutschen Sprache im Rahmen der Europdischen Union“ gefunden
haben, wie z. B. ,Erdépfel, ,Marille“ oder ,, Topfen“. Dieses ist integraler Bestandteil
des osterreichischen Beitrittsvertrags und ist daher Teil des EU-Priméarrechts. Im
Protokoll Nr. 10 wird festgehalten, dass die 23 aufgelisteten, spezifisch osterreichi-
schen Ausdriicke der deutschen Sprache4 »den gleichen Status [haben] und mit der

4 Es handelt sich um folgende Doubletten: (6sterreichisch) Beiried — (bundesdeutsch) Roastbeef,
Eierschwammerl — Pfifferlinge, Erdapfel — Kartoffeln, Faschiertes — Hackfleisch, Fisolen — Griine
Bohnen, Grammeln — Grieben, Hiifer]l — Hiifte, Karfiol — Blumenkohl, Kohlsprossen — Rosenkohl,
Kren — Meerrettich, Lungenbraten — Filet, Marillen — Aprikosen, Melanzani — Aubergine, Nuf$ —
Kugel, Obers — Sahne, Paradeiser — Tomaten, Powidl — Pflaumenmus, Ribisel — Johannisheeren,
Rostbraten — Hochrippe, Schlogel — Keule, Topfen — Quark, Vogerlsalat — Feldsalat, Weichseln —
Sauerkirschen.



30 = Rudolf de Cillia

gleichen Rechtswirkung verwendet werden [diirfen] wie die in Deutschland ver-
wendeten entsprechenden Ausdriicke“ (Pkt 1.). Die Unterzeichnung des Protokolls
Nr. 10 wurde jedenfalls von der 6sterreichischen Politik als grofier Erfolg gefeiert.
Und die Frage der Lebensmittel und Lebensmittelbezeichnungen war ein zentrales
Thema der Werbekampagnen vor der Volksabstimmung iiber den EU-Beitritt Oster-
reichs, die am 16. Juni 1994 stattfand (Slogan: ,Erdapfelsalat bleibt Erdapfelsalat®,
vgl. de Cillia 1998).

Diesem Protokoll Nr. 10 folgten jedoch keine weiteren nennenswerten sprach/en/
politischen Mafinahmen zur Férderung des Osterreichischen Deutsch. In gewissem
Sinn konnen allerdings Aktivititen der Auslandssprachenpolitik (s.u.) als MafSnah-
men der Korpus- und Statusplanung interpretiert werden. Als wichtige MafSnahme
der Korpusplanung ist die Erstellung des Variantenworterbuchs (VWB, Ammon et al.
2004, 2016) des Deutschen im Rahmen eines trinationalen Forschungsprojekts (D, A,
CH) zu nennen, an dessen Finanzierung sich auch ésterreichische Forschungsforder-
institutionen beteiligten. Die Initiative fiir dieses Projekt war allerdings von Ulrich
Ammon von der Universitat Duisburg-Essen ausgegangen.

Eine weitere AKtivitit von Seiten Osterreichs in diesem Zusammenhang hat
schliefilich einen seltsamen Hintergrund: Die Kronen Zeitung hatte im Herbst
2003, knapp 9 Jahre nach Osterreichs EU-Beitritt, entdeckt, dass das, was in Oster-
reich tiblicherweise als Marmelade bezeichnet wird, offiziell Konfitiire zu heifen
hatte, weil Marmelade einer EU-Richtlinie zufolge — nach dem Vorbild der eng-
lischsprachigen Lander — aus Zitrusfrichten besteht. Die Zeitung begann einen
veritablen medialen ,Marmeladekrieg“ mit der EU (Schlagzeilen ,Marmelade-
Verbot in Europa. Osterreichs Bauerinnen diirfen Selbstgemachtes nur als Konfi-
ture oder Mus verkaufen.“, ,Weg mit dem Marmelade-Diktat der EU!“, ,Wir las-
sen uns die Marmelade nicht wegnehmen!¢). Daraufhin wurde nach einer
Intervention Osterreichs in Briissel in einer Anderung der Konfitiirenrichtlinie (siehe
Richtlinie 2004/84/EG, in Osterreich umgesetzt durch die Konfitiirenverordnung
2004, RIS) aufgenommen, dass in Osterreich und in Deutschland fiir den Verkauf an
Endverbraucher*innen auf bestimmten lokalen Markten, wie Bauernmérkten oder
Wochenmaérkten (nicht Supermérkten), an Stelle der Bezeichnung Konfitiire auch die
Bezeichnung Marmelade verwendet werden kann. Das Ergebnis davon war, dass bis
heute der alltagssprachliche Ausdruck Marmelade aus dem osterreichischen Handel
de facto verschwunden ist. So hatte Greenpeace im Friihjahr 2021 einen Marillen-
marmeladetest gemacht, aber keine einzige der Marmeladen war als Marmelade
deklariert. Es fanden sich Konfitiire, Fruchtaufstrich, Compote, oder nur Marille.
Greenpeace selbst hat allerdings sinnvollerweise den in Osterreich iiblichen Aus-
druck Marillenmarmelade verwendet (APA vom 12. Mai 2021, https://www.ots.at/pres
seaussendung/OTS_20210512_0TS0009/greenpeace-test-haelfte-der-konventionellen-
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marillenmarmeladen-mit-pestiziden-belastet). Es sei betont, dass es sich bei Marme-
lade nicht um einen Austriazismus handelt. Die Geschichte ist eher ein Beleg fiir eine
Absurditat der Sprach-/Terminologiepolitik der EU.

In der Erforschung des 6sterreichischen Deutsch (ausfithrlich siehe dazu den
Beitrag von Ransmayr in diesem Band) sind das Projekt ,Osterreichisches Deutsch
als Unterrichts- und Bildungssprache“ (vgl. de Cillia und Ransmayr 2019) und der
Spezialforschungsbereich Deutsch in Osterreich (https://www.dioe.at/) zu nennen.
Erwédhnenswert ist noch die Kritik von Dollinger (2019) am pluriarealen Ansatz
und, dass Rudolf Muhr fiir die Erforschung des osterreichischen Deutsch neuer-
dings eine Disziplin ,Austriazistik“ vorschlagt (Muhr 2021).

4 Autochthone Minderheitensprachen /
Volksgruppensprachen

Die numerische Entwicklung der offiziell anerkannten, autochthonen Minderhei-
tensprachen / Volksgruppensprachen® der Zweiten Republik sei hier vorangestellt,
weil sie ein bezeichnendes Licht auf die Sprachenpolitik der Zweiten Republik
wirft: Die Zahl der Minderheitensprecher*innen ging in den Jahrzehnten nach 1945
dramatisch zurtck: Gaben bei der Volkszahlung 1951 in Karnten noch ca. 43.000
Slowenisch an, waren es 1981 nur mehr 16.552 und 2001 schliefdlich nur mehr
ca. 12.500. Auch wenn im Burgenland nicht ein derart starker Assimilationsdruck
wie in Kérnten herrschte, ging auch die Zahl der bei den Volkszahlungen erfassten
Sprecher*innen des Burgenlandkroatischen drastisch zuriick: von ca. 34.500 im
Jahr 1951 auf 18.648 1981 und 17.200 im Jahr 2001. Die Zahl der Burgenlédndischen
Ungar*innen ging von 7.689 im Jahr 1951 auf 4.025 im Jahr 1981 zurtick, auf Grund
der Ostoffnung stieg sie 2001 leicht auf 4.704 an (vgl. de Cillia und Wodak 2006: 45).
Insgesamt jedenfalls hat die Sprachenpolitik nach 1945 die anerkannten Sprach-
minderheiten nicht nur nicht gefordert, sondern deren Existenz bedroht.
Unmittelbar nach 1945 war die Sprachenpolitik gegeniiber den autochthonen
sprachlichen Minderheiten, v. a. gegeniiber den Karntner Slowen*innen, noch

5 Die osterreichische Gesetzgebung kennt neben dem international iiblichen Terminus ,Minder-
heit“ (minority/ minorité) auch den Terminus ,,Volksgruppen® fir die sechs offiziell anerkannten
lautsprachlichen Minderheiten. Der Terminus ,Volksgruppe“ ist nicht unproblematisch, denn er
stellt auf die ethnische abstammungsméfiige Gemeinsamkeit der Angehdrigen von Minderheiten
ab und schliefit dadurch Gebardensprachminderheiten aus. Ausfiihrlich dazu siehe de Cillia
2013.


https://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20210512_OTS0009/greenpeace-test-haelfte-der-konventionellen-marillenmarmeladen-mit-pestiziden-belastet
https://www.dioe.at/

32 —— Rudolf de Cillia

von einer grofiziigigen sprachenpolitischen Regelung gekennzeichnet: Im gesam-
ten zweisprachigen Gebiet wurde an den Primarschulen zweisprachiger Unter-
richt in Deutsch und Slowenisch eingefiihrt. Der Staatsvertrag von 1955 enthielt
schliefilich in seinem Artikel 7 die oben (im Beitrag von de Cillia, Reisigl und Vet-
ter in diesem Band) ausgefiihrten Minderheitenschutzbestimmungen. Da aller-
dings mit dem Staatsvertrag samtliche aufienpolitischen Rucksichten obsolet
geworden seien — so Baumgartner 2001 — ,begann in Kérnten sehr rasch die
Rekonstruktion des deutschnationalen Lagers und die Demontage der Minderhei-
tenrechte“ (Baumgartner 2001: 184). Nach sogenannten ,Schulstreiks®, die von
deutschnationalen Kréften wie dem ,Schulverein Siidmark“ organisiert wurden,
wurde der generelle zweisprachige Unterricht 1958 insofern abgeschafft, als die
Eltern ihre Kinder vom zweisprachigen Unterricht abmelden konnten. Von den
rund 10.000 Kindern, die in diesem Schuljahr abgemeldet wurden, hatten ca. 50
% Slowenisch als Muttersprache (Osterreichisches Volksgruppenzentrum 1993,
Bd. 1: 29). 1959 wurde schliefdlich ein neues ,Minderheitenschulgesetz“ beschlos-
sen, das die explizite Anmeldung zum Slowenischunterricht verlangte, was eine
noch groflere Loyalitdt gegeniiber der eigenen Sprache erforderte. Die Folge war
ein steter Ruckgang des zweisprachigen Unterrichts: So gab es vor dem 22. 09.
1958 noch 10.030 Volksschiiler*innen, die den zweisprachigen bzw. Slowenischun-
terricht besuchten, nach Einflihrung der Verordnung nur mehr 2.094 Schiiler-
*innen, 1965/66 1.602 und 1980/81 etwa 1.115 Schiler*innen. Erst in den 1990er
Jahren nahm die Zahl wieder zu. 2019/20 besuchten 2023 Schiiler*innen den zwei-
sprachigen Unterricht.

Die weitere Entwicklung der Politik den autochthonen Minderheiten gegeniiber
ist davon gekennzeichnet, dass wesentliche Bestimmungen des Staatsvertrags lange
Zeit gar nicht erfiillt wurden (zweisprachige topographische Aufschriften, verhaltnis-
mafige Anzahl eigener Mittelschulen aufler dem 1957 gegriindeten slowenischen
Gymnasium in Klagenfurt/Celovec, Amtssprachenregelungen), wahrend indessen die
Zahl der Sprecher*innen der Minderheitensprachen bei den Volkszahlungen bestan-
dig abnahm (s.0.). Mit dem Schulorganisationsgesetz SCHOG 1962 wurde de facto
auch die 8-jahrige Volksschule, die ,,Elementarschule“ des Artikels 7, abgeschafft, so-
dass die zweisprachige Schulbildung auf die vier Jahre der Volksschule reduziert
wurde. Osterreich hatte sich aber in der Zwischenzeit als Schutzmacht Stdtirols pro-
filiert — ,die Siidtiroler wurden im o6ffentlichen Bewufitsein zur ,0sterreichischen
Minderheit‘ par excellenc (sic!)“ (Baumgartner 2001: 184) — und das Sudtirolpaket
1972 unterzeichnet. In Anlehnung an die Regelung in Siidtirol versuchte die SPO-
Regierung in Kérnten zweisprachige Ortstafeln aufzustellen und scheiterte drama-
tisch, wiederum an deutschnationalen Kriften, die die Ortstafeln {iber Nacht und so-
zusagen unter den Augen der Exekutive wieder abmontierten (,Ortstafelsturm®
1972). Eine indirekte Folge davon war, dass in einer Dreiparteieneinigung der im Par-
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lament vertretenen Parteien das Volksgruppengesetz vom 7. Juli 1976 (VGG) beschlos-
sen wurde, um eine gesetzliche Losung des gesamten Bereichs, auch gegen den Wil-
len der Minderheiten, zu erzielen, in dem der Staatsvertrag z. T. konkretisiert, nach
Meinung von Minderheitenvertreter*innen aber z.T. zurlickgenommen wurde,
denn es fithrt das numerische Prinzip ein, das die osterreichische Bundesregierung
als Ausfithrungsgesetz zum Artikel 7 ansieht (zweisprachige topografische Auf-
schriften nur dort, wo sich 25 % der Bevolkerung zur jeweiligen Volksgruppe
sbekennen®, Amtssprachenregelung nur bei 20 %). Es wurde von den Vertrete-
r*innen der Minderheiten in diesem Punkt lange als verfassungswidrig abge-
lehnt. Des Weiteren wurden durch das VGG sogenannten Volksgruppenbeiréte
eingerichtet, beratende Gremien fiir jede Volksgruppe, wobei im VGG jetzt auch
die ungarische und tschechische Minderheit explizit genannt werden, 1993 wur-
den tber dieses Instrument auch die slowakische und die Minderheit der Roma/
Sinti anerkannt. Diese Volksgruppenbeirdte wurden von der slowenischen und
burgenlandkroatischen Volksgruppe zunéchst abgelehnt und nicht beschickt.

In den 1980er Jahren wurde schliefSlich die Schulfrage in Karnten erneut zum
Thema vehementer sprachenpolitischer Auseinandersetzungen: Der Kérntner
Heimatdienst, unterstiitzt von der Freiheitlichen Partei, initiierte ein Volksbegeh-
ren auf Landesebene, das die Trennung der Karntner Schiiler*innen nach sprach-
lichen Kriterien verlangte, mit der Begriindung, dass das Elternrecht impliziere,
die Eltern konnten verlangen, dass ihre deutschsprachigen Kinder nicht in ge-
mischtsprachigen Klassen unterrichtet wiirden. Resultat war - trotz einer sehr
geringen Zustimmung von nur 9 % der Wahlberechtigten — ein im Wesentlichen
den Intentionen dieser Volksbegehrensbetreiber entsprechendes Trennungsmo-
dell, gegen den massiven Widerstand der Vertretung der Volksgruppen, gegen
eine einhellige Ablehnungsfront von Seiten der Wissenschaft, das 1988 mit einer
Novellierung des Minderheitenschulgesetzes beschlossen wurde.

Die weitere Entwicklung in der Minderheitenpolitik ist v. a. dadurch gekenn-
zeichnet, dass einzelne Vertreter*innen der Minderheiten durch Verfassungsge-
richtshofentscheide Rechte fiir die Minderheiten durchzusetzen versuchten bzw.
das VGG in Frage stellten. Eine Folge der politischen Entwicklung nach 1989 (Ost6ff-
nung) war auch, dass die Sprachen der autochthonen osterreichischen Minderhei-
ten verstiarkt Interesse fanden und aufgewertet wurden. So kam es im letzten
Jahrzehnt des vorigen Jahrhunderts zu einer Reihe von positiven Maf$nahmen im
Sinne dieser Minderheiten: von der Anerkennung der Roma und Sinti als Volks-
gruppe 1993, tiber die Verabschiedung eines neuen Minderheitenschulgesetzes fiir
das Burgenland 1994, die Errichtung eines dreisprachigen Gymnasiums in Ober-
wart/Borta flir die kroatische und ungarische Minderheit bis hin zur Einfiihrung
aller Nachbar- und Minderheitensprachen als mogliche Fremdsprachen in den
Volksschulen 1992/93. Im Sommer 2000 wurden zweisprachige Ortstafeln im Bur-
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genland aufgestellt. Und 2001 wurden eine verfassungsrechtliche ,Staatszielbestim-
mung“ — als Ergdnzung des § 8 der Bundesverfassung (Abs. 2) verabschiedet und
die Europdische Charta fiir Regional- oder Minderheitensprachen durch die 6ster-
reichische Bundesregierung ratifiziert (allerdings in einer von den Vertreter*innen
der Volksgruppen kritisierten Minimalvariante). Trotzdem mussten im Staatsver-
trag zugesagte Rechte immer wieder durch Verfassungsgerichtshofentscheide er-
zwungen werden, wie z. B. die Errichtung einer zweisprachigen Volksschule in
Klagenfurt/Celovec Anfang der 1990er Jahre, weil Slowenischunterricht in Karnten
bei ,nachhaltigem Bedarf“ auch aufierhalb des zweisprachigen Gebiets angeboten
werden miusse, oder die Durchsetzung des zweisprachigen Unterrichts auch in der
vierten Volksschulklasse (Entscheid vom 09. 03. 2000, seit dem Schuljahr 2000/2001
in Karnten umgesetzt) oder die Aufthebung der Prozentklausel des VGG fiir die
Amtssprachenregelung (04. 10. 2000) bzw. fiir die Ortstafelregelung in Kérnten (14.
12. 2001). Diese Frage sollte allerdings erst 10 Jahre spater, im Jahr 2011, durch neue
Verfassungsbestimmungen zu topographischen Aufschriften und Amtssprachen
konsensuell geregelt werden (,Bundesgesetz, mit dem das Volksgruppengesetz ge-
andert wird“ vom 26. 07. 2011). In den dem Gesetz angefiigten Anlagen werden die
Geltungsbereiche fiir Slowenisch, Kroatisch und Ungarisch fiir die beiden Bereiche
durch Listen der betreffenden Ortschaften festgelegt. Das sind in Kérnten ca. 160
Ortschaften (= 24 von 132 Gemeinden), in denen ein Mindestanteil von ca. 17,5%
zweisprachiger Bevolkerung lebt und wo etwa die fiir die slowenischsprachige Be-
volkerung wichtigen Ortschaften Suetschach/Svece und Tainach/Tinje nicht enthal-
ten sind.® Der VfGH hatte zuvor im Ubrigen eine Quote von ca. 10% empfohlen.
Diese Regelung widerspricht m. E. klar dem Geist des Staatsvertrags von 1955.

Abschliefsend ist zu den lautsprachlichen Minderheiten festzustellen, dass die
explizit im Artikel 7 erwéhnte slowenischsprachige Minderheit in der Steiermark
jahrzehntelang de facto nicht anerkannt wurde, dass keine schulsprachenpoliti-
schen Mafinahmen zur Forderung gesetzt wurden. Der 1988 gegriindete Artikel-
VII-Kulturvereins fiir Steiermark/Drustvo ¢len 7 za avstrijsko Stajersko versteht
sich als ,Vertretungsorganisation der im Bundesland Steiermark beheimateten
Minderheit der steirischen Slowenen®. (http://www.pavelhaus.at//cm/leitbild/). Er
ist seit 2003 mit einem Sitz im slowenischen Volksgruppenbeirat vertreten.

Als positive Entwicklung in der letzten Periode ist allerdings die Anerkennung
der OGS im Jahr 2005 zu erwéhnen. Die Sprache der Minderheit der Gehérlosen
wurde lange mit der auf dem VGG fufienden Begriindung, es handle sich bei den

6 Vgl. https://rdb.manz.at/document/ris.c. BGBL_I_Nr_ 46_2011, 16.9.2019. So befindet sich das tra-
ditionsreiche kath. Bildungsheim /kat. dom prosvete Sodalitas in Tainach/ Tinje, und seit 1981 fin-
den in Suetschach/ Svece die Suetschacher Malerwochen/ Sveski slikarski tedni statt.
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Gehorlosen um keine Ethnie, nicht als Minderheitensprache anerkannt. Allerdings
hatte die vage Formulierung in BVG (Art. 8, 3): ,Das Nahere bestimmen die Gesetze“
zur Folge, dass es sich v. a. um eine ,symbolische“ Anerkennung handelte, weil die
ausfiihrenden Gesetze bisher nicht erlassen wurden, was bedeutet, dass Angehorige
der Gehorlosengemeinschaft individuelle Rechte wie Unterricht in OGS oder OGS-
Dolmetschen nicht einklagen kénnen und dass es nach wie vor in vielen Doménen
an der Umsetzung konkreter Sprachenrechte mangelt. Und obwohl es bis heute
(2023) keine OGS-Lehrpléne fiir alle 12 Schuljahre gibt, ist positiv zu vermerken, dass
es zumindest einen durchgehend mit Deutsch und OGS bilingual gefiihrten Kinder-
garten in Osterreich gibt und ,ein gutes Dutzend bimodal-bilingual gefiihrte
Klassen“ (Krausneker in diesem Band). Krausneker erwdhnt auch die seit 2010
existierende Servicestelle GESTU, die gehorlosen Studierenden durch Dolmetschen
einen barrierefreien Zugang zum Studium ermdglicht, und dass seit 2016 an der
Uni Wien im Rahmen des Studiums der Inklusiven Pddagogik die Spezialisierung
Gebérdensprachpidagogik gewéhlt und OGS erlernt werden konnen, nachdem
schon 2008 Erweiterungscurricula fiir OGS an der Universitit Wien eingerichtet
worden waren. Allerdings stellt Krausneker zu Recht fest; ,Die OGS-Forschung [ist]
unterreprasentiert und prekarisiert®. Positiv erwahnenswert ist noch, dass der ORF
seit 2004 zumindest eine ZiB-Nachrichtensendung in OGS dolmetscht und dass seit
2009 alle Sitzungen des Nationalrats in OGS gedolmetscht werden (ausfithrlich zur
OGS siehe Krausneker in diesem Band).

5 Neue Minderheiten

Eine erste gesetzliche Regelung des Phdnomens vermehrter Zuwanderung von Ar-
beitskréften erfolgte durch das Auslanderbeschéftigungsgesetz 1975, in dem sprach-
liche Aspekte jedoch keine Rolle spielen. Eine sprachenpolitisch dringende Frage
war vor allem der Umgang mit den Kindern, die eine andere Muttersprache als
Deutsch hatten, in den dsterreichischen Schulen. Dabei betrug der Prozentsatz die-
ser Kinder in den Pflichtschulen Mitte der 70er Jahre lediglich 1,5% (Cinar und
Davy 1998: 39), stieg aber in der Folge sukzessive bis in die 90er Jahre auf ca. 10%
an (2015/16: 23,8%, s.u.). Neben dem Unterricht der Staatssprache Deutsch als Zweit-
sprache fiir diese Kinder wurden die Sprachen der neuen Minderheiten in den
Schulen unterrichtet. Im Jahr 1992 wurden schliefSlich die schulischen Regelungen
flir Migrantenkinder auf eine neue Basis gestellt, die im Wesentlichen bis 2017 gel-
ten sollten und mit der der (freiwillige) muttersprachliche Unterricht in die Kompe-
tenz der Osterreichischen Behdrden Uberging: Daneben sahen die Regelungen
Deutsch als Zweitsprache-Unterricht im Ausmaf} von bis zu 6 Wochenstunden
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(bzw. 12 fiir auflerordentliche Schiiler*innen) vor und ein facheriibergreifen-
des Prinzip ,interkulturelles Lernen® (Cinar und Davy 1998). Ging die Zahl der
Sprecher*innen der autochthonen Volksgruppen als Resultat des Versagens der
Minderheitensprachenpolitik zurtick, so nahmen die zahlenmaflig wesentlich grofie-
ren Gruppen der neuen Sprachminderheiten durch Arbeits- und Fluchtmigration in
den letzten Jahrzehnten bestédndig zu. Vergleichszahlen zu den oben angegebenen
Zahlen gibt es noch aus der Volkszdhlung 1991. Die fiithrt ,Serbokroatisch* (157.886;
ca. 2.00% der Wohnbevoélkerung) und , Tirkisch“ (120.101, 1,54%) an. Die — auf
Grund der neuen Kategorisierung zwar nicht ganz vergleichbaren — Zahlen von
2001 (348.629; 4,34% fiir die Sprachen des ehemaligen Jugoslawien, die diesmal auf-
gelistet sind in BKS und Mazedonisch, und 185.578, 2,31% fiir Ttirkisch und Kurdisch)
zeigen in dem Jahrzehnt einen starken Anstieg der neuen Minderheitensprachen.

Riickschliisse kann man auch aufgrund der Zuwanderungsstatistik ziehen:
Im Jahr 1961 lebten in Osterreich nur knapp tiber 100.000 auslindische Staatsan-
gehorige, was einem Anteil an der Gesamthevolkerung von rund 1,4% entsprach.
Bis 1974 stieg die Zahl der ausldandischen Staatsangehorigen auf 311.700 (4% der
damaligen Gesamtbevolkerung). Anfang der 1990er-Jahre kam es neuerlich zu
einer starken Zuwanderung, wodurch der Ausldanderanteil auf tiber 8% anstieg.
Und Statistik Austria konstatiert seit Beginn der 2010er-Jahre wiederum einen An-
stieg der Zahl der ausldandischen Bevolkerung. Am 1. Janner 2020 lebten knapp
1,486 Millionen auslandische Staatsangehorige in Osterreich, was einem Anteil
von 16,7% entspricht (Statistik Austria 2020: 27).

Wie oben ausgefiihrt, konzentriert sich die dsterreichische Sprachenpolitik ge-
gentiber den neuen Minderheiten auf das Erlernen der Staatsprache Deutsch. Es
findet sich keine nennenswerte, gesetzlich vorgesehene Forderung dieser Sprachen
und ihrer sprachlichen und kulturellen Identitat, keine Amtssprachenregelung.
Kein Dolmetschen, z.B. in Krankenhiusern oder bei Amtern, wird zugesichert
(,Kommunaldolmetschen®), es gibt keine nationalen Dolmetsch- und ﬁbersetzungs—
dienste (wie z. B. in Australien, Grof$britannien, Norwegen, Schweden). Aber natiir-
lich wird in der Praxis des Alltags auf diese lebensweltliche Mehrsprachigkeit
reagiert: Behorden wie Finanzdmter und Schulen bieten Formulare und Informati-
onsmaterialien v. a. in den zwei grofien Migrant*innensprachen (BKS, Tiirkisch)
an, die Stadt Wien bietet eine Wiener Sprachen-App zur Ubersetzung wichtiger
Phrasen aus oder in die Sprachen Bosnisch, Deutsch, Kroatisch, Kurdisch, Polnisch,
Rumadnisch, Serbisch und Tirkisch an (https://www.wien.gv.at/video/245542/Wie
ner-Sprachen-App).

Konkretere Informationen iiber die Mehrsprachigkeit der Zuwanderungs-
minderheiten finden sich zu den Schulen, in denen sie zahlenméafdig besonders
stark vertreten sind. So wurden nach einer Erhebung von 2011 82 verschiedene
Erstsprachen an osterreichischen Schulen im Schuljahr 2010/11, von Deutsch bis
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Vlachisch, erhoben, und der Prozentsatz von Schiiler*innen mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch betrug im Schuljahr 2015/2016 in ganz Osterreich an allen
Schulen 23,8%, an den Volksschulen 28,7%, an APS 28,8% und an AHS 19,4%. In
Wien betrug der Prozentsatz an allen Schulen 50,0%, an den Volksschulen 57,2%,
an den APS 61,8% und den AHS 38,2%. (vgl. BMBWF 2017b). Im Schuljahr 2018/19
wurden im so genannten muttersprachlichen Unterricht 26 unterschiedliche
Sprachen unterrichtet. Man kann davon ausgehen, dass zumindest diese Spra-
chen in einem erheblichen AusmaR in den in Osterreich lebenden Familien ge-
sprochen werden (zu den schulischen Regelungen s. u.).

Was die Forderung der deutschen Unterrichtssprache betrifft, so sieht die seit
dem Schuljahr 2018/19 geltende Regelung so genannte Deutschforderklassen und
Deutschforderkurse fiir Schiller*innen vor, die ,,dem Unterricht auf Grund unzu-
reichender Sprachkenntnisse nicht folgen kénnen“ (d. h. so genannte ,aufieror-
dentliche Schiiler*innen®). ,Deutschférderklassen“ sind getrennte eigene Klassen,
sDeutschférderkurse“ finden im Ausmafd von 6 Stunden unterrichtsparallel statt.
Die Zuteilung erfolgt durch eine Sprachstandsfeststellung mit dem Verfahren MIKA-
D (,Messinstrument zur Kompetenzanalyse Deutsch®, zur Kritik daran siehe z. B. de
Cillia 2022) bei der Schuleinschreibung und legt fest, dass Schiiler*innen mit ,,man-
gelhaften“ Deutschkenntnissen einen Deutschférderkurs besuchen miissen, solche
mit ,ungeniigenden Deutschkenntnissen“ eigene Deutschférderklassen. Seit 1917 ist
die Schulreife an ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache gebunden (Schul-
pflichtgesetz § 6 (2b) 1). Die Uberpriifung der Deutschkenntnisse findet bei der Schul-
einschreibung und jeweils zu Semesterende statt, bei erfolgreichem Testabschluss
findet ein Umstieg in den Regelunterricht statt und in den Status ordentlicher
Schiiller*innen. Bei Nichtbhestehen dieser Tests kann eine Schulstufe / Klasse his zu
zweimal wiederholt werden (miissen). Daneben gibt es Deutschférderung fiir or-
dentliche Schiiler*innen - die Bildungsdirektionen ,haben Lehrerpersonenwochen-
stunden zuzuteilen“. Fiir die Deutschférderklassen existieren seit 2018/19 auf ein
Semester ausgelegte eigene Lehrplane fiir Deutsch im Ausmafd von 15 bzw. 20 Wo-
chenstunden. Daneben werden Religion (2) und weitere Pflichtgegenstande und ver-
bindliche Ubungen unterrichtet.

Die zweite Sdule der Forderung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit im os-
terreichischen. Schulwesen seit 1992/93 ist der so genannte ,muttersprachliche
Unterricht®, seit 2023/24 Erstsprachenunterricht, der als Freigegenstand (mit Be-
notung) oder unverbindliche Ubung im Ausmaf® von 2-6 Stunden unterrichts-
parallel angeboten wird. Im Schuljahr 2018/19 wurden im muttersprachlichen
Unterricht 26 Sprachen unterrichtet: Und ca. 20% aller Schiiler*innen mit einer
anderen L1 als Deutsch nehmen an diesem Unterricht teil. Die dritte S&ule der
Forderung von Mehrsprachigkeit schliefilich stellt das seit Beginn der 1990er-
Jahre installierte Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen“ dar, das sich wie
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ein roter Faden durch den schulischen Alltag und alle Facher ziehen soll. Die
Neufassung des Prinzips aus dem Jahr 2017 formuliert einen umfassenden Be-
griff von Interkulturellem Lernen. Um nur einige Punkte anzufithren: Interkul-
turelle Bildung sei holistisch und nehme das gesamte System Schule in den
Blick. Sie leiste Beitrdge im Rahmen der Schulentwicklung (Standort-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung), trage zu einer kooperativen Schulkultur bei und
unterstiitze alle Akteur*innen im Rahmen der Schulpartnerschaft. (https://
www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997-2017/2017_29.html, 28.7.21)

6 Bildungssprachenpolitik

Einen weiteren wichtigen Bereich stellt die Bildungssprachenpolitik/ Schulsprachen-
politik dar, z. B. die Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts: Unmittelbar nach
1945 waren Fremdsprachenkenntnisse im wesentlichen Merkmal hoherer Schulbil-
dung. 1961 besuchten nur ca. 55% der Hauptschiiler*innen den Fremdsprachenunter-
richt. Die zunehmende gesellschaftliche Relevanz von Fremdsprachenkenntnissen
fithrte dazu, dass diese letztlich zu einem Grundbestandteil schulischer Bildung wur-
den: 1985 wurde auch fiir alle Hauptschiiler*innen eine Pflichtfremdsprache einge-
fithrt, seit 1982/83 wurde in integrierter Form ab der dritten Klasse Volksschule eine
Wochenstunde lang eine Fremdsprache unterrichtet, mit dem Schuljahr 2002/2003
wurde die flichendeckende Einflihrung der verpflichtenden Fremdsprache ab der
ersten Klasse Volksschule umgesetzt. Dabei ist in den Pflichtschulen (VS, NMS) die
Fremdsprache bis heute in ganz tiberwiegendem Ausmaf} das Englische: Im Schul-
jahr 2019/20 etwa lernten 99,7% der Volksschiiler*innen Englisch (0,3% Italienisch,
0,2% Franzosisch und Spanisch) und 99,8% der Mittelschiiler*innen Englisch (2,4%
Italienisch, 1,0% Franzosisch). (Fiir aktuelle Zahlen zum gesamten Fremdsprachenun-
terricht siehe Vetter in diesem Band),

Im Jahr 2003 wurde — als sprachenpolitische Folge des Jahres der Sprachen
2001 — das Osterreichische Sprachenkomitee OSKO (http://www.oesz.at/oesko_do
main/home.php) gegriindet, als eine Plattform, die dem sprachenpolitischen Aus-
tausch zwischen unterschiedlichen Institutionen, Sozialpartner*innen, Ministe-
rien und Expert*innen dient. Seit 2011, nach der Einfithrung von neuen und
verbindlicheren Strukturen als Folge einer Empfehlung des Language Education
Policy Profiles-Prozesses (LEPP), finden regelmafiige Sitzungen statt, die sich mit
aktuellen bildungsprachenpolitischen Fragen befassen.

Dieser LEPP-Prozess — ein Angebot des Europarats zu einer Evaluierung der
Bildungssprachenpolitik mit Unterstiitzung externer Expert*innen — wurde im
Auftrag des BM fiir Unterricht, Kunst und Kultur und des BM fiir Wissenschaft
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und Forschung vom Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum (0SZ) in
engem Zusammenwirken mit zahlreichen Expert*innen aus unterschiedlichen
Bereichen von 2006 bis 2008 durchgefithrt und erarbeitete Empfehlungen, die im
so genannten ,Landerprofil“ festgeschrieben sind (Landerprofil http://www.oesz.
at/download/Attachments/LEPPThemenreihe_4.pdf, siehe dazu auch de Cillia und
Krumm 2011).

Die Zunahme von Fremdsprachenkenntnissen in Osterreich in den letzten
Jahrzehnten ist eine Folge solcher bildungspolitischen Mafinahmen. Bei einer Euro-
barometer-Erhebung im Jahr 2023 gaben 39% der Osterreicher*innen an, keine
Fremdsprache zu sprechen, 59% eine, 25% zwei und 7% drei Fremdsprachen (Euro-
péische Union 2024) (vgl. dazu auch de Cillia 2015). Diese Fremdsprachenkenntnisse
werden eben in erster Linie durch schulischen Fremdsprachenunterricht erwor-
ben, wobei heute jede*r Absolvent*in einer ésterreichischen Schule zumindest eine
Fremdsprache, in der Regel Englisch, gelernt hat, die laut schulgesetzlichen Vorga-
ben bei einer héheren Schule nach der Matura auf dem Niveau B 2 des GER be-
herrscht werden sollte, nach dem Pflichtschulabschluss nach 9 Jahren auf dem
Niveau A2 — B1. Die angebotenen und auch in einem gewissen Ausmaf} angenomme-
nen Sprachen umfassen nach Englisch die ,klassischen“ Fremdsprachen in der Rei-
henfolge Franzdsisch, Italienisch, Spanisch, Russisch, die ebenfalls angebotenen
oOsterreichischen Nachbar- und Minderheitensprachen werden nur in geringem Aus-
maf} angenommen (vgl. de Cillia und Haller 2013; Vetter in diesem Band). Beim Bar-
celona-Ziel L1 plus 2’ liegt Osterreich allerdings weit unter dem européischen
Durchschnitt. Nur 9.5% der Schiiler*innen lernten 2014 in der Pflichtschulzeit (Sek I/
ISCED II) mehr als 1 Fremdsprache — im EU-Schnitt sind das 59,7% (Européische
Kommission/ Eurydice 2017: 165).

Eine wesentliche Verdnderung der letzten Jahrzehnte betrifft die Elementarbil-
dung, also den Kindergartenbereich (ca. 210.000 Kinder besuchen in Osterreich Kin-
dergérten): Vorschulische Sprachférderung wurde zu einem zentralen Thema der
Bildungssprachenpolitik, verkompliziert dadurch, dass Kindergdrten in die Verant-
wortlichkeit der Bundeslédnder fallen. Ausloser daftir war u. a. der OECD-Bericht Star-
ting Strong 2006, der Osterreich fiir den Kindergartenbereich kein gutes Zeugnis
ausstellte. Folge davon waren das Projekt ,Frithe Sprachforderung®, eine 15a-
Vereinbarung gemafd B-VG zwischen Landern und Bund, ein eigenes Bildungsplan-
Kapitel fiir den Bereich ,Friihe sprachliche Férderung von Kindern im Alter von 3-6
Jahren“, die Entwicklung von Beobachtungsverfahren zum Sprachstand in diesem

7 Die EU empfiehlt schon seit 1995 (im Weifsbuch ,,Auf dem Weg in die kognitive Gesellschaft®),
jede*r Schiiler*in moge im Laufe der Pflichtschulzeit zusétzlich zur Unterrichtssprache noch
zwei weitere Sprachen lernen.
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Alter (BESK und BESK DaZ), ein verpflichtendes letztes Gratiskindergartenjahr ab
2010/11, Weiterbildungslehrgénge fiir PAdagog*innen an Padagogischen Hochschulen.
Die in Regierungsprogrammen (z. B. 2008-2013) angekuindigte Aushildung der Kinder-
gartenpadagoginnen auf tertidrem Niveau wurde allerdings bis heute nicht umge-
setzt. Und die FordermafSnahmen fokussieren v. a. auf Sprachstandsfeststellungen
(23% der untersuchten Kinder hendtigten 2009 gezielte Sprachforderung in Deutsch,
ein Drittel davon mit Deutsch als Erstsprache, siehe Breit 2009). An zusdtzlichen finan-
ziellen Mitteln nach der 15a-Vereinbarung wurden 2015 bis 2017 90 Millionen Euro
zur Verfiigung gestellt. Unterschiedliche Mafsnahmen des Bildungsministeriums wur-
den auch zur Forderung an der Schnittstelle von Kindergarten und Volksschule ge-
setzt. An innovativen Mafnahmen in diesem Bereich seien exemplarisch erwahnt:
die Anstellung von tiber 150 ,Interkulturellen Mitarbeiter*innen® in 31 Sprachen in
Niederosterreich und Mafsnahmen des Vereins ,Okay zusammen leben“ in Vorarl-
berg ebenso wie der Einsatz von zu so genannten ,Briickenbauer*innen“ ausgebilde-
ten Laiendolmetscher*innen als Sprachmittler*innen.

7 Auslandssprachenpolitik

SchlieRlich sei noch kurz auf den Bereich der Auslandssprachenpolitik Osterreichs
eingegangen. Mit der Ost-Offnung nach 1989 kam in vielerlei Hinsicht Bewegung in
die dsterreichische Sprachenpolitik: Einerseits fiihrte die neue geopolitische Konstel-
lation in Europa dazu, dass Osterreichs kultur- und sprachenpolitische Aktivitéten
in Richtung Mittel- und Osteuropa wesentlich verstarkt wurden, und diese spra-
chenpolitische Offensive, v. a. der verstarkte Export von Deutsch als Fremdsprache,
hatte eine Reihe von Mafinahmen zur Folge: die Errichtung von zwei Lehrstithlen
fiir Deutsch als Fremdsprache an den Universitdten Wien (1993) und Graz (1996),
spéter auch fiir Deutsch als Zweitsprache (2010). Weiters wurde ein eigenes osterrei-
chisches Sprachdiplom fiir Deutsch als Fremdsprache (OSD, 1994) ausgearbeitet und
1997 eine eigene Institution gegriindet, die fiir die 6sterreichischen Sprachkurse im
Ausland zustidndig ist, die Osterreich Institut GmbH. Letztlich ist in diesem Kontext
auch die Errichtung des Europdischen Fremdsprachenzentrums des Europarats in
Graz 1994 zu erwéahnen.

Die wichtigsten Akteur*innen der Auslandskultur und Sprachenpolitik und
die groflen Entwicklungslinien seien im Folgenden genannt (fiir Details siehe de
Cillia 2019; ausfiithrlich siehe Krumm 2021: Kap. 13).

So existieren seit 1989 die Osterreich-Bibliotheken, im Jahr 2022 gab es sie an 65
Orten in mehr als 28 Staaten (vorwiegend im mittel-, ost- und stdosteuropaischen
Raum). Indirekt dient diese Kulturpolitik in gewissem Sinn auch der Forderung der
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deutschen Sprache, im Besonderen der osterreichischen Standardvarietét. Die Os-
terreich Institut Gesellschaft mbH (OI) (Eigentiimer ist die Republik Osterreich, ver-
treten durch das BMEIA) wurde 1997 als Einrichtung der Republik Osterreich zur
Durchfiihrung von Deutschkursen im Ausland sowie zur Férderung des kulturellen
Austauschs gegriindet. 2022 gibt es 10 Standorte.

Der OeAD®, ebenfalls eine GmbH im Eigentum der Republik, ist die 6sterreichi-
sche Agentur fiir internationale Mobilitdt und Kooperation in Bildung, Wissenschaft
und Forschung. Von den zahlreichen Agenden der Agentur ist im vorliegenden Kon-
text die Betreuung der Lektor*innen und DaF-Praktikant*innen im Ausland rele-
vant. 2020 gab es an ca. 100 Standorten weltweit Lektor*innen, mit dem regionalen
Schwerpunkt (Zentral-)Europa. Zur Hochzeit in den 1990er Jahre waren an die 170
Lektor*innen tétig (Boeckmann 2010: 76). Der OAD betreut auch das drei bis fiinf
Monate dauernde Auslandspraktikum Deutsch als Fremdsprache.

Im Jahr 1993 wurde das Referat Kultur und Sprache des (derzeitigen) osterrei-
chischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
geschaffen, das als Hauptaufgaben die Organisation und Durchfithrung von Fortbil-
dungsveranstaltungen im Fach Deutsch als Fremdsprache fiir nicht-deutschsprachige
Germanist*innen und Deutschlehrer*innen in Osterreich und weltweit hat sowie die
Produktion von Landeskundematerialien fiir den DaF-Unterricht. Ebenfalls in den
Bereich des BMBWF fallen die Osterreichischen Auslandsschulen, von denen es der-
zeit acht gibt. Und Sprachassistent*innen, die von Osterreich aus entsandt werden,
arbeiten mit den verantwortlichen Deutschlehrer*innen der Gastschule/n (in der
Regel Sekundarschulen) im Rahmen des Deutschunterrichts zusammen.

Die 1994 erfolgte Griindung des Osterreichischen Sprachdiploms OSD stellt
ebenfalls eine sprachenpolitische Mafinahme dar: Es ist ein international aner-
kanntes Prifungssystem fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, das heute als
gemeinniitziger Verein organisiert ist. Die Priifungen des OSD orientieren sich an
einem plurizentrischen Ansatz des Deutschen. 2020 wurden an ca. 390 lizenzierten
Priifungszentren weltweit Prifungen durchgefiihrt. Die Prifungen entsprechen in-
ternationalen Rahmenrichtlinien und sind als Nachweis von Deutschkenntnissen
von internationaler Bedeutung.

8 Schlussbemerkung

Bei den im vorliegenden Beitrag ausgefithrten Doménen und Bereichen kann man
in gewissem Ausmaf® von bewusster Sprachenpolitik in Osterreich sprechen. Auffil-

8 Ein Akronym des fritheren Namens ,Osterreichischer Austauschdienst®.
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lig war im letzten Jahrzehnt die immer stirkere Fokussierung auf die Bedeutung
der deutschen Staatsprache, im Kontext von Staatshiirgerschaftsrecht und Bildungs-
sprachenpolitik fiir Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch. Dass nach der
Forcierung von Mehrsprachigkeit zumindest in bildungspolitischen Absichtserkla-
rungen und der Durchfiihrung des LEPP-Prozesses in Osterreich diese Ambitionen
keine grofen Auswirkungen hatten, ist ebenfalls festzuhalten — immer noch ist Os-
terreich bei der Umsetzung von L1 plus 2 bei den Schlusslichtern, immer noch gibt
es keine zeitgemafie Regelung fiir Gehorlose in den Schulen.

In vielen Doménen findet Sprachenpolitik als Laissez-Faire-Politik statt. Das
vorliegende Buch zur Enquete des Jahres 2021 dokumentiert die Situation in einer
Reihe von Bereichen, in denen Sprachenpolitik mehr oder weniger explizit stattfin-
det, von der Gebardensprachpolitik bis zur Gendersprachpolitik, von der Termino-
logiepolitik bis zur Biirgernahen Sprache. Aber immer noch ist die Forderung nach
einer staatlichen Koordination von Sprachenpolitik aktuell, wie es schon in der Kla-
genfurter Erkldrung von 2001 von verbal vorgeschlagen wurde (siehe die Empfeh-
lung 2: ,Entwicklung eines osterreichischen Gesamtsprachenkonzepts und einer
sprachenpolitischen Koordinationsstelle“ und Empfehlung 3 ,Einrichtung eines
gesamtdsterreichischen Expert*innengremiums fiir Sprachenpolitik®).
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verbal - Verband fiir Angewandte Linguistik
Osterreich
Klagenfurter Erkldarung 2021

Der Verband fiir angewandte Linguistik, verbal, die dsterreichische Sektion des inter-
nationalen Verbandes AILA, hatte aus Anlass des Europdischen Jahres der Sprachen
2001 eine sprachenpolitische Enquéte zu Osterreich durchgefiihrt. In ihrem Rahmen
haben Fachleute fiir Schulen, Erwachsenenbildung, Universitiaten und Padagogische
Hochschulen zahlreiche Expertisen zu unterschiedlichen Bereichen osterreichischer
Sprachenpolitik erstellt (zugdnglich unter www.verbal.at). Bei der Abschlussveran-
staltung der Enquéte im Kontext der Osterreichischen Linguistiktagung 2001 in Kla-
genfurt wurde eine Erklarung verabschiedet (Busch und de Cillia 2003: 226-231), die
nach zehn Jahren zum ersten Mal tiberarbeitet wurde (de Cillia und Vetter 2013:
341-347). Im vorliegenden Band nimmt verbal das zehnjéhrige Jubildum der ersten
Uberarbeitung und das zwanzigjihrige Jubildum der Erstfassung der ersten ,Klagen-
furter Erklarung“ zum Anlass, um erneut Position zur Sprachenpolitik in Oster-
reich zu beziehen. Die Expert:innen wurden eingeladen, ihre Themenbereiche aus
heutiger Sicht zu betrachten und zur hier vorliegenden Version des Dokuments bei-
zutragen. Das Ergebnis ist eine Uberarbeitete Erklarung zur osterreichischen Spra-
chenpolitik, die auch neue Themen umfasst: Sprachenpolitik in Unternehmen und
der dualen Berufsausbhildung, Bildungsstandards, Schriftsprachenpolitik, Sicher-
heitspolitik, Translations- und Terminologiepolitik, geschlechtergerechte Sprachpo-
litik, biirger:innennahe und leichte Sprache und das gesetzliche Sprachenrecht.

I Grundsatzliches

Sprache und Sprachen sichern einerseits den kommunikativen Zusammenhang
von Gesellschaften. Andererseits sind sie zentrale Elemente sozialer Identititen
(u. a. nationaler, regionaler, geschlechtsbezogener, ethnischer Zuordnung). Unter-
schiedliche Funktionen und Rollen sowie der Status von Sprachen auf regionaler,
nationaler und transnationaler sowie globaler Ebene werden immer wieder neu
ausgehandelt und stellen so auch Anlésse fir sprachenpolitische Konflikte dar.
Sprachenpolitik umfasst alle expliziten politischen Initiativen und Mafnahmen,
aber auch sozial geprégte personliche oder familidre Entscheidungen, durch die
eine bestimmte Sprache oder bestimmte Sprachen in ihrer (6ffentlichen) Geltung,
in ihrer Funktionalitdt und in ihrer Verbreitung gestiitzt oder eingeschrankt wer-
den. Die Analyse von Sprachenpolitik befasst sich sehr intensiv mit sprachplane-
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rischen Mafinahmen und sprachgesetzlichen Regelungen in Bezug auf die Rolle,
die Bedeutung, den Status von Sprachen, und zwar als Erst-, Zweit- oder Fremd-
sprachen, als Bildungssprachen und Unterrichtssprachen — vor allem mit Maf3-
nahmen und Festlegungen, die die Normierung, Verbreitung und Durchsetzung
von Sprachen betreffen.

Die zentrale Rolle der Sprachen und ihrer Vielfalt fiir vergangene, gegenwar-
tige und zukiinftige européische Identitdten wurde von der EU und dem Europa-
rat auf internationaler Ebene immer wieder betont. Das Européische Jahr der
Sprachen 2001, die EU-Mehrsprachigkeitsstrategie und die Arbeit des Europarates
sind deutliche Bekenntnisse zu Sprachenvielfalt, die von nationalen Entschei-
dungstrager:innen wahrgenommen werden missen.

Osterreich hat sich in den letzten Jahrzehnten durch Zuwanderung — noch stér-
ker als zuvor — zu einer vielsprachigen und multikulturellen Gesellschaft entwickelt.
Dieser Tatsache muss im Schulsystem, in der staatlichen Verwaltung und in der
Grundauffassung der Gesellschaft durch entsprechende Gesetze Rechnung getragen
werden. Mehrsprachigkeit muss als Voraussetzung und als Ziel im Bildungssystem
anerkannt werden und in der Schule besser zur Entfaltung gelangen koénnen.

In Osterreich fehlt derzeit eine koordinierte und lingerfristig vorausschauende
Sprachenpolitik, die den gesamteuropiischen Zielsetzungen entspricht. Osterreichi-
sche Sprachenpolitik hat sich in den letzten Jahren zunehmend zu einer Politik des
Deutschlernens entwickelt, die Mehrsprachigkeit und deren Potenzial aus dem Blick-
feld verliert oder als Problem ansieht. Deutschlernen wurde politisch instrumentali-
siert und zum wichtigsten Integrationskriterium fiir Zugewanderte aus Drittstaaten
erklért, wie sich in der schrittweisen Verscharfung der Integrationsvereinbarung seit
2003 und der 2017 erfolgten Einfiihrung von getrennten ,Deutschférderklassen“ ent-
gegen allen Bedenken der iiberwiegenden Mehrheit der Expert:innen und Berufsver-
bénde zeigt. Auch die fehlende Orientierung dsterreichischer Sprachenpolitik an
empirischen Studienergebnissen stellt ein bedauerliches Manko dar.

Unter dem Eindruck der Entwicklung der letzten zehn Jahre bedarf es einer
neuen Aufbruchstimmung, die an die vielfaltigen Aktivititen zur Férderung der
Mehrsprachigkeit im und nach dem Europdischen Jahr der Sprachen 2001 ankntipft.

II Forderungen und Empfehlungen

1. Wir fordern die Einrichtung eines stiandigen politischen Forums zur 6f-
fentlichen und transparenten Diskussion sprachenpolitischer Fragen. Darin
sollen moglichst alle relevanten gesellschaftlichen Krafte eingebunden sein. Das
Forum sollte mit dem Osterreichischen Sprachenkomitee kooperieren und iiber
Bildungsangelegenheiten hinausgehend titig werden. Seine zentrale Aufgabe
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ware erstens die Ausarbeitung der Ziele und Leitlinien nationaler Sprachenpolitik in
sorgfaltiger Auseinandersetzung mit der internationalen sprachenpolitischen Diskus-
sion (z.B. in der EU). Das Forum sollte ein umfassendes Gesamtsprachenkonzept
(inkl. Schrift- und Translationspolitik) entwickeln, und dessen Umsetzung in die Pra-
Xis gestalten und kontrollieren. AufSerdem sollte es bei gesetzlichen MafSnahmen, die
sprachenpolitische Auswirkungen haben, verpflichtend beigezogen werden (z. B. in
der Bildungspolitik, Minderheitenpolitik, Wirtschaftspolitik, Kultur- und Auslands-
kulturpolitik, Migrationspolitik, Schriftpolitik, Translationspolitik).

2. Wir fordern die Einrichtung eines gesamtosterreichischen wissenschaftli-
chen Gremiums aus Expert:innen fiir Sprachenpolitik. Dieses sollte die wis-
senschaftlichen Grundlagen fiir das Gesamtsprachenkonzept ausarbeiten und bei
gesetzlichen Mafinahmen, die sprachenpolitische Auswirkungen haben, verpflich-
tend beigezogen werden (z. B. in der Bildungspolitik, Minderheitenpolitik, Wirt-
schaftspolitik, Kultur- und Auslandskulturpolitik, Migrationspolitik, Schriftpolitik,
Translationspolitik).

3. Wir fordern die Gewihrung grundlegender Sprachenrechte fiir alle in Os-

terreich lebenden Menschen. Das beinhaltet vor allem:

— Recht auf Verwendung der Erst-/Familiensprache(n) in allen Lebensberei-
chen, in allen Lebensphasen und in allen Bildungsinstitutionen,

— Entwicklung eines umfassenden Bildungskonzepts, das die Férderung von
Mehrsprachigkeit auf allen Bildungsebenen zum Inhalt hat, bei gleichzeitiger
Abschaffung von monolingual nationalsprachlich ausgerichteten Sprachpru-
fungen, deren Ergebnisse tiber den Zugang zu sozialen Leistungen (geforder-
ten Wohnraum, Sozialhilfe) und zum Regelschulwesen (ordentlicher Status)
entscheiden,

— Recht auf sprachsensiblen und mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht in
allen Bildungsinstitutionen sowie Recht auf Unterricht in Deutsch als Zweit-
sprache, solange Bedarf gegeben ist,

- Praktische Umsetzung der 2005 erfolgten rechtlichen Anerkennung der Oster-
reichischen Gebardensprache (Art. 8, Abs. 3 B-VG) durch konkrete Gesetze,

— Anerkennung, starkere soziale Sichtharmachung und Forderung von Braille
als in Osterreich gebrauchlichem Schriftsystem und wichtigem Identitétsan-
ker blinder und sehbeeintrachtigter Menschen (jenseits von Defizit- und
Barrierekonzepten),

—  Stringentere Umsetzung von EU-rechtlich verbrieften schriftpolitischen Rech-
ten (bspw. betreffend die Verschriftung des eigenen Namens in offiziellen Do-
kumenten, vgl. Art. 11[1] des Rahmeniibereinkommens zum Schutz nationaler
Minderheiten),
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— Professionelle kostenlose Dolmetschdienste in allen sozialen Einrichtungen,
vor Gerichten, auf Amtern sowie in Einrichtungen des Gesundheitswesens
und Schulung der Mitarbeiter:innen flir die Durchfiihrung gedolmetschter
Gesprache, inshesondere nachhaltige Verankerung und Ausweitung des
Video-Dolmetschdienstes ,,Wir verstehen uns“ des BMBWF (https://www.
bmbwf.gv.at/Themen/ep/videodolmetsch.html),

— Einrichtung von o6ffentlich finanzierten Sprachenberatungsstellen, die private
Unternehmen, Organisationen und Institutionen im Sinne eines Gesamtspra-
chenkonzepts bei der Implementierung von Mehrsprachigkeit unterstiitzen.

4. Forschung zu Sprachenpolitik (inklusive Schrift- und Translationspolitik)
muss mehr gefordert werden. Forschungsprojekte sollen die aktuelle sprachen-
rechtliche und sprachenpolitische Situation in Osterreich in unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Bereichen (z. B. Bildung, Medien, Wirtschaft) systematisch erheben
und dokumentieren, Defizite benennen sowie Empfehlungen fiir deren Behebung
erarbeiten.

5. Es miissen Mittel fiir die Umsetzung von Mehrsprachigkeit als Rahmenvor-
gabe fiir integratives Sprachenlernen an dsterreichischen Schulen bereitge-
stellt werden. Allen Kindern und Jugendlichen ist das Recht zu garantieren, die
eigene Erst- und Familiensprache (fiir gehdrlose und hochgradig hérbehinderte
Kinder, auch mit hérenden Eltern, kann das die Osterreichische Gebéardensprache
sein) in vorschulischen Bildungseinrichtungen und in Schulen zu verwenden und
weiterzuentwickeln und mindestens zwei zusatzliche Sprachen innerhalb der
Pflichtschulzeit zu lernen (Mehrsprachenkompetenz). Das Angebot von bisher
kaum oder nicht berticksichtigten Sprachen (z. B. Osterreichische Gebardensprache
oder Nachbarsprachen) muss starker ausgebaut werden. Insbesondere sollte die
seit 2005 anerkannte Osterreichische Gebirdensprache als Erstsprache, erste und
zweite lebende Fremdsprache angeboten werden. Der Sprachenkanon im Rahmen
der verbindlichen ["Jbung sLebende Fremdsprache“ in der Volksschule sollte zumin-
dest um die beiden hédufigsten Migrationssprachen Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
und Turkisch erweitert werden, der des Lehrplanes der AHS-Unterstufe sollte ana-
log zum Lehrplan der Mittelschule um Tirkisch erweitert werden. Eine Beschéfti-
gung mit den Grundlagen von Braille und ihr Erwerb sollten in den Schulen auch
nicht sehbeeintrachtigten Schiler:innen systematisch ermoglicht werden.

6. Wir fordern eine Abstimmung der Aus- und Weiterbildungsmaglichkeiten
an den Universitdten und Hochschulen in Hinblick auf die vorhandenen heteroge-
nen sprachlichen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Kinder und Schiiler:innen
der jeweiligen Bildungseinrichtungen, um eine entsprechende Qualifikation des pa-
dagogischen Personals zu gewéhrleisten. Dies betrifft sowohl den didaktischen Um-
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gang mit sprachlicher Vielfalt als auch die eigene Sprachaufmerksamkeit und die

linguistische Qualifizierung des pédagogischen Personals. Eine verpflichtende ter-

tidre Aushildung fiir alle gruppenfiihrenden Elementarpadagoginnen ist dringend
erforderlich.

Dazu gehoren:

—  Einfihrung einer bzw. Ausbau der verpflichtenden Aus- und Weiterbildung fiir
Elementarpddagog:innen und fiir Unterrichtende an allen Schularten und fiir
alle Unterrichtsgegenstiande, um sie auf die Arbeit in multilingualen Lerngrup-
pen vorzubereiten. Das Bildungsangebot sollte Grundlagen des Spracherwerbs,
der Sprachstandsdiagnostik, der Sprachwissenschaft und der Sprachendidaktik
umfassen und die eingehende Auseinandersetzung mit mehrsprachigkeitsbezo-
genen Themen im Lehramtsstudium in allen Curricula und fiir alle Schulstufen
und Schularten ermdglichen,

—  Erstsprachenforderung in Minderheiten- und Migrationssprachen und Aus-
und Forthildungsangebote fiir die Lehrenden der Minderheiten- und Migrati-
onssprachen sowie die Verbesserung ihres institutionellen Status,

— Einbeziehung von gehdrlosen Interessensvertreter:innen der Gebdrden-
sprachgemeinschaft (= OGLB) und von Expert:innen bei Entscheidungen im
Bereich der Gehorlosenpddagogik sowie von Interessensvertreter:innen
sehbeintréichtigter und blinder Menschen in Osterreich im Bereich der Péd-
agogik fir Menschen mit Sehbeeintrachtigungen,

— Umsetzung der sprachbezogenen Artikel der UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen, inshbesondere Artikel 24 ,Bildung*,

— Institutionelle Verankerung der Mehrsprachigkeitsforschung als eigenstan-
diges Profil an allen Universititen sowie Padagogischen Hochschulen.

7. Fiir die Osterreichische Gebirdensprache und angrenzende akademische
Felder (osterreichische Gebardensprachlinguistik, Gebardensprachpadago-
gik und Deaf Studies) miussen ein Lehrstuhl eingerichtet und vollwertige Studi-
enrichtungen geschaffen werden.

8. Wir fordern nachdriickliche Mafinahmen zur Férderung des Status und
der Akzeptanz des Osterreichischen Deutsch. Dazu gehéren der Riickkauf des
osterreichischen Worterbuchs durch den dsterreichischen Staat und die Erstel-
lung einer kostenlosen korpushasierten Online-Version des Worterbuchs, die sys-
tematische Berticksichtigung des Osterreichischen Deutsch in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrer:innen, in Lehrpldnen und Lehrmaterialien, die konse-
quente Berticksichtigung in Medien, insbesondere bei der Filmsynchronisation.
Das osterreichische Wérterbuch (OWB) gilt es zudem so zu aktualisieren, dass es
Kriterien des geschlechtergerechten Formulierens gentigt. Wir fordern eine Inten-
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sivierung der Forschung zum Osterreichischen Deutsch auf der Basis des Ausbaus
entsprechender o6sterreichischer Sprachkorpora.

9. Im Bereich der Literalisierung und Basisbhildung muss die Bildungsarbeit
lerner:innenorientiert auf Emanzipation, Erméchtigung und sprachliche
Geschlechtergerechtigkeit abzielen. Dies bedeutet auch eine kritische Ausein-
andersetzung mit bestehenden Curricula und Fordervorgaben. Fiir Bildungsbe-
nachteiligung und diskriminierende Praktiken gilt es, 6ffentlich zu sensibilisieren.
Bedarfs- und bedtrfnisorientierte kombinierte Deutsch- und Alphabetisierungs-
angebote flir Migrant:innen sind zu schaffen und zu sichern und die bestehenden
Konzepte sind weiterzuentwickeln.

10. Wir fordern grundséitzliche Mafnahmen zur Férderung des Mehrsprachig-
keitshewusstseins im tertidren Bildungsbereich (in Pddagogischen Hochschulen,
Fachhochschulen, Universitaten u. a.), um dem Ruckgang des Interesses an Mehr-
sprachigkeit (weniger Studierende in philologischen Fachern, Reduktion von Sprach-
kursen in nicht-philologischen Studienrichtungen, wissenschaftliche Kommunikation
immer hdufiger nur in Englisch usw.) zu begegnen. Auch aufierhalb von Sprachen-
fachern soll es allen Studierenden ermdoglicht werden, ihr (fremd)sprachliches Reper-
toire gratis oder moglichst kostengiinstig zu erweitern.

Gleichzeitig braucht gerade die Verwendung von Englisch als Lingua Franca
in der Wissenschafts- und Unterrichtskommunikation entsprechende Begleitfor-
schung und daraus abgeleitete Lehr- und Lernangebote fiir Lehrende und Studie-
rende. In diesem Zusammenhang besteht weiterhin die allgemeine Forderung
einer Intensivierung hochschulbezogener Sprachlehr- und Sprachlernfor-
schung, einer besseren Integration von (angewandter) linguistischer For-
schung, einer Fachdidaktik und Sprachausbildung sowie einer Einrichtung von
nicht kommerziellen Sprachenzentren in allen tertidren Bildungsinstitutionen

11. Das Sprachlernangebot in den Institutionen der Erwachsenenbildung muss
ausgebaut werden. Es muss den Bedtrfnissen der verschiedenen Gruppen von Ler-
nenden (Zweit- und Fremdsprachenlernende unterschiedlicher Sprachigkeiten und
Bildungshintergriinde) gerecht werden und strengen Qualitatskriterien fiir den Un-
terricht gentigen. Unabdingbare Voraussetzung ist die soziale und arbeitsrechtliche
Absicherung der Lehrenden im Bereich der Erwachsenenbildung.

12. Wir fordern Maffnahmen zur Forderung einer verstindlichen und ge-
schlechtergerechten Rechts- und Verwaltungssprache. Die Verstiandlichkeit und
geschlechtergerechte Formulierung der Gesetzes- und Verwaltungssprache sind
eine wichtige Basis fiir die gesellschaftliche Teilhabe aller Bevolkerungsschichten.
Verglichen mit anderen Landern herrscht in Osterreich Nachholbedarf, hinsichtlich
der konkreten Umsetzung und institutionellen Verankerung von Initiativen wie
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der im Regierungsprogramm (2020 — 2024) genannten ,Forderung einer fiir Laien
verstandlicheren Sprache in der Justiz — Pilotprojekt und Evaluierung gemeinsam
mit der Wissenschaft*.

13. Wir fordern die Sichtbarmachung der gesellschaftlichen Mehrsprachig-
keit und Mehrschriftigkeit in den Medien, die Forderung von mehrsprachigen
Programmen im o6ffentlich-rechtlichen und privaten Rundfunk und Fernsehen,
die Anerkennung der besonderen lokalen und translokalen Vermittlungsleistun-
gen der Sendungen und einen stirkeren Fokus auf geschlechtergerechtes Formu-
lieren in den 6ffentlich-rechtlichen Medien in Osterreich. Es gilt, mehrsprachigen
Sprecher:innen Medien mit ihren vielfachen Funktionen (der Information, Unter-
haltung, Identitatsstiftung, politischen Bildung usw.) zuganglich zu machen und
ihnen dabei auch die Méglichkeit zu geben, sich interaktiv und produktiv einbrin-
gen zu konnen. Die Medienlandschaft sollte inklusiver und geschlechtersensibler
gestaltet werden (v. a. auch Freie/Community-Medien), Journalist:innen sollten
eine Aushildung erhalten, die sie fiir sprachliche Vielfalt sensibilisiert, und die
Nennung bzw. Sichtbarmachung von Vermittler:innen ist zu férdern (dhnlich wie
in der #namethetranslator-Kampagne auf Twitter), um der gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit ein ,Gesicht“ zu geben.

14. Wir fordern arbeitsmarktpolitische Manahmen, die der Realitit der
berufsweltlichen Mehrsprachigkeit gerecht werden, indem sie diese aner-
kennen, wertschédtzen und férdern. Ziel ist es, Mehrsprachigkeit in Zukunft bes-
ser als wirtschaftliche sowie gesamtgesellschaftliche Ressource nutzbar zu
machen, 6konomische Marginalisierungen abzubauen und einem bereits aku-
ten Fachkraftemangel entgegenzuwirken. Es gilt, den engen Fokus auf Deutsch-
und Englischkompetenzen fiir den Arbeitsmarktzugang einer kritischen Refle-
xion zu unterziehen und betriebliche sowie individuelle Mehrsprachigkeit im
Berufsausbildungssystem starker zu beriicksichtigen. Dazu ist es erforderlich,
Mehrsprachigkeit in Ausbildungsordnungen zu integrieren, Erstsprachen- bzw.
mehrsprachige Unterrichtsformen zu etablieren, einschldgige Lehrkrafteaushil-
dung um entsprechende Aus- und Fortbildungsangebote zu erweitern.

15. Unternehmen miissen stiarker fiir den Wert von Sprachenkenntnissen
(nicht nur in Englisch!) sensibilisiert werden. Diese Kenntnisse sollten in allen
Feldern des Personalmanagements (z. B. Rekrutierung, Personalentwicklung) und
bei der Entlohnung berticksichtigt werden. Von Mitarbeiter:innen gesprochene
Sprachen sollen gezielt genutzt und geschétzt werden.

16. Wir fordern die bessere Einbeziehung der Terminologieentwicklung in
die Sprachenpolitik. Es gilt, einen Zugang zu Terminologiebestdnden zu schaffen
und eine Standardisierung der Terminologie zu férdern (z. B. durch die transpa-
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rente Erlduterung der in Rechtsdokumenten verwendeten Bezeichnungen und
Begriffe). Folgende Mafinahmen sind zu ergreifen: systematische Sammlung von
Austriazismen in verschiedenen Fachsprachen und ihre Integration in die euro-
paischen Terminologiedatenbanken, sprachtechnologische Unterstiitzung des
elektronischen Handels (Lokalisierung und Internationalisierung), Férderung
und Verankerung der Forschung sowie der Aus- und Weiterbildung in diesen
Bereichen.

Wien, am 5.10.2022

verbal - Verband fiir Angewandte Linguistik Osterreich
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Jutta Ransmayr

Osterreichisches Deutsch - eine
Bestandsaufnahme zur Sprach(en)politik
zwischen 2011 und 2021

1 Vorbemerkung

Der vorliegende Beitrag beinhaltet eine Bestandsaufnahme der Situation des 0s-
terreichischen Deutsch. Es werden Entwicklungen innerhalb der letzten zehn
Jahre mit den folgenden Schwerpunkten dargestellt: Nach einer Diskussion des
Begriffs ,,dsterreichisches Deutsch“ (Kap. 2) erfolgt eine Zusammenschau und Dis-
kussion einschlagiger Aktivitdten, gegliedert in die Bereiche Entwicklungen der
letzten zehn Jahre (Kap. 3): Forschungsinitiativen zum osterreichischen Deutsch;
von offentlicher Hand geforderte sprachwissenschaftliche Projekte; Publikationen,
Entwicklungen im schulischen und bildungsinstitutionellen Rahmen; Vertretung
des osterreichischen Deutsch in internationalen Institutionen (Kap. 4). Der Beitrag
schliefit nach einer Rekapitulation des Status quo von 2012 im Vergleich zu den
Aktivitaten seither mit aktuellen Empfehlungen (Kap. 5).

Fur diesen Bericht wurden die wichtigsten Initiativen und Entwicklungen der
letzten zehn Jahre rund um osterreichisches Deutsch eingehend recherchiert und
zusammengetragen. Es kann jedoch kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben
werden, insbesondere, was Publikationen betrifft, da vereinzelte, hier nicht erfasste
Verodffentlichungen das Thema ,0sterreichisches Deutsch® moglicherweise bertih-
ren, ohne dass dies aus den Titeln heraus ersichtlich gewesen wére.

2 , Osterreichisches Deutsch* - terminologische
Diskussionen

Was unter dem Begriff ,6sterreichisches Deutsch® verstanden wird, ist trotz der
kontinuierlichen bzw. wiederkehrenden Prasenz des Themas in Forschung, Medien
und Sprachenpolitik tiber die letzten Jahrzehnte durchaus unterschiedlich: Bisher
wurde auf Expert*innenebene {iberwiegend mit dem Terminus ,dsterreichisches
Deutsch“ (ausschliefdlich) die Standardebene bezeichnet. Es wurde bisher also ,,0s-
terreichisches Deutsch® zumeist mit ,0sterreichischem Standarddeutsch® gleichge-
setzt. Einem anderen Zugang folgend werden unter ,0sterreichischem Deutsch®
sdmtliche dem dsterreichspezifischen sprachlichen Spektrum zuzuordnende Varie-
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taten verstanden (vgl. z. B. Dollinger 2021; Muhr 2020b) — ein Zugang, der sich mit
empirischen Befunden von de Cillia/Ransmayr (2019) aus einer dsterreichweiten Un-
tersuchung deckt: Nicht-Linguist*innen (Lehrkréfte und Schiiler*innen) subsumie-
ren unter ,o0sterreichischem Deutsch“ neben der Standardsprache insbhesondere
auch Nonstandard-Varietédten, also dsterreichische Dialekte und die (linguis-
tisch etwas umstrittene, da schwerer fassbhare) dsterreich-regionalspezifische
Umgangssprache.

Eine Einschrankung des Begriffs ,6sterreichisches Deutsch“ ausschliefSlich
als Bezeichnung fiir die Ebene der Osterreichischen Standardsprache erdffnet
bzw. perpetuiert zudem zwei Probleme: Zum einen, dass Sprachwissenschaft und
allgemeine Offentlichkeit Verschiedenes mit ,dsterreichischem Deutsch® meinen,
was der Diskussion nicht zutraglich ist und flir Verwirrung sorgt. In weiterer
Folge stellt sich zum anderen die Frage, wie dialektale und umgangssprachliche
Varietiten Osterreichs eingeordnet werden konnen, wenn der Begriff ,dsterrei-
chisches Deutsch® daftir nicht zur Verfiigung steht.

In der Linguistik werden auch andere Begriffe verwendet — etwa ,Deutsch in
Osterreich (beispielsweise Ebner 2009: 9; Wiesinger 1988, 2014; SFB ,Deutsch in
Osterreich®). Vertreter*innen dieses Terminus gehen davon aus, dass darin alle
Varietédten des Deutschen mitgedacht werden, also von den dialektalen bis hin zu
standardsprachlichen Varietiten. Auch die Bezeichnung ,Deutsch in Osterreich®
ist insofern vage, als darin sdmtliche deutschsprachigen Varietéten, die innerhalb
Osterreichs zu finden sind, mitgemeint sein kénnten bzw. sollten, also neben 6s-
terreichspezifischen Varietiten zum Beispiel auch die Varietéiten von in Oster-
reich lebenden bundesdeutschen Zugewanderten oder die Deutsch-Varietdten
nicht deutschsprachiger Gruppen. Eine Moglichkeit, die Problematik zu entflech-
ten und klare, allgemein nachvollziehbare Begrifflichkeiten zu verwenden, wére,
von ,0sterreichischem Standarddeutsch“ zu sprechen, wenn die Standardebene
und alle standardsprachlichen Formen, die in Osterreich als standardsprachlich
gelten und als solche etwa im Innenkodex verzeichnet sind, gemeint sind, wah-
rend ,dsterreichisches Deutsch*! als Oberbegriff fiir alle sterreichisch geprégten
Sprachformen dienen konnte, also die Gesamtheit der in Osterreich gebrauchten
standardsprachlichen, dialektalen und umgangssprachlichen Varietdten, wie von
de Cillia/Ransmayr (2019: 230) vorgeschlagen. In Analogie dazu ware es nahelie-
gend, auch von ,(bundes)deutschem® bzw. ,deutschlandischem Standarddeutsch*?
und vom ,Schweizer Standarddeutsch® zu sprechen, wenn die Standard-Ebene an-

1 Muhr und Dollinger verstehen ,0sterreichisches Deutsch* als Eigenname und schreiben es in
ihren Arbeiten grof§ (,Osterreichisches Deutsch®).

2 Als neutrale Bezeichnung fiir die Varietdt Deutschlands wird in der Literatur neben ,bundes-
deutschem Deutsch“ auch ,deutschldandisches Deutsch“ verwendet. Letztere Bezeichnung wird al-
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gesprochen wird. Mitunter wird auch die Bezeichnung ,6sterreichisches Hoch-
deutsch® in linguistischer Forschung verwendet (Buchner/Elspafd 2018). Allerdings
kann die Bezeichnung ,0sterreichisches Hochdeutsch“ problematisch sein — zum
einen, weil durch den Begriff ,Hochdeutsch“ eine wertende Hierarchie in der
Varietatenkonstellation des Deutschen impliziert wird, und zum anderen, weil
yHochdeutsch“ von Sprachlai*innen in Osterreich zumeist mit Deutschland as-
soziiert und als distanzierte Sprachform empfunden wird. Die Kombination der
Begriffe ,Osterreich“ und ,Hochdeutsch® als ,dsterreichisches Hochdeutsch®
konnte unter Sprachlai*innen als widerspriichlich empfunden werden und
»(bundes)deutsches Hochdeutsch“ wie eine Tautologie, eine Wiederholung des
(vermeintlich) Offensichtlichen. Eine nicht reprasentative Umfrage unter Stu-
dierenden der Universitdt Wien in den Lehrveranstaltungen der Verfasserin hat
dies bestatigt.

Ein fallweise im Laien- bzw. Mediendiskurs gebrauchter Begriff, der hier der
Vollstandigkeit halber ebenfalls genannt sei, ist ,,Osterreichisch“ — was wohl eher
als Verkirzung oder Vereinfachung des als etwas sperrig empfundenen Begriffs
Losterreichisches Deutsch® verstanden werden kann denn als intendierte Bezeich-
nung fiir eine eigene Sprache. ,Osterreichisch“ wird jedoch in den Printmedien
immer wieder verwendet.

3 Entwicklungen der letzten zehn Jahre

Wenn sprachenpolitische Mafnahmen rund um 6sterreichisches Deutsch in
den Blick genommen werden, sind nicht nur jene Forschungsarbeiten zentral,
die sich aus rein linguistischer Sicht mit der Erforschung des dsterreichischen
Deutsch aus variationslinguistischem Interesse befassen, sondern auch jene,
die varietdtenlinguistische und sprachideologische Fragen mit solchen rund
um den Status des oOsterreichischen Deutsch, um Einstellungsfragen und Fra-
gen von sprachlicher 6sterreichischer Identitdt verbinden. In weiterer Folge
gilt es, die Bildungspolitik mitzubetrachten: Denn die Schule ist ein Ort, wo
sprachliche Normvorstellungen gepragt und tradiert werden — eine Schalt-
stelle, die flr Spracheinstellungen und Sprachbewusstsein eine zentrale Rolle
spielt. Forschungsprojektergebnisse der letzten zehn Jahre, inshesondere jene
aus dem in Kap. 3.1. noch ausfithrlich beschriebenen Projekt ,Osterreichisches

lerdings in Deutschland als unschon und fiir Deutschland nicht zutreffend empfunden und ist
daher nicht unumstritten.
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Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache®, haben aufgezeigt, dass an dieser
Stelle — in Schulen und unterrichtsrelevanten Dokumenten wie etwa Lehrpldnen —
bisher wenig aktives, strukturiertes sprachpolitisches Planen und Agieren erkenn-
bar war. Zwar wird von staatlicher Seite indirekt (iber FWF>-finanzierte Projekte
die Beforschung des osterreichischen Deutsch ermdglicht, allerdings fliefden vorlie-
gende Forschungsergebnisse nur langsam in handlungsrelevante Dokumente wie
Lehrpldne oder in die Ausbildung der Lehrer*innen ein. Wenn dies geschieht, ist
das wiederum Personen aus dem wissenschaftlichen bzw. akademischen Feld
(Wissenschafter*innen, Didaktiker*innen, Lehrbuchautor*innen) zu verdanken, die
den wissenschaftlichen Diskurs aktiv mitverfolgen und nach individueller Mafsgabe
in den eigenen Zustédndigkeitsbereich einflieffen lassen, und weniger dem politi-
schen Willen und sprachpolitischer Weitsicht. Im Folgenden sollen Entwicklungen
rund um o6sterreichisches Deutsch in den Bereichen Forschung, Bildung und inter-
nationale Institutionen nédher betrachtet werden.

3.1 Forschungsinitiativen zum ésterreichischen Deutsch

Obwohl bereits seit den 1980er-Jahren zahlreiche Forschungsarbeiten zum dsterrei-
chischen Deutsch, inshesondere in Zusammenhang mit Plurizentrik-Forschung,
vorliegen, fehlte bis in die jingste Vergangenheit eine wissenschaftliche Korpus-
grundlage, um auf breiter empirischer und représentativer Basis das dsterreichische
Standarddeutsch weiter zu beforschen, den existierenden Kodex korpuslinguistisch
zu erweitern bzw. zu tiberpriifen und zum SchliefSen von Liicken in der Kodifizie-
rung beizutragen. Eine solche sprachliche Ressource ist das von der Verfasserin die-
ses Beitrags konzipierte und 2013 erstellte Austrian Media Corpus (AMC)*, das im
Rahmen einer langfristig angelegten Kooperation zwischen der Osterreichischen
Akademie der Wissenschaften (OAW) und der Austria Presse Agentur (APA) zum
Zweck der wissenschaftlichen Nutzung der von der APA zur Verfligung gestellten
Daten geschaffen wurde. Das AMC ist eine digitale Textsammlung mit einem nahezu
exhaustiven Spektrum an ,journalistischer Prosa“ in Form von 6sterreichischen Me-
dientexten, geschrieben von zumeist professionell Schreibenden. Die inhaltliche
Bandbreite reicht von tiber 50 verschiedenen osterreichischen Zeitungen, Zeitschrif-
ten und Magazinen tUber sdmtliche APA-Pressemeldungen bis hin zu Transkripten
osterreichischer TV- und Radionachrichtentexte. Das Datenmaterial des AMC ist in-

3 Fonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung.
4 https://amc.acdh.oeaw.ac.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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sofern linguistisch einzigartig und aufSergewohnlich, als es anndhernd die gesamte
Medienlandschaft eines Staates liber mehrere Jahrzehnte seit den spéaten 1980er-
Jahren bis in die Gegenwart abdeckt (vgl. Ransmayr et al. 2013, 2017; Ransmayr
2018). Dadurch stellt das AMC eine unterstiitzende Datengrundlage fiir die sterrei-
chische Lexikographie dar. So flieflen AMC-Analysen seit mehreren Jahren in die
Weiterentwicklung des Osterreichischen Wérterbuchs ein. Das AMC bildete aufSer-
dem die dsterreichische Datenbasis filir die zweite Auflage des Variantenworterbuchs
des Deutschen (Ammon, Bickel und Lenz 2016). Zudem wird das AMC fiir systemati-
sche orthographische Analysen fiir den Rat fiir deutsche Rechtschreibung herangezo-
gen, sodass die Osterreichische Perspektive evidenzbasiert in die Empfehlungen und
Beschliisse des Rechtschreibrats einfliefSen kann. Genutzt wird das AMC zum ande-
ren von Sprachwissenschaftler*innen fiir deren korpusbasierte Forschungsarbeiten
zum Osterreichischen Deutsch, wie etwa die Erforschung der bisher kaum unter-
suchten Diminutivbildung im Osterreichischen Standarddeutsch (Ransmayr et al.
2016; Schwaiger et al. 2017; Schwaiger et al. 2019; Dressler et al. 2019; Dressler,
Schwaiger und Ransmayr 2020; Ransmayr, Schwaiger und Dressler 2022), oder fiir
Diplom- und Masterarbeiten zum osterreichischen Deutsch (z. B. Koppensteiner
2015; Konecky 2017), aber auch andere Themen mit korpuslinguistischer Methodolo-
gie®, sowie fiir verschiedenste Einzelsprachanfragen.

Technologisch und infrastrukturell eingebettet wurde das AMC am damaligen,
von Gerhard Budin geleiteten OAW-Institut fiir Corpuslinguistik und Texttechnologie
(ICLTT) (seit 2016 Austrian Centre for Digital Humanities ACDH, jetzt Austrian Centre
for Digital Humanities and Cultural Heritage ACDH-CH) im Rahmen einer 2011 am
ICLTT eingerichteten Forschungsstelle zum dsterreichischen Deutsch. Die thematische
Ansiedelung des Forschungsthemas ,dsterreichisches Deutsch® an der OAW stellte
einen wichtigen, tber viele Jahre von wissenschaftlicher Seite geforderten Schritt
zur weiteren Erforschung und insbesondere der institutionellen Verortung des The-
mas ,0sterreichisches Deutsch an einem Forschungsinstitut der Osterreichischen
Akademie der Wissenschaften dar. Im Rahmen dieser Forschungsstelle wurde neben
der Erstellung des AMC auch ein bis 2015 bestehender Arbeitskreis dsterreichi-
scher Linguist*innen und Germanist*innen sowie Vertreter*innen einzelner
facheinschlagiger aufSeruniversitarer Institutionen angesiedelt. Auf Initiative
dieses Arbeitskreises fand eine Tagung der Gesellschaft fiir deutsche Sprache
erstmals in Wien zum Thema ,Plurizentrik und oOsterreichisches Deutsch® statt
und wurde ein 2012 vom FWF genehmigter Projektantrag fir ein Forschungs-
projekt zur ,Rolle des dsterreichischen Deutsch als Unterrichts- und Bildungs-
sprache“ (Kap. 3.2) entwickelt. Ebenfalls in diesem Arbeitskreis initiiert wurde

5 https://amc.acdh.oeaw.ac.at/publikationen/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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eine Reihe an bundesweiten Lehrer*innen-Fortbildungen zum Thema ,0sterrei-
chisches Deutsch®. In weiterer Folge wurde ein Informations- und Materialheft
iber osterreichisches Deutsch und die Plurizentrik des Deutschen fiir Schulen
erstellt (siehe Kap. 3.1.).

Mit der institutionellen und personellen Umstrukturierung des OAW-Instituts
(aus dem ICLTT wurde das Austrian Centre for Digital Humanities ACDH bzw.
Austrian Centre for Digital Humanities and Cultural Heritage ACDH-CH) und der
Einrichtung einer OAW-Abteilung ,Variation und Wandel des Deutschen in Oster-
reich“ (Leitung: Alexandra Lenz) im Jahr 2016, die 2021 in eine Forschungsabtei-
lung ,Sprachwissenschaft“ umbenannt und umstrukturiert wurde, kam es zu
einer Schwerpunktverschiebung mit der starkeren Berucksichtigung von Dialek-
tologie und sprachgeographischen Ansdtzen unter dem Oberbegriff ,Deutsch in
Osterreich“. Neben der Digitalisierung des Worterbuchs der bairischen Mundar-
ten in Osterreich (WBO) - ein Langzeitprojekt der OAW, in dem nach rund 100
Jahren Projektarbeitszeit derzeit die Buchstaben A-E vorliegen — wurde im Rah-
men der Abteilung auch ein ,Lexikalisches Informationssystem Osterreich“ (Li0)®
erstellt, ein Kooperationsprojekt des ACDH-CH (OAW) und des Sonderforschungs-
bereichs ,Deutsch in Osterreich (DiO)* (siehe Kap. 3.2.), das sich ,mit der lexika-
lischen Variation in Osterreich“ beschéftigt. Die entsprechenden Inhalte befassen
sich vorwiegend mit Dialekten, da die Korpusgrundlage eine dialektologische
ist — das Worterbuch der bairischen Mundarten Osterreichs (WBO). Es finden sich
an der OAW gegenwirtig keine gréferen Forschungsschwerpunkte zum osterrei-
chischen Deutsch mit expliziter plurizentrischer Konzeptualisierung statt. Die
linguistische Forschung zu Osterreich an der OAW wird vorwiegend unter die all-
gemeineren Bezeichnung ,Deutsch in Osterreich“ subsumiert — eine wissenschafts-
politisch und sprachpolitisch relevante Entwicklung.

Schon uber die letzten zehn Jahre hinaus bestehende und nach wie vor mit
dem Thema ,0sterreichisches Deutsch® befasste Forschungskonstanten sind die
von Rudolf Muhr gegriindete ,, Forschungsstelle Osterreichisches Deutsch*’ an der
Universitat Graz sowie die internationale Arbeitsgruppe zu plurizentrischen Spra-
chen und insbhesondere zu den non-dominant varieties of pluricentric languages
(WGNDV)?, ebenfalls gegriindet von Rudolf Muhr im Jahr 2010. Im Rahmen dieser
internationalen Plurizentrik-Arbeitsgruppe wurden auch in den vergangenen
zehn Jahren kontinuierlich zahlreiche Arbeiten zum osterreichischen Deutsch

6 https://www.oeaw.ac.at/acdh/projects/lioe-1 (Abruf am 27. Februar 2024).
7 http://www.oedeutsch.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).
8 http://www.pluricentriclanguages.org/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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prasentiert und in den meist jahrlich erscheinenden Konferenzbanden® (PCL-
Press) verdffentlicht™.

3.2 Von offentlicher Hand geforderte
sprachwissenschaftliche Projekte

Als vom 0dsterreichischen Wissenschaftsfond FWF (Fonds zur Forderung der wissen-

schaftlichen Forschung) und somit vom Staat Osterreich (mit-)geforderte sprachwis-

senschaftliche Projekte, die im Zeitraum der letzten zehn Jahre zum 6sterreichischen

Deutsch stattgefunden haben bzw. in denen der ,Sprachraum Osterreich“ beforscht

wurde, sind die folgenden Projekte zu nennen:

— Projekt ,Variantengrammatik* (2011-2018),

- Projekt ,Osterreichisches Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache®
(2012-2015),

- Spezialforschungsbereich (SFB) ,Deutsch in Osterreich“ (ab 2015).

Die Arbeiten an der Variantengrammatik (Leitung: Stephan Elspaf, Christa Dir-
scheid, Arne Ziegler; Projektlaufzeit 2011-2015, 2015-2018) wurden in der gesam-
ten Projektlaufzeit vom FWF mitfinanziert (weitere Fordergeber: Schweizerischer
Nationalfonds [SNF], Deutsche Forschungsgemeinschaft [DFG]). Das Projekt Vari-
antengrammatik hat allerdings nicht explizit standardsprachliche grammatische
Variation im dsterreichischen Deutsch untersucht, sondern grammatische Varia-
tion im gesamten deutschsprachigen Raum, der in 15 ,Areale“ im Sinne von Grof3-
regionen eingeteilt wurde — darunter auch in Osterreich mit vier ,Arealen®.
Durch den dem Projekt zugrunde liegenden arealen Zugang ist man explizit nicht
von der Annahme eines dsterreichischen Deutsch ausgegangen, mit der Begrin-
dung, dass sprachliche ,Unterschiede nicht an den Landesgrenzen Halt“ machen™
wurden. Deshalb wére es nicht sinnvoll, ,von nationaler Variation“ zu sprechen.
Zwar wird eingerdumt, dass immer wieder bestimmte Varianten hochfrequent in
einem Staat vorkommen, dass allerdings diese Varianten auch in Regionen eines
Nachbarstaates zu finden sein konnten, wenn auch héufig sehr niedrigfrequent:

9 z.B. Muhr et al. 2013b, ¢; Muhr et al. 2016; Muhr und Marley 2016; Muhr und Meisnitzer 2018;
Muhr et al. 2019.

10 z.B. Wissik 2014, Muhr 2016; Havinga 2016; Fink 2016; Ille 2016; Ransmayr 2019a, 2020.

11 http://mediawiki.ids-mannheim.de/VarGra/index.php/Theoretische_Grundlagen (Abruf am
27. Februar 2024).
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Es handle sich somit meist nicht um ,absolute (d. h. ausschliefilich in einem Sprach-
gebiet vorkommende) Varianten®, sondern hauptsachlich um ,relative Varianten.
Nicht ins Projektdesign einbezogen wurden die mit den jeweiligen Varianten verbun-
denen Statusunterschiede, die unterschiedlichen Einschrankungen dieser Varianten
hinsichtlich der Einschétzung ihrer Standardsprachlichkeit in Osterreich, Deutsch-
land oder der Schweiz sowie die Bedeutung der Varianten in den einzelnen Staaten
fiir die sprachlichen Identitatskonstruktionen (vgl. dazu auch Dollinger 2019).

Scharfe grundlegende Kritik an der Variantengrammatik dufsert Muhr, der
die in der Variantengrammatik fiir Osterreich prisentierten Ergebnisse nicht re-
plizieren kann und sowohl Methoden als auch Ergebnisse des Projekts in Frage
stellt (Muhr 2020b).

Der SFB ,Deutsch in Osterreich (DiO)“ (Leitung: Alexandra Lenz, Stephan El-
spafs, Arne Ziegler, Gerhard Budin, Stefan Newerkla; Projektstart 2015), als Gemein-
schaftsprojekt angesiedelt an den Universititen Wien, Salzburg und Graz sowie an
der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften, besteht aus neun Teilprojek-
ten, die sich gemeinsam zum Ziel gesetzt haben, ,die Variation und den Wandel
der deutschen Sprache in Osterreich“’* zu untersuchen. Im Fokus stehen die Ana-
lyse des Gebrauchs und ,die subjektive Wahrnehmung der Auspragungen des
Deutschen in Osterreich“ sowie Kontaktphinomene zwischen Deutsch und anderen
Sprachen der Nachbarlinder Osterreichs. Stark akzentuiert sind im SFB ,Deutsch
in Osterreich“ Untersuchungen zu Dialekten, zu regionalen Umgangssprachen und
damit verbundenen Sprachwandelphénomenen in Osterreich neben der Ebene der
Standardsprache. Ebenso spielen Untersuchungen zu nachbarsprachlichen, auch
historisch bedingten Spracheinfliissen eine zentrale Rolle, wie der Umfang des
Projektpublikations-Outputs* widerspiegelt. Im SFB ,Deutsch in Osterreich“ wird —
dhnlich wie im Projekt Variantengrammatik — explizit nicht von plurizentrischer
standardsprachlicher Variation und somit auch nicht von (durch die staatlichen
bzw. nationalen Grenzen beeinflusstem) dsterreichischem Deutsch ausgegangen,
mit der Begriindung, dass ,die areale Gliederung und Variation des Deutschen zu-
meist nicht mit nationalen Grenzen in Zusammenhang zu bringen, d. h. durch sie
zu begriinden“* sei.™® Die zugrunde liegende konzeptionelle Forschungsrichtung ist

12 https://www.dioe.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).

13 https://www.dioe.at/aktuelles/publikationen (Abruf am 27. Februar 2024).

14 https://www.dioe.at/ueber-dioe/faqs (Eintrag zu: ,Deutsch in Osterreich* ist ,dsterreichisches
Deutsch®, oder?) (Abruf am 27. Februar 2024).

15 Angemerkt sei, dass die Staatsgrenze etwa in der Lexikographie (Osterreichisches Worter-
buch; Variantenwoérterbuch des Deutschen 2004, 2016; Ebner 2019), in Spracheinstellungsfor-
schungen und in der Wahrnehmumgsdialektologie durchaus auch als raumbildender Faktor
analysiert wird (Schmidlin 2011; Ebner 2008, 2014).
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somit pluriareal orientiert — ein fiir die Untersuchung der Non-Standard-Ebenen
bzw. zur Beschreibung von geographischer Sprachvariation plausibler Ansatz, mit
dem aber die Zusammenhénge mit Normativitdt, Status von Varietaten und sprach-
lichen Identitat(en) kaum miterfasst und angemessen erklart werden kénnen. Letz-
teres zahlt allerdings nicht zu den projektimmanenten Zielen. Im SFB ,Deutsch in
Osterreich“ wird, wenn auch nicht prominent genannt und nicht deutlich formu-
liert, auf eine staatlich begriindete Einteilung in nationale Standardvarietdten
Bezug genommen, indem auf ,Formen der ,Hochsprache* in Osterreich, die sie von
anderen Hochsprachen in Deutschland und der Schweiz abhebt“'°, hingewiesen
wird — das primére Ziel bleibt allerdings, eine Untersuchung des Sprachraums Os-
terreich ohne sprachpolitische Faktoren und plurizentrische Beschreibungsmodelle
vorzunehmen.

Das FWF-Projekt ,,Osterreichisches Deutsch als Unterrichts- und Bildungsspra-
che“ (Leitung: Rudolf de Cillia; Mitarbeiterinnen: Jutta Ransmayr, Ilona Elisabeth
Fink; Projektlaufzeit 2012-2015, Universitat Wien) beschéftigte sich mit der Rolle der
osterreichischen Standardvarietdt im Schul- und Bildungskontext sowie mit dem
Umgang mit innersprachlicher Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen — von der
Primarstufe bis zur Sekundarstufe II sowie in Lehrer*innen-Ausbhildungskontexten
der tertidren Ebene. Das Projekt verortete sich in der Mehrsprachigkeitsforschung
und — im Gegensatz zu den beiden zuvor genannten Projekten — im Theorierahmen
der plurizentrischen Sprachen — ein Modell, das im préskriptiven Kontext der Stan-
dard- bzw. Bildungssprache beschreibungsadaquat ist und Zusammenhénge mit
Identifikation mit bzw. Statusunterschieden von Varianten und nationalen Varieta-
ten erfasshar und erklarbar macht. Das Projekt stellte die erste umfassende, repra-
sentative und osterreichweite Untersuchung zur Rolle des ésterreichischen Deutsch
im Schul- und Ausbildungskontext auf breiter empirischer Basis in Osterreich dar.
Die Projektergebnisse lieferten zudem erstmals differenziert Einblick in Sprachein-
stellungen von Sprachnormexpert*innen (Deutschlehrer*innen) und einer Gruppe
von Sprachlai*innen (Schiiler*innen) aus allen neun osterreichischen Bundes-
landern. Auch die entsprechenden handlungsleitenden und staatlich vorgegebenen
Dokumente (Lehrpldne, Aushildungscurricula, Lehrbiicher) wurden erstmals syste-
matisch auf den Umgang mit sprachlicher Variation im Deutschen und dsterreichi-
sches Deutsch hin untersucht. Da dieses Projekt in den normativ orientierten
Kontext des in Osterreich staatlich geregelten Schulwesens eingebettet war, womit
eine (sprach-)politische Tangente eine wichtige Rolle spielt, seien die Ergebnisse des
Projekts hier ausfiithrlicher berichtet.

16 https://www.dioe.at/ueber-dioe/faqs (Eintrag zu: Worum geht es in dem Projekt ,Deutsch in
Osterreich“?) (Abruf am 27. Februar 2024).
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Zentrale Ergebnisse betreffen zum einen den Themenkomplex der Bedeutung
des osterreichischen Deutsch, der standardsprachlichen Variation im Allgemei-
nen sowie der Plurizentrik in den osterreichischen Lehrpldnen, in den Unter-
richtsmaterialien und in der Deutschlehrer*innen-Ausbildung. Weiters wurde
untersucht, welche Spracheinstellungen unter 6sterreichischen Lehrer*innen und
Schiiler*innen der Sekundarstufe II vorherrschen und wie die deutsche Sprache
von den Sprachnormexpert*innen und den Schiiler*innen konzeptualisiert wird.

Ein Grofteil der befragten Lehrer*innen gab an, dass in ihrer Aushildung die
Thematik der sprachlichen Variation wenig bis gar kein Thema war. Somit ist
davon auszugehen, dass Deutschlehrer*innen fundiertes Wissen zum Umgang
mit sprachlicher Variation im Unterricht fehlt. Uberdies wird den Projektergeb-
nissen zufolge das osterreichische Deutsch dementsprechend selten im Unterricht
aufgegriffen, am ehesten noch von Lehrer*innen der AHS und Sekundarstufe II.
In Deutsch-Lehrwerken wurde 6sterreichisches Standarddeutsch in den im Pro-
jektzeitraum untersuchten Lehrwerksserien entweder gar nicht erwdhnt oder
falschlicherweise in den dialektalen Dunstkreis gertickt. Deutlich wurde auch,
dass Lehrer*innen als normsetzende Instanzen beim Umgang mit varietdtenbezo-
genen Normfragen in einem Normendilemma stecken, da sie aufgrund der unzu-
langlichen Lehrer*innen-Aushildung diesheziiglich unsicher sind.

Obwohl bei der Frage, was Osterreichisches Deutsch ist, die Ansichten der
befragten Lehrer*innen und Schiiler*innen auseinandergehen — mit dsterrei-
chischem Deutsch werden alle drei dsterreichisch gepréagten diatopischen Sprach-
varietaten (Dialekte, Umgangssprache, mediennahe Standardsprache) assoziiert —,
gehen Lehrer*innen tiberraschenderweise ganz deutlich (und in etwas schwéche-
rer Form auch Schiiler*innen) von einer osterreichischen Standardvarietét aus.
Und sogar 90 Prozent der Lehrkréfte sind der Ansicht, dass Deutsch eine Sprache
mit Unterschieden in der Standardsprache zwischen den einzelnen deutschspra-
chigen Staaten sei — obwohl nur etwa 15 Prozent der befragten Lehrer*innen anga-
ben, vom Begriff ,Plurizentrik“ gehort zu haben. Es liegt bei den Lehrkréften also
ein intuitives Verstandnis fiir das Plurizentrik-Konzept vor.

Hinsichtlich der Deutsch-Lehrpline hat sich gezeigt, dass weder das osterrei-
chische Standarddeutsch als eigenstdndige Varietat des Deutschen noch allgemeine
Hinweise auf standardsprachliche Variation im Deutschen in den im Projektzeit-
raum noch giltigen Lehrplanen verankert sind. An dieser Stelle sei jedoch erwahnt,
dass im neuen Deutsch-Lehrplan fiir die Sekundarstufe I, der im Jdnner 2023 in
Kraft getreten ist, erstmals die Plurizentrik explizit verankert worden ist. Daraus
scheint ersichtlich, dass die Ergebnisse des Projekts ,Osterreichisches Deutsch als
Unterrichts- und Bildungssprache“ rezipiert wurden und in handlungsleitende Un-
terrichtsdokumente Eingang gefunden haben.
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3.3 Publikationen

Neben dem Buch ,,Osterreichisches Deutsch macht Schule“ (de Cillia und Ransmayr
2019) zu dem in Kap. 3.2. beschriebenen Projekt ,Osterreichisches Deutsch als Un-
terrichts- und Bildungssprache“ stellt auch die folgende Publikation eine fiir das
Thema ,0sterreichisches Deutsch® wichtige Monographie dar: ,Osterreichische
Identitdten im Wandel: Empirische Untersuchungen zu ihrer diskursiven Konstruk-
tion 1995-2015“ (de Cillia et al. 2020). In einer mehrphasigen, diachronen Untersu-
chung der diskursiven Identititskonstruktionen in Osterreich wird darin auch die
zentrale Bedeutung von osterreichischem Deutsch als identitatsstiftendem Element
dokumentiert und erlautert. Zu Gesprachsstoff in Fachkreisen und medialer Auf-
merksamkeit fiihrten die beiden Publikationen des 6sterreichischen Linguisten Ste-
fan Dollinger ,The Pluricentricity Debate“ (2019) und ,Osterreichisches Deutsch oder
Deutsch in Osterreich? Identitéten im 21. Jahrhundert“ (2021). In den genannten Wer-
ken wird die derzeit vor allem in Deutschland, aber auch in Osterreich vor allem
von deutschen Germanist*innen bzw. Linguist*innen vorangetriebene Forschungs-
richtung der Pluriarealitit!” problematisiert und scharf kritisiert, die, wie oben aus-
gefiihrt, die Existenz des oOsterreichischen Deutsch verneint und sich als neutrales,
Lentnationalisiertes“ Gegenmodell zur plurizentrischen Theorie postuliert.

Als lexikographischer Meilenstein kann das von Jakob Ebner verfasste, 2019
in der Duden-Reihe in der 5. Auflage erschienene Nachschlagwerk zum 6sterrei-
chischen Deutsch bezeichnet werden: Trug es bis zur vorletzten Auflage noch den
Titel ,Wie sagt man in Osterreich®, setzte Ebner in der zuletzt erschienenen Auf-
lage durch den Titel ,Osterreichisches Deutsch. Wérterbuch der Gegenwartsspra-
che in Osterreich“ ein lexikographisches Zeichen.

Die fiir Osterreich wichtigste lexikographische Ressource stellt nach wie vor
das Osterreichische Worterbuch (OWB) dar, das 2021 sein 70-jéhriges Jubildum fei-
ern konnte und 2022 in der 44. Auflage erschienen ist. Noch immer ist das OWB,
gegrundet 1951 als sprachpolitische Mafinahme und herausgegeben im Auftrag des
osterreichischen Unterrichtsministeriums zum Gebrauch an ésterreichischen Schu-
len und Amtern (siehe de Cillia in diesem Band), das am héufigsten verwendete
Waérterbuch an Osterreichs Schulen (de Cillia und Ransmayr 2019: 101).

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang — um die Brucke zur eingangs
umrissenen begrifflichen Diskussion zu schlagen — der Hinweis, dass in allen
mafigeblichen Nachschlagwerken zum &sterreichischen Deutsch bzw. zur stan-

17 Siehe z. B. Diirscheid, Elspafd und Ziegler 2015, 2019; Elspaf8 und Kleiner 2019, i. Dr.; Elspaf3,
Diirscheid und Ziegler 2017; Elspafl und Diirscheid 2017; Elspafs und Niehaus 2014; Niehaus 2016,
2017a, b; Herrgen 2015.



68 —— Jutta Ransmayr

dardsprachlichen Variation im Deutschen (OWB, Ebner, VWB) die Bezeichnung
yosterreichisches Deutsch“ verwendet wird. Wie weit die Begriffsgeschichte des
Terminus ,o0sterreichisches Deutsch” zuriickgeht, wurde von Muhr (2020a) histo-
risch nachrecherchiert.

Insgesamt sind in der grofSen Anzahl an Publikationen, die im Berichtszeit-
raum von 2011 bis 2021 entstanden sind, zwei Richtungen vorherrschend: einerseits
jene, die von osterreichischem Deutsch ausgehen bzw. methodisch-theoretisch in
die Theorie der plurizentrischen Sprachen eingebettet sind, und andererseits jene,
in denen die staatlich-nationale Komponente keine Rolle spielt bzw. die pluriareal
angelegt sind — darunter auch solche, in denen mehr oder weniger offen die Exis-
tenz eines Osterreichischen Deutsch angezweifelt wird. In letzterer Gruppe finden
sich auch problematische grofideutsche Positionen, die tiber sprachwissenschaftli-
che, pluriareale Argumentationen offenbar die Existenz einer 6sterreichischen Na-
tion in Frage zu stellen suchen, z. B. Seifter und Seifter (2015).

Insgesamt betrachtet waren die Themen ,0sterreichisches Deutsch“ und
,Deutsch in Osterreich“ Gegenstand reger Publikationstéitigkeit im Berichtszeit-
raum: Fur diesen Bericht wurde versucht, die Publikationslage zum Osterreichi-
schen Deutsch bzw. zu Themen, die im weitesten Sinne mit der Dokumentation
der Standardvarietit Osterreichs der Gegenwart in Zusammenhang stehen, zu er-
fassen (die grofe Anzahl an Publikationen, die zur dialektalen Variation in Oster-
reich und zu historischen bzw. nachbarsprachlichen Beziigen im SFB ,Deutsch in
Osterreich“ entstanden sind, konnte fiir diesen Bericht nicht miterfasst werden).
Im Berichtszeitraum von 2011 bis 2021 sind insgesamt etwas tiber 200 Veroffentli-
chungen (Stand 08. 12. 2021) zur sprachlichen Variation im Standarddeutschen
mit Bezug zu Osterreich entstanden, von denen etwas mehr als die Hélfte im plu-
rizentrischen Kontext situiert ist und rund 42% pluriareal konzipiert sind oder
nicht explizit von osterreichischem Deutsch auszugehen scheinen (Abbildung 1).

Erlduternd ist Folgendes zur Einordnung der zusammengetragenen Publikatio-
nen von Interesse: Betreffend die Publikationen mit plurizentrischer Konzeptualisie-
rung bzw. jener Veroffentlichungen, die von 6sterreichischem Deutsch ausgehen,
stammt knapp ein Drittel aus dem Forschungsprojekt ,Osterreichisches Deutsch als
Unterrichts- und Bildungssprache®; alle weiteren Publikationen aus dieser Gruppe
sind ohne Projektanbindung entstanden. Die hier erfassten pluriareal konzipierten
Arbeiten zur Standardsprache stammen nahezu vollstandig aus den Projekten , Vari-
antengrammatik® und dem SFB ,Deutsch in Osterreich®. Im Berichtszeitraum konn-
ten nur vereinzelte pluriareal angelegte Publikationen gefunden werden, die nicht
aus einem dieser beiden Projekte entstanden sind.
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Publikationen zur sprachlichen Variation im Standarddeutschen mit Bezug zu
Osterreich (2011-2021)

K

= Publikationen mit plurizentrischer Konzeptualisierung bzw. die von "Gsterreichischem Deutsch" ausgehen

Publikationen, die Deutsch pluriareal konzipieren und/oder nicht von "6sterreichischem Deutsch" ausgehen

= andere

Abbildung 1: Publikationen zur gegenwartigen sprachlichen Variation im Standarddeutschen mit
Bezug zu Osterreich (2011-2021)."®

3.4 Entwicklungen im schulischen und
bildungsinstitutionellen Rahmen

Bereits angesprochen wurden in Kap. 3.1. Aktivitdten im Bereich der Lehrer*innen-
Fortbildung sowie die Herausgabe eines Materialheftes: Im Berichtszeitraum wur-
den vier bundesweite Lehrer*innen-Fortbildungen, organisiert in Kooperation mit
dem Bildungsministerium und der PH Steiermark, zum Thema ,0sterreichisches
Deutsch durchgefiihrt (2013, 2014, 2016, 2018). In weiterer Folge wurde ein Informa-
tions- und Materialheft fiir Schulen zum Thema Plurizentrik und Variation im Deut-
schen (,(Osterreichisches) Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache) samt
kopierfertigen Unterrichtsmaterialien (,Wortgeschwister®) erstellt, vom Osterreichi-
schen Bildungsministerium herausgegeben, von der damaligen Unterrichtsministe-
rin Gabriele Heinisch-Hosek présentiert und Schulen zur Verfiigung gestellt. Uber
die Herausgabe dieses Materialheftes wurde von dsterreichischen Medien neutral
berichtet — in ausldndischen, inshesondere deutschen Medien wurde diese sprach-
bzw. bildungspolitische Initiative polemisch kommentiert (z. B. ,Osterreich sagt
dem Hochdeutschen den Kampf an“/Die Welt 05. 06. 2014; ,Sprachpflege an Schu-
len: Osterreich kampft gegen deutschlindisches Deutsch*/Der Spiegel, 05. 06. 2014).
Die Bestandsaufnahme der dsterreichischen Deutsch-Lehrpline im Projekt
,Osterreichisches Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache“ im Jahr 2012 hat
gezeigt, dass zum damaligen Erhebungszeitpunkt die Themen ,§sterreichisches

18 Die genannten Zahlen beziehen sich auf alle Publikationen, die fiir den Berichtszeitraum aus
der Recherche im Bibliothekskatalog der UB Wien, aus Projekt-Webseiten der genannten Projekte
und durch Schlagwortsuche im Internet erfasst werden konnten (Stand 08. Dezember 2021).
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Deutsch®, ,standardsprachliche Variation“ oder ,plurizentrische Konzeptualisie-
rung des Deutschen in den Lehrpldnen von der Grundstufe bis hin zur Sekundar-
stufe II so gut wie nicht vorhanden waren. In den Lehrplédnen fanden sich, kurz
zusammengefasst, nur Andeutungen im Kontext von dufierer und innerer Mehr-
sprachigkeit. Kurz nach der Bestandsaufnahme im Jahr 2012 ist der Lehrplan der
Sekundarstufe II in Uberarbeitung gegangen und seit einigen Jahren bereits in
neuer Form giiltig. Darin hat sich nicht der Inhalt, sondern im Wesentlichen die
Form dahingehend gedndert, dass der Lehrstoff durchsemestriert ist und nicht
mehr nach Jahren gegliedert wird. Zwischenzeitlich wurde auch der Lehrplan der
Sekundarstufe I einer Uberarbeitung unterzogen, in die die Ergebnisse des genann-
ten Projekts dahingehend Eingang gefunden haben, dass nun explizit auf das Deut-
sche als plurizentrische Sprache Bezug genommen wird. Der Deutsch-Lehrplan der
Sekundarstufe I geht somit von nationalen Varietdten des Deutschen und dsterrei-
chischem Deutsch aus.

Eine im besagten Projekt durchgefithrte Analyse der meistverwendeten
Deutsch-Schulbiicher, die (mit Stand 2012) hauptsachlich in Volksschulen, Sekun-
darstufen I und II im Deutschunterricht in Gebrauch waren, hat ein dhnliches
Bild ergeben wie die Lehrplananalyse: Osterreichisches Deutsch spielte bis auf
eine einzige Ausnahme in einem Deutschbuch der 4. Klasse (in dem allerdings
die Standardebene mit Dialekt vermischt wurde) keine Rolle. In den letzten Jah-
ren sind einige neue Sekundarstufe-II-Lehrwerke erschienen, in denen die Thema-
tik ,0sterreichisches Standarddeutsch und ,Plurizentrik“ ausfiihrlich, sachlich
richtig und wissenschaftlich fundiert behandelt wird. Zu erwarten ist, dass durch
das Erscheinen des neuen Sek-I-Lehrplans die standardsprachliche Variation
im Deutschen und osterreichisches Deutsch ebenfalls addquat in die Unterstu-
fen-Deutschbticher einflieffen werden.

Neben den Lehrplanen und Schulbiichern als handlungsleitenden Dokumenten
sind in den vergangenen zehn Jahren zusatzlich zu dem bereits genannten Materi-
alheft zum osterreichischen Deutsch und zur Plurizentrik weitere schulrelevante
Publikationen erschienen, die Lehrer*innen zur Verfiigung stehen. An erster Stelle
zu nennen ist die osterreichische Fachdidaktik-Zeitschrift ,ide. Informationen zur
Deutschdidaktik“. Als einschldgiges Themenheft ist 2014 ein ide-Heft zum Thema
,Plurizentrik und osterreichisches Deutsch® erschienen (Ransmayr et al. 2014).
Auch in einem 2021 veréffentlichten ide-Heft zum Sprachbewusstsein findet sich
ein Artikel zum osterreichischen Deutsch (Mayrhofer 2021), in dem die Briicke von
Deutsch als Fremdsprache zu Deutsch als Erstsprache geschlagen und die Relevanz
der Thematik ,6sterreichisches Deutsch fiir den L1-Unterricht (wieder) aufgegrif-
fen wird.
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Ein 2020 erschienenes Materialheft (,Sprachliche Vielfalt im Deutschunter-
richt“!), das in grenziiberschreitender Zusammenarbeit zwischen Osterreich und
Deutschland im Projekt ,Mitn Redn kemman d’Leit zamm*“ an der Universitat Salz-
burg erschienen ist, beschéaftigt sich neben der Darstellung der inneren Mehrspra-
chigkeit ebenfalls mit standardsprachlicher Variation. Eine weitere neue Publikation
ist der Materialband FORMIG (Dannerer et al. 2021), der sich ebenfalls mit den ver-
schiedenen Formen der sprachlichen Variation im Deutschen und ihrer Berticksichti-
gung im Unterricht aus DaM- und DaZ-Perspektive auseinandersetzt.

3.5 Vertretung des 6sterreichischen Deutsch
in internationalen Institutionen

Osterreich und damit auch die dsterreichische Varietit des Deutschen sind in meh-
reren internationalen, mit Sprache befassten Institutionen vertreten. Zwei davon
sollen hier ausfiihrlicher betrachtet werden. Ein multistaatliches Gremium, das
sich normsetzend mit der Orthographie und der Zeichensetzung auseinandersetzt,
ist der Rat fiir deutsche Rechtschreibung” mit Sitz in Mannheim am Leibnitz Insti-
tut fiir deutsche Sprache. Im Rechtschreibrat sind proportional zur Grofse der je-
weiligen deutschsprachigen Staaten und Regionen Vertreter*innen dieser Staaten
und Regionen entsandt. Der Rechtschreibrat gibt das amtliche Regelwerk der deut-
schen Rechtschreibung heraus. Grundlage fiir die Weiterentwicklung und allfallige
Anderungen der Regeln sind unter anderem Korpusanalysen, fiir die zum Beispiel
Korpora bhestehend aus den Texten professionell Schreibender herangezogen wer-
den. Von osterreichischer Seite flieffen Korpusanalysen aus dem Austrian Media
Corpus (AMC) (Kap. 3.1.) in diese Entscheidungsgrundlagen ein, sodass lander-
spezifische Unterschiede im Schreibusus empirisch belegt werden und in die
weiteren Beschliisse einflieffen kénnen. Eine Neuerung im Vorwort des ur-
spriinglich monozentrisch angelegten Regelwerks ist die Neuformulierung von
jenen Passagen, in denen auf die Unterschiede in der Standardsprache zwischen
den einzelnen deutschsprachigen Staaten Bezug genommen wird. Die Neufor-
mulierung wird der standardsprachlichen Variation zwischen den einzelnen
Staaten (Deutschland, Osterreich, Schweiz) und Regionen (wie z. B. Sudtirol) ge-
recht. Zudem wurde die einseitige Markierung von Austriazismen und Helvetis-
men als ,Besonderheiten entfernt. Besonderes Augenmerk kommt seitens des
Rats nun auch der Analyse all jener (rechtschreibbezogenen) Eintrage im tiber-

19 https://spravive.com/ (Abruf am 27. Februar 2024).
20 https://www.rechtschreibrat.com/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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arbeiteten Worterverzeichnis zu, die nicht in allen deutschsprachigen Staaten
gleichermafien als bekannt vorausgesetzt werden koénnen. Dabei werden nicht
nur Austriazismen und Helvetismen, sondern auch Deutschlandismen in den
Blick genommen - all das auf Initiative 6sterreichischer Vertreter*innen.

Ein weiteres Netzwerk, in dem Osterreich weiterhin durch zwei Organisationen
(Osterreichische Akademie der Wissenschaften und Osterreichisches-Sprachen-
Kompetenz-Zentrum) mit je einem/r Delegierten vertreten ist, ist EFNIL (European
Federation of National Institutions for Language). Gerade in diesem europdischen
Netzwerk von Sprachinstitutionen ist es wichtig, dass die Sprache Deutsch auch
durch ésterreichische Sprachinstitutionen vertreten wird und Osterreich dort fiir
die internationale Profilierung des Osterreichischen Deutsch eintritt. Dies ist inso-
fern der Fall, als es im Berichtszeitraum drei einschlagige Vortrage einer der beiden
osterreichischen Delegierten gab, die auch in den jeweiligen Konferenzbinden pu-
bliziert wurden: ,Monolingual country? Multilingual society. Aspects of language
use in public administration in Austria“ (Ransmayr 2016); ,Insiders’ and outsiders’
views on German from Austria’s perspective: Austrian Standard German and Ger-
man Standard German — the odd couple (Ransmayr 2017); ,Language-internal mul-
tilingualism in Austria“ (Ransmayr 2019h).

Unter jenen Institutionen, die die osterreichische Standardvarietit von einem
plurizentrischen Standpunkt aus vertreten und im Rahmen der dsterreichischen
Sprach- und Kulturpolitik férdern, spielt zum einen das Osterreich Institut eine
wichtige Rolle, das als Einrichtung der Republik Osterreich ,,zur Durchfithrung von
Deutschkursen im Ausland sowie zur Férderung des kulturellen Austauschs“** an
zehn Standorten auch Unterrichtsmaterial mit plurizentrischer Konzeption heraus-
gibt (,Osterreich Spiegel“)*. Das Osterreich Institut betreibt auch eine Webseite,
auf der sich Materialien zum Deutschlernen mit Schwerpunkt Osterreich finden.”
Die Standorte des Osterreich Instituts sind zudem zertifizierte Priifungszentren fiir
das international anerkannte Osterreichische Sprachdiplom Deutsch (OSD).

Dem Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch (OSD)*, ein international aner-
kanntes Priifungssystem fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, kommt eine
wichtige Funktion bei der Férderung des dsterreichischen Deutsch zu. Das OSD
orientiert sich am plurizentrischen Ansatz des Deutschen in allen seinen Priifun-
gen sowie am DACH-Prinzip und am Gemeinsamen européischen Referenzrah-

21 https://www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns/ (Abruf am 27. Februar 2024).

22 Osterreich Spiegel: Zeitung fiir den Deutschunterricht mit aktuellen Artikeln und Hérbei-
tragen aus osterreichischen Medien. Ein Themenheft war 2017 anlédsslich des 20-jahrigen Ju-
bildums des Osterreich Instituts explizit dem ésterreichischen Deutsch gewidmet.

23 https://sprachportal.integrationsfonds.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).

24 https://www.osd.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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men fiir Sprachen. Es werden Priifungen auf allen Niveaustufen (A1-C2) fiir Er-
wachsene, Jugendliche und Kinder angeboten, darunter seit 1999 auch eine ge-
meinsam mit dem Goethe-Institut konzipierte, plurizentrische Priifung (Zertifikat
Deutsch®).

Im Kontext von Aktivitdten zum osterreichischen Deutsch sind zudem auch
das OSKO, die BIMM-Plattform und das Referat ,Kultur und Sprache“ zu nennen:
Das Osterreichische Sprachenkomitee (OSKO), eine sprachenpolitische Plattform
und ein Netzwerk bestehend aus 56 Partnerorganisationen, ,die sich aktiv an spra-
chenpolitischen Verénderungsprozessen in Osterreich beteiligen wollen“*®, wid-
mete 2016 eine Vollversammlung dem osterreichischen Deutsch im Rahmen einer
Veranstaltung zum Thema ,Bildungssprache (6sterreichisches) Deutsch an osterrei-
chischen Bildungsinstitutionen®. Auf einer der Webseiten des Bundesinstituts fiir
Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM) findet man ebenfalls auf einer eigenen
Themenplattform Unterrichts- und Informationsmaterialien zum dsterreichischen
Deutsch.”’ In den ésterreichischen Kulturforen werden zwar sprachenpolitische
Agenden nicht explizit genannt, aber es finden sich implizite Beztige zur Sprachen-
politik. In diesem Zusammenhang sei auch auf die Seminare des Referats ,Kultur
und Sprache“ des osterreichischen Bildungsministeriums hingewiesen. Es bietet
verschiedene Formen der Zusammenarbeit im Bereich Deutsch als Fremdsprache
sowie der Osterreichischen Landeskunde an (de Cillia 2019: 43).

4 Rickbindung an die Bestandsaufnahme
und Empfehlungen des Berichts von 2012

AbschliefSend sollen die im letzten Bericht festgehaltenen Empfehlungen und
Mafinahmen von Rudolf Muhr (2013a) mit dem hier vorliegenden Bericht abgegli-
chen werden.

Angeregt wurde im letzten Bericht eine Reihe von ,Mafinahmen zur Hebung
des Wissens tliber das dsterreichische Deutsch®. Genannt wurde zum einen die
»verbesserung der Darstellung des Osterreichischen Deutsch in den Deutschlehr-
biichern®. Fiir die Sekundarstufe II kann dies bereits als im Wesentlichen erfiillt
angesehen werden. Was die Unterstufe betrifft, gilt es abzuwarten, wie sich der

25 https://www.hueber.de/sixcms/media.php/36/Zertifikat.pdf (Abruf am 27. Februar 2024).

26 http://www.oesz.at/oesko_domain/main.php?page=02 (Abruf am 27. Februar 2024).

27 https://www.bimm.at/themenplattform/thema/oesterreichisches-deutsch/ (Abruf am 27. Feb-
ruar 2024).
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neue Deutschlehrplan fir die Sekundarstufe I auf die Deutschbiicher auswir-
ken wird.

Weiters wurde die ,,Verankerung des osterreichischen Deutsch in den Deutsch-
lehrpldnen und Studienpldanen“ empfohlen. Durch das Einarbeiten der ,Plurizen-
trik“ in den Lehrplan der Sekundarstufe I kann diese Empfehlung als umgesetzt
gelten. Keine inhaltlichen Verdnderungen wurden im Lehrplan der Sekundarstufe
II vorgenommen - allerdings haben zahlreiche Verlage und Lehrbuch-Autor*innen
unabhéngig davon bereits ihre Lehrwerke beziiglich der Thematik der standard-
sprachlichen Variation fachgerecht iiberarbeitet und angepasst. Gefordert wurde
im Bericht 2012 auch die ,,Vermittlung von Wissen tiber das 6sterreichische Deutsch
und Deutsch als plurizentrische Sprache an Deutschlehrpersonen im Rahmen von
Fortbildungsseminaren®“. Wie in Kap. 3.1. aufgezeigt, haben seit 2012 vier ein-
schlagige bundesweite Forthildungsveranstaltungen mit zahlreichen Fachvortragen
und Workshops samt Materialerstellung stattgefunden. Als weiteres Desiderat
wurde 2012 die Erstellung von Sprachkorpora zum osterreichischen Deutsch ge-
nannt. Auch dies ist mittlerweile durch die Erstellung des Austrian Media Corpus
(AMO) (siehe Kap. 3.1.) erfolgt.

Unter den ,Mafnahmen zur Hebung des Prestiges des dsterreichischen
Deutsch® wurde im Vorgangerbericht die ,verstarkte Darstellung des osterreichi-
schen Deutsch im Rahmen von Forthildungsseminaren fiir Multiplikator*innen
und DaF-Deutschlehrer*innen im In- und Ausland“ angefiihrt. Fiir jene DaF-
Lehrenden, die sich iiber den Osterreichischen Akademischen Austauschdienst als
Lektor*innen fiir auslandische Universitaten weltweit bewerben, findet jahrlich
ein Aus- und Fortbildungsseminar statt, bei dem auch ,dsterreichisches Deutsch®
und ,Plurizentrik“ im Rahmen eines Workshops behandelt werden. Dartiber, in-
wiefern es weitere, von Osterreich organisierte Fortbildungsseminare im In- und
Ausland dazu gibt, liegen der Verfasserin dieses Berichts keine Informationen vor.
Jedenfalls ist sowohl das OSD, das an rund 400 lizensierten Priifungszentren welt-
weit Priifungen anbietet und bewusst am plurizentrischen Ansatz orientiert ist, als
auch das Osterreich Institut, das an insgesamt neun Standorten in Europa Deutsch-
unterricht anbietet, dem plurizentrischen Ansatz und somit 6sterreichischem
Deutsch verpflichtet.

Zu nennen ist in diesem Zusammenhang auch die Internationale ,Deutsch-
lehrer*innentagung® (IDT), bei der erfahrungsgemafS immer eine Sektion zur sprach-
lichen Variation stattfindet.

Die Forderung, dass Filme und Serien im dsterreichischen Deutsch synchroni-
siert bzw. die Formate in der Originalsprache mit Untertitelung ausgestrahlt wer-
den sollen, ist bisher nicht zur Umsetzung gelangt. Auch, dass Kinderbiicher und
Horbucher systematisch ins Osterreichische Deutsch tibersetzt werden, hat bis
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auf wenige Ausnahmen kaum stattgefunden. Als Beispiel, das auch von medialem
Interesse begleitet war, ist das ,Giitesiegel Osterreichisches Deutsch (2012) zu
nennen, von Rudolf Muhr ins Leben gerufen, um Eltern eine Orientierungshilfe
bei sprachlichen Auswahlentscheidungen bei Kinderbiichern zu bieten. Muhr
(2021) fordert uiberdies die Einrichtung einer neuen Disziplin der ,Austriazistik®,
da die breite Fachrichtung der ,Germanistik® Osterreich und der 6sterreichischen
Bevolkerung nicht gerecht werde und mit der Entwicklung einer eigenstdndigen
Sprachenpolitik Osterreichs in einem Spannungsverhéltnis stehe.

5 AbschlieBende Empfehlungen

Zusammenfassend kann fiir den Schul- und Bildungshereich festgestellt werden, dass
trotz kaum vorhandener aktiver sprachenpolitischer MafSnahmen ein Bewusstsein
bei osterreichischen Lehrer*innen und Schiiler*innen fiir dsterreichisches Deutsch
vorhanden ist. Auch einige Lehrbuchverlage haben auf wissenschaftliche Ergebnisse
reagiert und ihre Lehrbticher fachgerecht angepasst. Rechnung getragen wird einer
der Forderungen des letzten Berichts zudem darin, dass im dsterreichischen Unter-
stufenlehrplan erstmals die Plurizentrik und damit auch das osterreichische Deutsch
explizit verankert sind. Betont werden muss erneut, dass die Vermittlung eines diffe-
renzierten Sprachbewusstseins nicht allein Lehrkréften tiberlassen werden darf,
ohne diesen solide Unterstlitzung in Form von addquaten Unterrichtsmitteln und
einer fundierten Ausbhildung an die Hand zu geben.

Anzumerken ist in Hinblick auf die universitire Lehrer*innen-Aushildung,
dass angehende Deutschlehrer*innen wegen der fehlenden Stringenz im Lehrver-
anstaltungsangebot mit der Thematik ,o0sterreichisches Deutsch“ wahrend des
Studiums offenbar nicht notwendigerweise in Bertihrung kommen — es ist daher
unerlésslich, dass Varietdten- und Konzeptualisierungsfragen in den entsprechen-
den Hochschul-Curricula explizit verankert werden. Vorangebracht werden muss
auch die Uberarbeitung der Sek-I-Schulbiicher, indem korrekte Darstellungen
Eingang finden und sachlich problematische modifiziert werden. Im fachdidakti-
schen Zusammenhang erscheint es auch notwendig, das Thema Varietaten im Ar-
beits- und Lernbereich ,Sprachbewusstsein® stdrker zu akzentuieren. Auch die
Weiterbildung ist nach wie vor gefordert: Veranstaltungen wie die vom sterrei-
chischen Bildungsministerium zum Thema ,Welches Deutsch an Schulen?<, ,0s-
terreichisches Deutsch und Plurizentrik® (Mirz 2014) oder ,Osterreichisches
Deutsch im Bildungskontext“ (Oktober 2016) sollten weiterhin angeboten werden,
um ggf. Liicken in der Ausbildung zu schliefien.
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Mit Blick auf die Forderungen der Klagenfurter Erklarung ist festzuhalten, dass
zwar einige der darin formulierten Ziele fiir das ésterreichische Deutsch erfolgreich
vorangebracht werden konnten (Entwicklung von Sprachkorpora, Intensivierung
der Forschung zum osterreichischen Deutsch, Initiativen in der Lehrer*innen-
Fortbildung), dass es aber weiterhin betrachtlichen Handlungsbedarf im schulbezo-
genen Bereich gibt (adiquate Uberarbeitung der Lehrbiicher der Sekundarstufe I
und der Grundstufe, stringente Verankerung des Themas ,6sterreichisches Deutsch
in Aushildungscurricula). Medial wurde dem Thema ,06sterreichisches Deutsch*
zwar immer wieder Aufmerksamkeit gewidmet, allerdings meist anlasshezogen und
eher vereinzelt (vgl. de Cillia 2020). Vermissen lésst die dsterreichische Sprachenpo-
litik nach wie vor ein Gesamtkonzept mit einer Ausarbeitung von sprachplaneri-
schen Mafinahmen rund um das 6sterreichische Deutsch und seine strukturierte
und institutionalisierte Beforschung in wissenschaftlichen Projekten (ein Grofsteil
der derzeitigen, in Projekten von offentlicher Hand geforderten, strukturierten Be-
forschung setzt sich mit dialektaler und/oder regionaler, aber nicht mit plurizentri-
scher Variation auf Ebene der Standardsprache auseinander). Wiinschenswert wére
zudem die Sicherstellung der Weiterfiihrung bestehender Korpusressourcen.

In Summe war auch im beobachteten Berichtszeitraum keine von politischer
Seite orchestrierte Sprachenpolitik in Bezug auf 6sterreichisches Deutsch erkennbar:
Die oben genannten Fortschritte und Erfolge gehen auf einzelne Forscher*innen und
Akteur*innen in Osterreich zuriick — und nicht auf ein dahinterstehendes sprachen-
politisches Konzept.
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Luca Melchior / Ursula Doleschal
Die Rolle der Minderheitensprachen
in Osterreichs Bildungswesen

1 Einfiihrung

Im vorliegenden Beitrag sollen die wichtigsten Entwicklungen und Errungenschaf-
ten, aber auch die weiterhin bestehenden Probleme im Bereich Sprachminderheiten-
schutz in Osterreich in den letzten zehn Jahren dargestellt werden, mit besonderer
Berticksichtigung der Verdnderungen im schulischen Bereich. Der Artikel versteht
sich also zum Teil als ideelle Fortsetzung bzw. Aktualisierung von Fischer und Do-
leschal (2013), andererseits setzt er auch weitere eigene Schwerpunkte.

In der gegenwartigen osterreichischen Gesetzgebung und Rechtssprechung
wird der Terminus Minderheit oder Sprachminderheit nicht verwendet;" stattdes-
sen hat sich Volksgruppe eingebtrgert. Dieser Terminus wurde laut de Cillia
(2013: 676) in die oOsterreichische Gesetzgebung erst mit dem Volksgruppengesetz
1976 eingefiihrt und loste somit das bis zum Staatsvertrag von Wien aus dem Jahr
1955 gebrauchliche Minderheit, dessen begrifflicher Inhalt nicht weiter definiert
wurde,? ab.?

Im Sinne des Volksgruppengesetzes — auch nach dessen Novellierung im
Jahre 2011 - charakterisieren sich Volksgruppen durch 1) dsterreichische Staats-
angehorigkeit; 2) zahlenméfiige Relevanz; 3) Wohnhaftigkeit und Beheimatung in
Osterreich; 4) andere Muttersprache als Deutsch; 5) und ein ,eigenes Volkstum®.
De Cillia (2013: 677) kritisiert vor allem diese letzte Charakterisierung, die auch in
der novellierten Fassung des Volksgruppengesetzes bestehen bleibt, als in einer
essenzialistischen und belasteten Konzeption von ,Volk®, die iberwunden ist,
verfangen.* Dariiber hinaus trigt das Territorialitdtskriterium, das dieser Defi-

1 Auch in der sprachwissenschaftlichen Diskussion ist der Terminus nicht unumstritten. Fiir
einen Uberblick iiber die Begriffsbestimmung siehe Skutnabb-Kangas und Phillipson (2023, insbe-
sondere 6-10).

2 Zum Begriff Minderheit kann auf Rindler-Schjerve (%2004) verwiesen werden.

3 De Cillia (2013: 676) fiigt noch Volksstdmme hinzu. Der Terminus sei ,nach dem Ende der Mo-
narchie nicht mehr verwendet“ worden, aber in der Gesetzgebung noch présent, da der Artikel
19 des Staatsgrundgesetzes von 1867, in dem dieser vorkommt, weiterhin Bestandteil des dsterrei-
chischen Rechts ist.

4 Dass hinter dem Begriff Volksgruppe sich essenzialistisch-ethnisierende Vorstellungen verber-
gen, wird z. B. auch in dessen Charakterisierung bei Toggenburg und Rautz (2010: 262-263) deut-
lich, die meinen: ,Die Gleichstellung des Begriffs Sprachminderheit mit nationalen Minderheiten
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nition zugrunde liegt, der Tatsache nicht Rechnung, dass das Romanes auch au-
Berhalb der traditionellen Siedlungsgebiete der 6sterreichischen Roma und Sinti —
eine der (bisher) sechs in der Republik Osterreich anerkannten Volksgruppen, neben
den Burgenlandkroat*innen, den Slowen*innen in Karnten und der Steiermark, den
Ungar*innen im Burgenland sowie den Tschech*innen und Slowak*innen in Wien —
gesprochen wird und dass es sich daher um eine nicht-territoriale Sprache handelt
(vgl. Doleschal 2012: 206). Ebenfalls nicht von diesen Kriterien abgedeckt ist die Oster-
reichische Gebirdensprache (0GS), die durch eine Anderung der Bundesverfassung
im Jahre 2005 als eigenstandige Sprache anerkannt wurde und um die es auch in
diesem Beitrag gehen wird. In diesem Gesetz wird der Status (als Minderheit o. A.)
der OGS-Sprachgemeinschaft nicht niher bestimmt (zu den gesetzlichen Bestimmun-
gen vgl. auch de Cillia, Krausneker in diesem Band).”> De Cillia (2013: 678) schligt —
um die umstrittene Charakterisierung als ,,Volk“ zu vermeiden — den Terminus ,laut-
sprachliche Minderheiten® vor, der jedoch ebenso wie Volksgruppen die OGS nicht
erfasst. Angesichts dieser problematischen terminologischen Lage werden wir in die-
sem Beitrag die Bezeichnungen Sprachminderheit bzw. Minderheitensprachen ver-
wenden, die erstens weniger essenzialistisch erscheinen, zweitens es ermoglichen,
auch die OGS zu erfassen, und drittens in der Literatur gut verbreitet sind.®

Die in Osterreich gesetzlich anerkannten Volksgruppen sind in der Verord-
nung der Bundesregierung vom 18. Janner 1977 iiber die Volksgruppenbeirate auf-
gezdhlt. Die Verwendung der Minderheitensprachen im Bildungswesen ist durch
verschiedene Gesetze vorgesehen und geregelt. Das Slowenische in Kérnten und
der Steiermark sowie das Kroatische im Burgenland werden in Artikel 7 des
Staatsvertrags von Wien (1955) explizit genannt. Dort ist auch die Gewahrleistung
einer elementaren Bildung sowie eigener Mittelschulen festgeschrieben. Fiir das
Slowenische in Karnten und das Kroatische und Ungarische im Burgenland beste-
hen das Minderheiten-Schulgesetz fiir Kdrnten und das Minderheiten-Schulgesetz
fur das Burgenland, die in erster Linie die Verwendung als Unterrichtssprache
sowie den Sprachunterricht betreffen. Fiir den Unterricht in diesen Minderhei-

oder Volksgruppen ist in den meisten Féllen richtig. Allerdings gibt es auch Sprachminderheiten,
die sich mit dem Mehrheitsvolk und dessen Kulturkreis identifizieren. Dieses Auseinanderfallen
von Sprache und Volkstum lésst sich soziologisch mit natiirlicher Vermischung zweier Ethnien
und anderen soziookonomischen Faktoren [...] erklaren®.

5 Der abgeénderte Absatz 3 im Artikel 8 des Bundes-Verfassungsgesetzes lautet: ,,(3) Die Osterrei-
chische Gebardensprache ist als eigenstdndige Sprache anerkannt. Das Nahere bestimmen die
Gesetze*“.

6 Der in der Forschung auch gebrauchliche Terminus Regionalsprachen setzt ebenfalls wieder
Territorialitdt voraus und wird daher hier nicht verwendet. Einen — sicher nicht exhaustiven —
Uberblick iiber die terminologische Vielfalt in diesem Bereich bieten Extra und Gorter (2008: 10).



Die Rolle der Minderheitensprachen in Osterreichs Bildungswesen = 85

tensprachen gibt es Lehrpléne. Fir die slowakische, tschechische und die Volks-
gruppe der Roma gibt es hingegen keine eigenen gesetzlichen Bestimmungen. Fiir
sie gelten nur die allgemeinen Forderungsbestimmungen des Volksgruppengeset-
zes. Fur die osterreichische Gebardensprache gelten die allgemeinen Bestimmun-
gen flir den Sprachenunterricht.

Unser Beitrag ist wie folgt strukturiert: In Abschnitt (2) werden die in den Re-
gierungsprogrammen der letzten zehn Jahre genannten Punkte mit Bezug auf die
Angelegenheiten der Sprachminderheiten vorgestellt; im dritten Abschnitt wer-
den die wichtigsten gesetzlichen Neuerungen, die auf die Lage der Sprachminder-
heiten Auswirkungen haben, dargelegt, um dann die zentralen Punkte aus den
Berichten zur Charta der Minderheiten und zur Charta der Regional- oder Min-
derheitensprachen (Bundeskanzleramt 2015, 2021a, b) unter die Lupe zu nehmen.
AnschliefSend werden zentrale Errungenschaften und Probleme der letzten Jahre,
wie sie von Expert*innen genannt werden, diskutiert. Auf dieser Grundlage wer-
den wir Thesen zur Entwicklung der Lage der Sprachminderheiten vorschlagen.

2 Regierungsprogramme

In den vergangenen zehn Jahren hat es in Osterreich dreimal Nationalratswahlen
gegeben. 2013 wurde die groRe Koalition aus SPO und OVP, die schon seit 2007
und nochmals ab 2008 regierte, im Amt bestétigt. 2017 wurde nach vorgezogenen
Neuwahlen eine Koalition aus OVP und FPO mit der Regierungshildung betraut;
nach einer kurzer Interimsphase einer sogenannten ,Expert*innenregierung*
(Juni 2019-Janner 2020) und wiederum vorgezogenen Neuwahlen formierte sich
eine Regierungskoalition aus OVP und Griinen. Minderheitensprachenrechte nah-
men in den jeweiligen Koalitions- bzw. Regierungsprogrammen einen unter-
schiedlichen Stellenwert ein, wie im Folgenden dargestellt werden soll.

Wihrend im Regierungsprogramm SPO-OVP fiir die Legislaturperiode 2008-2013
noch angestrebt wurde, im Zuge einer Verfassungsreform, ,die gewachsene sprach-
liche und kulturelle Vielfalt der autochthonen Volksgruppen [zu verankern] und in
Zusammenarbeit mit den Volksgruppenbeirdten das Volksgruppengesetz“ zu
uberarbeiten, ,[ilm Rahmen der Volksgruppenforderung die Moglichkeit“ zu
schaffen, ,interkulturelle Projekte, die dem Zusammenleben der Volksgruppen
dienen, zu beriicksichtigen®, sowie ,[d]ie Regelung zur Umsetzung der Ortstafel-
erkenntnisse des Verfassungsgerichtshofs [...] in méglichst breitem Konsens mit
den Volksgruppen auf der Grundlage der bisherigen Vorschldge verfassungs-
rechtlich“ abzusichern (SPO-OVP 2008: 258), und im Kapitel ,Verbesserungen
zur Gleichstellung“ von
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Forderung jener Aushildungs- und Umsetzungsmafinahmen, die aufgrund der Anerkennung
der Gebardensprache notwendig sind — vor allem im schulischen Bereich wie zum Beispiel
mehr bilingualer Unterricht fiir gehorlose Kinder und verbesserte Aushildung und Weiter-
bildungsmaglichkeiten fiir SonderschullehrerInnen in der Osterreichischen Gebérdenspra-
che (SPO-OVP 2008: 186)

sowie von ,,mehr Dolmetschung in Gebdrdensprache und mehr Audiodeskription bei
den ORF-Sendungen® (SPO-OVP 2008: 187) die Rede war, findet man im Regierungs-
programm von SPO und OVP fiir die Legislaturperiode 2013-2018 (SPO-OVP 2013) kei-
nen Verweis auf mit diesen Themen verbundene Vorhaben, obwohl diese Ziele bei
Weitem nicht erreicht wurden (und bis heute nicht erreicht worden sind): So ist OGS
als Unterrichtssprache weiterhin nicht anerkannt und es gibt weiterhin keinen Lehr-
plan fiir das Unterrichtsfach OGS; es existieren nur ein Deutsch/OGS-bilingualer Kin-
dergarten und wenige bimodal-bilingual gefiihrte Klassen; Schiiler*innen haben nur
Anspruch auf Dolmetschung. Erst seit 2016 wird im Entwicklungsverbund Nord-Ost
die Moglichkeit angeboten, die Spezialisierung in Gebardensprachenpéadagogik im
Lehramtsstudium zu wéhlen. Auch beim ORF gibt es keine Verbesserung im Bereich
der Dolmetschung in OGS (vgl. Krausneker in diesem Band); nur wenige ausgewéhlte
Sendungen werden mit Audiodeskription angeboten. Im Regierungsprogramm der
Koalition zwischen OVP und FPO fiir die Legislaturperiode 2017-2022 findet sich nur
ein generisches ,Bekenntnis zu den autochthonen Volksgruppen als wichtiger Be-
standteil der dsterreichischen Identitat“ unter dem Punkt Moderner Verfassungsstaat
(OVP-FPO 2017: 21).

Um einiges ambitionierter sind die Vorhaben im Regierungsprogramm der Koa-
lition zwischen OVP und Griinen fiir die Legislaturperiode 2020-2024. Im Kapitel Ver-
fassung, Verwaltung & Transparenz ist ein Unterkapitel den Volksgruppen gewidmet.
Darin finden sich unterschiedliche Punkte, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:
1) Allgemeines: Neukodifikation der verfassungsrechtlichen Bestimmungen u. a. im
Bereich der Topographie, Minderheitenschulwesen und Minderheitensprachen; 2) Fi-
nanzielles: a) Erhéhung und Absicherung der Volksgruppenforderung sowie b) der
Medienférderung; c) Durchfithrung von Bund/Ladnder/Gemeinde-Gesprachen zur
Feststellung des finanziellen Bedarfs fiir die erfolgreiche Einrichtung und langerfris-
tige Erhaltung von zwei- und mehrsprachigen Kindergarten- sowie frithkindlichen
Angeboten von den und fiir die Volksgruppen; 3) Medien: a) Starkung der Sichtbar-
keit der Volksgruppen und deren Sprachen im Allgemeinen durch deren stérkere
Berticksichtigung; b) Sicherstellung der Radioprogramme in den Volksgruppen-

7 Unter den Vorhaben fiir die Gestaltung der Migrationspolitik findet sich jedoch das Ziel, die
Bestimmungen fiir die Doppelstaatsbiirgerschaft fiir ,Angehérige[.] der Volksgruppen deutscher
und ladinischer Muttersprache in Stidtirol“ (OVP-FPO 2017: 33) zu vereinfachen.
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sprachen; 3) Erhéhung der Prasenz der Volksgruppen im dritten Programm ORF
III; 4) Vertretung: Einrichtung einer Arbeitsgruppe zum Zwecke der Uberpriifung
und Modernisierung der Volksgruppenvertretung unter deren Einbeziehung;
5) Sichtbarkeit der Volksgruppensprachen im virtuellen Raum bei a) Finanzamt;
b) Gemeinden; 6) Bezirksgerichtsbarkeit: Sicherstellung der zweisprachigen Be-
zirksgerichtsbarkeit im Siedlungsgebiet — auch im Falle von Bezirksgerichtszusam-
menlegungen (vgl. OVP-Griine 2020: 12-13).

Dariiber hinaus beabsichtigt die Regierungskoalition die Uberpriifung der
Anerkennung einer weiteren Volksgruppe, der Jenischen (vgl. OVP-Griine 2020
13). Im Jahre 2021 wurde der Verein Jenisch in Osterreich. Verein zur Anerkennung
der Jenischen in Osterreich und Europa gegriindet, der u. a. eine Petition zur Aner-
kennung der Volksgruppe initiiert hat.

Im Kapitel Kunst & Kultur, Unterkapitel Zeitgendssische Kunst und Kultur
stidrken wird neben anderen neuen Forderschwerpunkten die ,Starkung der
Kunst- und Kulturprojekte im Bereich der anerkannten Volksgruppen“ beabsich-
tigt (OVP-Griine 2020: 39).

Im Kapitel Digitalisierung und Innovation, Unterkapitel Eine staatliche Verwal-
tung fiir das 21. Jahrhundert mit den Biirgerinnen und Biirgern im Mittelpunkt wird
schliefdlich angestrebt, das mehrsprachige Angebot in Englisch und in den aner-
kannten Volksgruppensprachen sukzessive auszubauen (vgl. OVP-Griine 2020: 221).%
Weniger Beachtung findet indes die OGS: Lediglich der Aushau der Aushildung von
OGS-Dolmetscher*innen wird als Manahme zur Inklusion im Kapitel Menschen mit
Behinderungen/Inklusion, Unterkapitel Inklusion im Bildungssystem bis zum tertidiren
System anvisiert (vgl. OVP-Griine 2020: 194). In keinem der genannten Regierungs-
programme werden die Forderungen nach Anerkennung der polnischen Volks-
gruppe (vgl. Fischer und Doleschal 2013: 86) aufgegriffen.

8 Auch im Regierungsprogramm von OVP und Griinen finden sich Beziige auf die deutsch- und
ladinischsprachigen Bevolkerungsanteile in Siidtirol; im Kapitel Aufenpolitik, Unterkapitel Regio-
nale Schwerpunkte der ésterreichischen Aufsenpolitik wird néamlich festgelegt, dass ,[els [..] die
gemeinsame Verantwortung Osterreichs und Italiens [ist], die eigenstéindige Entwicklung zu ga-
rantieren und in enger Abstimmung mit den Vertreterinnen und Vertretern der deutsch- und
ladinischsprachigen Volksgruppen in Siidtirol die Autonomie weiterzuentwickeln“ (OVP-Griine
2020: 132).
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3 Relevante gesetzliche Veranderungen seit 2011
3.1 Padagog*innenbildung neu

2013 wurde das Gesetz liber die Lehrer*innenbildung NEU (Bundesrahmengesetz
zur Einfiihrung einer neuen Ausbhildung fiir Pddagoginnen und Pddagogen) be-
schlossen und in der Folge implementiert. Dadurch wurde die Ausbildung endgul-
tig an das zweistufige Bolognasystem angepasst und die Trennung der Ausbildung
von Lehrer*innen fiir Pflichtschule und AHS auf der Sekundarstufe I aufgehoben.
Dies wurde durch die verpflichtende Zusammenarbeit zwischen Padagogischen
Hochschulen und Universitaten gewéhrleistet.

Auf dieser Grundlage wurden neue Curricula fiir die Lehrer*innenbildung er-
stellt, die unter anderem ,Mehrsprachigkeit“ als Querschnittsthema enthalten. Die
Ausbildung zweisprachiger Lehrer*innen wurde von Gesetzes wegen allerdings
nicht in diese Curricula aufgenommen und wird (wie schon zuvor) sowohl von der
PH Kérnten fiir Slowenisch (60 ECTS-Anrechnungspunkte) als auch der PH Burgen-
land fir Kroatisch und Ungarisch (je 45 ECTS-Anrechnungspunkte) als eigener
Lehrgang angeboten. Dieses Angebot richtet sich sowohl an im Dienst befindliche
Lehrer*innen als auch an Studierende des Lehramtsstudiums Primarstufe. An der
PH Burgenland werden den Studierenden des Bachelorstudiums ,Lehramt Primar-
stufe“ die Inhalte des Hochschullehrgangs im Schwerpunkt ,Mehrsprachigkeit
und interkulturelle Bildung“ — Kroatisch/Ungarisch angerechnet. Die Curricula die-
ser Lehrgidnge wurden mit Grindung der Paddagogischen Hochschulen 2007 neu
erstellt und seither mehrfach tiberarbeitet und bereiten die Studierenden sowohl
theoretisch als auch praktisch auf den zweisprachigen Unterricht vor (vgl. Ange-
rer-Pitschko 2013). Die Griindung der Padagogischen Hochschulen war somit ein
wichtiger Schritt fiir die Erméachtigung der slowenischen, kroatischen und ungari-
schen Minderheit im Hinblick auf die Gestaltung der Ausbildung, die durch die
Lehrer*innenbildung neu weiter befordert wurde.

2012 kam es im Gefolge der Reform zum Zusammenschluss der Grazer Padago-
gischen Hochschulen und Universititen sowie der PH Burgenland und (durch den
Beitritt) der Padagogischen Hochschule Karnten und der Universitit Klagenfurt im
Jahr 2013 im Entwicklungsverbund Stid-Ost,’ der das Studium der Unterrichtsficher
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Burgenlandkroatisch/Kroatisch (seit 2017 an der PH
Burgenland) und Slowenisch umfasst. 2016 schlossen sich Padagogische Hochschu-
len in Wien und Niederdsterreich mit der Universitdt Wien zum Entwicklungsver-

9 https://www.lehramt-so.at/ev-sued-ost/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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bund Nord-Ost zusammen, der das Studium der Unterrichtsficher Bosnisch/Kroa-
tisch/Serbisch, Slowakisch, Slowenisch, Tschechisch und Ungarisch anbietet.

3.2 Zentralmatura

2012 wurden die Prifungsordnung AHS und die Priifungsordnung BHS beschlossen
und damit die standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung (Zentralmatura)
eingefiihrt, die seit dem Schuljahr 2014/15 durchgefiihrt wird. Slowenisch, Kroatisch
und Ungarisch wurden im Priifungsgebiet ,,Unterrichtssprache“ in die Zentralmatura
integriert und sind am Bundesgymnasium und Bundesrealgymnasium fiir Slowenen
sowie am Zweisprachigen Bundesgymnasium Oberwart jeweils verpflichtender Be-
standteil der Reifepriifung. An der zweisprachigen Handelsakademie kann (im Un-
terschied zu frither) Slowenisch alternativ zu Deutsch gewéhlt werden (vgl. Domej
et al. 2012: 21-25). Es wurde ein Prifungsmodell entworfen, das dennoch die Verwen-
dung beider Sprachen gewéhrleistet (Sandrieser, Vrbinc und Weinfurtner 2016: 31).
Die Prifungsaufgaben werden zentral vom Institut des Bundes zur Qualitéatssiche-
rung im Osterreichischen Schulwesen (frither BIFIE) erstellt. In diesem Schritt sehen
wir eine Aufwertung der drei Minderheitensprachen, die im Zuge der Reform der
Reifepriifung erreicht wurde.

3.3 Bildungsdirektionen

Im Rahmen der Bildungsreform 2017 wurde eine Vereinheitlichung der Bildungs-
bzw. Schulbehérden angestofien, die zur Einrichtung von Bildungsdirektionen in
den neun Bundeslandern fiihrte, welche seit 2019 aktiv sind und die fritheren Lan-
desschulrate ablosten. Dabei handelt es sich um eine neue Verwaltungshehorde,
»in der die Verwaltungsaufgaben des Bundes (zustandig fiir Bundesschulen) und
der Lander (zustandig fiir Pflichtschulen) zusammengefiihrt werden“."* Demzufolge
sind die Bildungsdirektionen dafiir zustandig, dass das gesamte Schulrecht vollzo-
gen wird, wobei jedoch die Elementarpaddagogik und das Hortwesen im Zustandig-
keitsbereich der Lander bleiben. Sie diirfen allerdings an die Bildungsdirektionen
per Landesgesetz iibertragen werden, was jedoch in den in Frage kommenden Bun-
desldndern (Burgenland, Karnten, Wien) nicht geschehen ist.

10 https://de.wikipedia.org/wiki/Verbund_Nord-Ost (Abruf am 27. Februar 2024), https://www.
lehramt-ost.at/ (Abruf am 27. Februar 2024).
11 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/bdir.html (Abruf am 29. Februar 2024).
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Gesetzlich kommen den Bildungsdirektionen Aufgaben im Bereich der Qua-
litatssicherung, der Schulaufsicht sowie auch des Bildungscontrollings und der Voll-
ziehung des Dienst- und des Personalvertretungsrechtes der Padagog*innen fiir
offentliche Schulen und der sonstigen Bundesbediensteten an 6ffentlichen Schulen
zu. Dartiber hinaus sind die Bildungsdirektionen fiir die dufSere Organisation der
offentlichen Pflichtschulen zusténdig, d. h., fir Aufbau, Organisationsformen, Er-
richtung, Erhaltung, Auflassung und Sprengel.'* Der*die Bildungsdirektor*in wird
auf Vorschlag des*der Landeshauptmannes*frau fiir fiinf Jahre vom Bildungsmi-
nisterium ernannt; Préasident*in ist der*die Landeshauptmann*frau, die Funktion
kann aber an das fachlich zustdndige Mitglied der Landesregierung delegiert
werden.

Fur die Volksgruppenbelange im schulischen Bereich wurde sowohl im Bur-
genland als auch in Kédrnten eine Abteilung Minderheitenschulwesen geschaffen
bzw. aus der Vorgangerorganisation iibernommen (in Karnten unter dem voll-
standigen Namen: Pddagogischer Dienst/Abteilung III — Minderheitenschulwesen).
In Wien unterliegen die Komensky-Schulen, die bilingualen Unterricht Tsche-
chisch-Deutsch und Slowakisch-Deutsch anbieten, der Qualitdtskontrolle durch
den SQM - Schulqualititsmanagement-Stab der Abteilung Bildungsregion Ost."®
Auf der Homepage der Bildungsdirektion Ost gibt es jedoch keinerlei Hinweis auf
diesen Umstand.

3.4 Verpflichtendes Kindergartenjahr

2009 wurde ein verpflichtendes Kindergartenjahr fiir alle Funfjdhrigen eingefiihrt,
das vor allem der sprachlichen Bildung in Deutsch dienen soll. Seit 2019 werden
entsprechende Sprachstandsfeststellungen (BESK-D) durchgefiihrt. Zur Durchfiih-
rung des verpflichtenden Kindergartenjahres schliefst das Bildungsministerium mit
den Léndern alle drei Jahre eine Art.-15-BVG-Vereinbarung ab. Bis 2022 wurden die
Minderheitensprachen darin nicht berticksichtigt. In der Vereinbarung 2023-2025
werden (auf Betreiben der Minderheitenvertreter*innen) Mehrsprachigkeit und
die ,Sprachen der anerkannten Volksgruppen® in Art. 2 Abs. 8. Z b erwéhnt.

12 Vgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/bdir.html.
13 Telefonische Information der Bildungsdirektion Wien.
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3.5 Sprachstandsfeststellung

Fiir die Feststellung der Schulreife ist in der Verordnung Nr. 300 Verordnung des
Bundesministers fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung iiber die niheren Festle-
gungen betreffend das Vorliegen der Schulreife (Schulreifeverordnung) festgelegt,
dass ,[flur die Uberprﬁfung der sprachlichen Kompetenz [...] ein altersgeméfies
Sprachverstdndnis sowie eine altersgeméfse sprachliche Ausdrucksfiahigkeit zu
berticksichtigen [sind]“ (Art. 3). Im Schuljahr 2018-19 wurde zur Feststellung der
Deutschkompetenzen das Messinstrument MIKA-D (Messinstrument zur Kompe-
tenzanalyse — Deutsch) eingefiihrt (vgl. Cataldo und Schwarzl in diesem Band). Die
Testung dient der Sprachstandsfeststellung fiir die Anmeldung als ordentliche
Schiiler*innen fiir Kinder, die nicht Deutsch als Erstsprache in den Schulanmelde-
formularen angegeben haben. Der Test wurde im Janner 2021 durch das freiwillige
Messinstrument MIKA-O (MIKA-Orientierung) fiir die Primarstufe erganzt. Fir die
zweisprachigen Schulen im Geltungsbereich der Minderheitenschutzgesetze ist das
flr Kinder der Volksgruppen, die die Volksgruppensprache als Erstsprache angege-
ben haben, nicht vorgesehen. Theoretisch vorgesehen ist es allerdings sowohl au-
BBerhalb des Geltungsgebiets (vgl. Stellungnahme DKSP vom 23. August 2021: 40) als
auch in einsprachigen deutschsprachigen Schulen im Geltungsgebiet. Laut Informa-
tionen der zustidndigen Stellen in der Bildungsdirektion Karnten und in der Bil-
dungsdirektion Burgenland ist jedoch kein einziger Fall bekannt, in dem es zu
einer Testung gekommen ist.

3.6 Karntner Verfassung

Nach einem langwierigen politischen Prozess wurde im Jahre 2017 die neue
Kérntner Landesverfassung von der damaligen Koalition aus SPO, OVP und Grii-
nen verabschiedet.'* Obwohl er keine direkten praktischen Folgen hat, kommt
dem Artikel 5 Abs. 2 grofier symbolischer Wert zu, der wie folgt lautet:

(2) Das Land Kérnten bekennt sich gemafd Artikel 8 Abs. 2 des Bundes-Verfassungsgesetzes
zu seiner gewachsenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt, wie sie in Kérnten in der slo-
wenischen Volksgruppe zum Ausdruck kommt. Sprache und Kultur, Traditionen und kultu-
relles Erbe sind zu achten, zu sichern und zu férdern. Die Fiirsorge des Landes gilt allen
Landsleuten gleichermaf3en.

14 Aufgrund des Proporzsystems gehorten der Landesregierung auch die Parteien Die Freiheitli-
chen in Kérnten (FPK) und Team Stronach an.
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Diese wichtige Erwdhnung wird aber gerade in Hinblick auf die Sprachen von
Abs. 1 desselben Art. 8 deutlich eingeschrankt, der lautet:

(1) Die deutsche Sprache ist die Landessprache, das heifst die Sprache der Gesetzgebung
und — unbeschadet der der Minderheit bundesgesetzlich eingerdumten Rechte — die Sprache
der Vollziehung des Landes Karnten.

Vorausgegangen war ein koalitiondrer Streit in der Kdrntner Landeregierung,
wobei die Landes-OVP entgegen vorherigen Absprachen das Wort slowenisch
durch autochthon ersetzt haben wollte, was jedoch die SPO unter Landeshaupt-
mann Peter Kaiser sowie die Griinen nicht akzeptierten. Der Text von Artikel 7c
lautete in einer ersten Fassung folgendermafien:

Das Land Kérnten bekennt sich zu seiner gewachsenen sprachlichen und kulturellen
Vielfalt.

Sprache und Kultur, Traditionen und kulturelles Erbe sind zu achten, zu sichern und
zu fordern.

Die Fiirsorge des Landes und der Gemeinden gilt den deutsch- und slowenischsprachi-
gen Landsleuten gleichermafien.

Er wurde schliefilich infolge eines Kompromisses in der folgenden Form beschlossen:

Das Land Karnten bekennt sich geméafd Art. 8 Abs. 2 der Bundesverfassung zu seiner ge-
wachsenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt, wie sie in Kérnten in der slowenischen
Volksgruppe zum Ausdruck kommt.

Sprache und Kultur, Traditionen und kulturelles Erbe sind zu achten, zu sichern und
zu fordern.

Die Fiirsorge des Landes gilt allen Landsleuten gleichermafien.

Weiterhin wurde in der Landesverfassung (Art. 69a) festgelegt, dass die Landesre-
gierung jahrlich einen Bericht tber die Lage der Volksgruppe zu verdffentlichen
hat. In diesen Berichten wird u. a. der Status quo im Bildungsbereich dargestellt,
ebenso wie in Arbeit befindliche Projekte und Entwicklungsschritte.

3.7 Charta der Vielfalt

Wie auch im Bericht 2021 des Bundeskanzleramts zur Charta der Regional- und
Minderheitensprachen erwéhnt wird (Bundeskanzleramt 2021a, vgl. unten), be-
kannte sich das Burgenland im Jahre 2019 durch die Unterzeichnung der Charta
der Vielfalt von Seiten der zwei damaligen SPO-Landesrit*innen Astrid Eisenkopf,
zustandig fiir Frauen, Umwelt, Energie, Naturschutz, Landwirtschaft, Konsumen-
tenschutz und Schuldenberatung, und Christian Illedits, zustandig fiir Gemeinden
und Soziales, allgemein zur Vielfalt des Landes. Die Charta (Land Burgenland
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2019), die auf der Webseite des Landes Burgenland in sieben Sprachen — Deutsch,
Englisch, Kroatisch, Ungarisch, Romanes, Farsi und Arabisch — abrufbar ist,"> be-
schrankt sich jedoch auf ein allgemeines Bekenntnis zur Wertschatzung aller
Menschen ,unabhéngig von Geschlecht, Nationalitét, ethnischer Herkunft, Reli-
gion, Weltanschauung, Behinderung, Alter und sexueller Orientierung®. Um diese
Ziele sowie die Forderung der Diversitdt zu erreichen, soll der gesellschaftliche
Dialog unterstiitzt werden.

4 Berichte

4.1 Fiinfter Bericht der Republik Osterreich zum
Rahmeniibereinkommen zum Schutz
nationaler Minderheiten

Im Oktober 2021 wurde der fiinfte Bericht der Republik Osterreich gemiR Artikel
25 Abs. 2 des Rahmeniibereinkommens zum Schutz nationaler Minderheiten fertig
gestellt (Bundeskanzleramt 2021b). Neben anderen Angaben (z.B. zu den Empfeh-
lungen des Ministerkomitees), wird im Bereich Bildung Stellung vor allem hinsicht-
lich der Mafinahmen genommen, die notwendig erscheinen, um den Erhalt der
Volksgruppen zu gewéhrleisten. Dazu wird die Bedeutung der intergenerationalen
Weitergabe besonders hervorgehoben und es wird festgestellt, dass ,,[d]Jurch die ge-
zielte Férderung von Kleinkinderprojekten [...] bereits in einer moglichst frithen
Phase der Sprachentwicklung der Erwerb der Volksgruppensprache untersttitzt
werden [soll]“ (Bundeskanzleramt 2021b: 46). Dabei soll die Einbindung der Eltern
forciert werden, welche sich positiv auf die ,volksgruppensprachliche Vernetzung“
auswirkt (Bundeskanzleramt 2021b: 46). Es wird jedoch nicht weiter ausgefiihrt, wie
das erfolgen soll. Aus dem Bericht noch erwdhnenswert ist die Darlegung der Forde-
rung durch das Bildungsministerium (fiir das Jahr 2018), die in Tabelle 1 und 2 pro
Minderheit und fiir Einzelprojekte dargestellt wird.

Besonders hervorgehoben werden im Bericht auch unterschiedliche Mafsnah-
men zur Forderung des interkulturellen Dialogs (Bundeskanzleramt 2021b: 86-89)
und zur Verbreitung von Wissen uber die Volksgruppen (Bundeskanzleramt
2021b: 155-175). Zu den ersteren zdhlen z. B. Feierlichkeiten am internationalen
Tag der Roma oder die Férderung des Roma Holocaust-Gedenkens, vor allem
aber die Aufnahme der Lieder der Lovara — einer Gruppe der Roma — und des

15 https://www.burgenland.at/themen/integration/meile-der-vielfalt/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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Tabelle 1: Férderung des BMBWF im Jahr 2018 (adaptiert aus
Bundeskanzleramt 2021a: 50).

Volksgruppe €

Kroatische Volksgruppe 98.500,00
Slowenische Volksgruppe 290.800,00
Ungarische Volksgruppe 30.000,00
Volksgruppe der Roma 99.800,00
Tschechische Volksgruppe 40.000,00
Volkgruppen allgemein bzw. volksgruppeniibergreifend 73.400,00
Gesamt 632.500,00

Tabelle 2: Forderung des BMBWF im Jahr 2018 nach am meisten geférderten
Projekten (adaptiert aus Bundeskanzleramt 2021a: 51).

Fordergegenstand ( 2008) €

Sprachbetreuung fiir Kinder der slowenischen Volksgruppe 36.500,00
Druckkostenbeitrage fiir Biicher in slowenischer Sprache 36.500,00
Renovierung des Turnsaales der Komensky-Schule 40.000,00
Volksgruppenzentrum 55.000,00

AuBerschulische Lernbetreuung fiir Kinder der Volksgruppe 35.500,00
der Roma
Kroatisch Minihof (Kroatische Bibliothek) 18.000,00

Romanes, Sprache der Burgenland-Roma, in die dsterreichische Liste des imma-
teriellen Kulturerbes im Jahre 2011. Unter den zweiteren sind unterschiedliche
Ausstellungen tiber die Roma sowie uiber die Geschichte des Minderheitenschul-
wesens und Veranstaltungen zur Kultur der Roma, die von der Volkshochschule
der Burgenldndischen Roma organisiert werden und sich an ein breiteres Publi-
kum wenden, zu nennen.

Zu den Lehrplénen fiir die Volksschule wird im Bericht festgehalten, dass sie
»in Bezug auf das Thema Sprachen/Volksgruppen allgemein gehalten“ werden
(Bundeskanzleramt 2021b: 159). In den hoheren Schulstufen sind interkulturelle
und toleranzbezogene Themen sowie die Thematik der Menschenrechte verankert,
jedoch in allgemeiner Art und Weise. Unterrichtsmaterialien iiber die Roma sind
im Auftrag des Bildungsministeriums entwickelt worden und seit 2016 unter www.
romane-thana.at zugénglich (Bundeskanzleramt 2021b: 161-162). Diese sollen Lehr-
kréften als Anregung bei der Planung und Umsetzung von Unterricht tGiber die his-
torische Diskriminierung von Roma und Sinti und zum Abbau von Vorurteilen
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dienen. Es wurden auch Workshops angeboten und eine Informationshroschiire
entwickelt.

Schliefilich nimmt der fiinfte Bericht zur Empfehlung des Beratenden Aus-
schusses beziiglich der Umsetzung von MafSnahmen ,zur Forderung der Chancen-
gleichheit fir die Roma auf dem Gebiet der Bildung“ Stellung (Bundeskanzleramt
2021h: 170). Dabei wird festgehalten, dass Osterreich Bildung ,als entscheidenden
Schlissel fiir die soziale und wirtschaftliche Inklusion der Roma betrachtet“ und
diese ,folglich einen Schwerpunkt der osterreichischen Roma-Strategie dar[stellt]
(Bundeskanzleramt 2021b: 170), wobei die angesprochenen Mafinahmen nicht ge-
zielt auf die Gruppe ausgerichtet sind, die laut einer Studie aus dem Jahr 2012 ,.ein
geringeres formales Bildungsniveau der Roma“, niedrigere Kindergartenbesuchs-
zahlen, hohere Vorschulbesuchsquoten und einen héheren Anteil an frithen Schul-
abgangen ,im Vergleich zur Gesamtbevolkerung® aufweist (Bundeskanzleramt
2021h: 170), zudem steigt intergenerational das Bildungsniveau bei den dsterreichi-
schen Roma. Im Bildungsbereich werden als Ziele zur Inklusion der Roma die fol-
genden genannt:

— Erhohung der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit,

—  Verstdrkte Inanspruchnahme von frithkindlichen Bildungseinrichtungen,

— Erhohung des Bildungsniveaus benachteiligter Gruppen,

— Verringerung des frihzeitigen Schul- und Ausbildungsabbruchs
(Bundeskanzleramt 2021b: 171).

Die daftir vorgeschlagenen Mafinahmen sind zum Teil allgemeiner Natur, zum Teil
spezifisch. Letztere sind: 1) Roma-Schulmediatorinnen und Schulmediatoren einset-
zen; 2) zweisprachigen Unterricht im Burgenland sowie muttersprachlichen Unter-
richt anbieten; 3) zivilgesellschaftliche Roma-Vertreterinnen und Vertreter in die
Arbeit des Forums Minderheitenschulwesen einbinden (Bundeskanzleramt 2021b:
171). Unterstlitzende Mafinahmen zur Forderung im Bildungssystem, inshesondere
im Burgenland (u. a. Unterricht in Romanes und muttersprachlicher Unterricht),
haben laut Bericht dazu gefiihrt, dass die in den 1990er Jahren tiberproportional
hohe Anzahl von Roma-Kindern in Sonderschulen ,auf eine vergleichbare Héhe zum
Gesamtdurchschnitt gesenkt“ wurde (Bundeskanzleramt 2021b: 172). Verschiedene
Lernhilfeangebote sind auch in Wien vorhanden, wo auch integrativ muttersprachli-
cher Unterricht stattfindet. Dartiber hinaus sind in Wien Schulmediator*innen tétig,
die unterstiitzend im Schulalltag fiir Roma-Kinder arbeiten und ,eine identifika-
tionsstiftende Funktion“ (Bundeskanzleramt 2021b: 175) fiir diese haben.
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4.2 Fiinfter Bericht der Republik Osterreich zur Européischen
Charta der Regional- oder Minderheitensprachen

2015 wurde der vierte Bericht der Republik Osterreich gemaf Artikel 15 Absatz 1
der Européischen Charta der Regional- oder Minderheitensprachen veroffentlicht,
im November 2021 folgte der fiinfte (Bundeskanzleramt 2015, 2021a)."® Davon sind
die sechs Volksgruppen als Sprachminderheiten betroffen, jedoch nicht die OGS-
Gemeinschaft. Einige zentrale Punkte dieser Berichte werden im Folgenden zusam-
menfassend dargestellt, wobei der neuere Bericht stiarker berticksichtigt wird.

4.2.1 Anwendungsbereich

Die vom Sachverstdndigenausschuss empfohlene Implementierung des Schutzes
auch aufSerhalb der territorial festgelegten Gebiete beantwortete das Bundeskanz-
leramt im vierten Bericht (2015: 17), indem es verneinte, dass die Voraussetzungen
fiir eine Ausweitung der ,Geltungshereiche fiir die Amtssprachenregelung oder fir
die zweisprachigen topographischen Aufschriften® vorlagen.

4.2.2 AG ,Bildung und Sprache“ und Zukunftskonferenz
Minderheitenschulwesen

Im vierten Bericht wird auf den vom Bildungsministerium im Jahre 2015 initiier-
ten Strategieentwicklungsprozess ,Zukunftskonferenz Minderheitenschulwesen*
hingewiesen, der auf den Ergebnissen der Arbeitsgruppe ,Bildung und Sprache¥
die 2010-2011 im Bundeskanzleramt getagt hatte, aufbaut und die Sprachen (Bur-
genland-)Kroatisch, Slowenisch und Ungarisch betrifft, fiir die ein Minderheiten-
schulgesetz existiert. Als Ziel des Prozesses wird die

Etablierung einer neuen Kommunikationsstruktur zwischen dem Bildungsministerium, der
Schulaufsicht, den Ausbildungsstétten der zweisprachigen Pddagoginnen und den Volks-
gruppenvertretern, damit in weiterer Folge aktuelle Probleme und zukunftsweisende Ent-
wicklungen im Minderheitenschulwesen direkt und effektiv behandelt werden kénnen
(Bundeskanzleramt 2015: 48),

16 https://rm.coe.int/austria-5th-periodical-report-de/1680a49113 (03. Mai 2022).
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genannt. Dartiber hinaus setzte sich der Prozess folgende Ziele:

— Vernetzung und Erfahrungsaustausch zwischen den Stakeholdern im Burgen-
land und in Karnten,

— Informationsaustausch zwischen unterschiedlichen Bildungsebenen,

— Aufbau auf den Ergebnissen der Arbeitsgruppe ,Bildung und Sprache“ aus
dem Jahr 2010, Evaluierung des Umsetzungsstandes,

— Erarbeitung padagogischer Empfehlungen und Arbeitsmittel (wie der — be-
reits in der Pilotierungsphase und zum Teil in Evaluierung befindlichen —
Kompetenzbeschreibungen und der Sprachenportfolios),

— Behandlung aktueller Themen, wie z. B. neue Reifepriifung in den Volksgrup-
pensprachen; Kompetenzorientierung im Unterricht; sprachsensibler Unter-
richt, durchgéngige sprachliche Bildung,

— Kanalisierung verschiedener Anliegen an die zustandigen Stellen im Bildungs-
ministerium (Bundeskanzleramt 2015: 16-17).

Als in Umsetzung befindlich erwédhnt wurden die Kompetenzbeschreibungen und
Sprachenportfolios fir die drei Minderheitensprachen, die z. T. auch schon er-
probt worden waren, sowie ein Projekt zur Evaluierung der Praxis im zweispra-
chigen Unterricht (Bundeskanzleramt 2015: 48).

4.2.3 Forderungen

Zwischen den Jahren 2018 und 2020 wurden die Férderungen aus dem Bundes-
kanzleramt'” jahrlich nur minimal erhéht, von 3.916.650 € im Jahr 2018 auf
3.921.380 € im Jahr 2019 und auf 3.967.355 € im Jahr 2020. Grofsere Schwankungen
sind bei den einzelnen Sprachgemeinschaften zu verzeichnen; dabei erhielten im
Jahr 2020 nur die Burgenlandkroat*innen und die Tschechischsprachigen mehr
Forderungen als im Jahr 2018; fiir alle anderen sanken die Betrdge. Im Jahre 2020
wurde eine Erhohung der Férderung von 3,9 Mio. Euro auf 7,9 Mio. Euro be-
schlossen (vgl. Bundeskanzleramt 2021a, 6).

17 Da die Tschechisch- und Slowakischsprachigen tiber keine gesetzlich festgelegte Infrastruktur
verfiigen, stellt dies eine wesentliche Finanzierung ihrer Tatigkeit im Bildungsbereich dar.
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4.2.4 Umsetzung der Empfehlungen des Ministerkomitees des Europarats

Das Ministerkomitee des Europarats hatte nach der Analyse des vierten Berichts
des Bundeskanzleramts (Bundeskanzleramt 2015)'® vier Empfehlungen, die schon
nach dem dritten Bericht ausgesprochen worden waren, wiederholt, ndmlich:

1. adopt a structured policy for the protection and promotion of all minority
languages, especially in Vienna, and create favourable conditions for their
use in public life;

2. include in the general curricula an adequate presentation of the history and
the culture which is reflected by the regional or minority languages in
Austria;

3. take practical measures for the use of the Burgenland-Croatian, Hungarian
and Slovenian languages before the relevant judicial and administrative
authorities;

4. secure adequate funding for newspapers in Burgenland-Croatian, Hungarian
and Slovenian (Committee of Ministers 2018)."

Im fiinften Bericht wird dazu Stellung genommen; wahrend fiir die zweite und
die dritte Empfehlung auf Ziele im Regierungsprogramm verwiesen wird, wird
fiir die erste Empfehlung festgestellt, dass

[eline Anfang 2022 in Kraft tretende Verordnung des Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWF) [...] im allgemeinen Lehrplan die verbindliche Auseinan-
dersetzung mit Vielfalt und Minderheiten vor[sieht]. Vielfalt wird dabei als Bereicherung
und Potential gesehen, wobei den sechs Volksgruppen und ihren RMS zentrale Bedeutung
zukommt, um das Bewusstsein flir die Rechte und den Schutz von Minderheiten zu starken
(Bundeskanzleramt 2021a: 10)

Dariiber hinaus heift es, dass ,das Demokratiezentrum Wien im Auftrag des
BMBWEF eine Ausstellung zum Minderheitenschulwesen erarbeitet [hat]. Die Aus-
stellung soll einerseits dazu beitragen, die Identitat der dsterreichischen Minderhei-
ten zu starken, andererseits deren Geschichte und Kultur bewusst zu machen®
(Bundeskanzleramt 2021a: 10). Beziiglich der Medienférderung wird auf die be-
schlossene Erhéhung der allgemeinen Volksgruppenforderung — die erste seit
1995 — und das daraus resultierende erhohte Medienbudget verwiesen, welche es
erlauben, ,nicht nur periodische Medien in den drei unter Teil III der Charta ge-

18 https://rm.coe.int/168070c2f3 (letzter Abruf: 15. Mérz 2023).
19 https://search.coe.int/cm/Pages/result_details.aspx?ObjectID = 09000016807b4267 (letzter Abruf:
15. Mérz 2023).
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schiitzten Sprachen [..], sondern auch die Leitmedien in Slowakisch, Tschechisch
und Romanes“ (Bundeskanzleramt 2021a: 10) zu sichern.

In den im Janner 2023 verabschiedeten Lehrpldnen werden die genannten
Aspekte im dritten Teil Allgemeine didaktische Grundsitze, im vierten Teil Uber-
greifende Themen sowie im funften Teil Organisatorischer Rahmen eingefihrt,
jedoch ohne dass konkrete und verbindliche Vorgaben gemacht werden, wie
und in welchen Gegenstdnden sie entwickelt werden sollen. Im ersteren wird
unter Grundsatz 6: Alle am Schulleben Beteiligten pflegen einen respektvollen
Umgang miteinander festgestellt:

Inshesondere sollen die Sprache, Kultur und die jeweilige Geschichte der sechs autochtho-
nen Volksgruppen geméf § 1 Abs. 2 Volksgruppengesetz, BGBL. Nr. 396/1976, in Osterreich im
Unterricht aufgegriffen und ein Bewusstsein fiir die Rechte und den Schutz von Minderhei-
ten geschaffen werden.?

In den Ubergreifenden Themen wird festgeschrieben:

Durch das Einbeziehen der Erst-, Zweit- und Herkunftssprachen in den Unterricht kann das
Sprachenrepertoire der Schiilerinnen und Schiiler erweitert sowie die Sensibilisierung und
die Bewusstseinshildung fiir sprachliche Vielfalt geférdert werden. Eine besondere Bedeu-
tung kommt dabei den Minderheitensprachen der in Osterreich anséssigen Volksgrup-
pen zu.

Schliefilich ist im Organisatorischen Rahmen zu lesen:

Die Entwicklung und Priorisierung von konkreten Zielvorgaben und Mafinahmen fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung erfolgt unter Berticksichtigung der spezifischen Ausgangs-
lage am Schulstandort bzw. Schulcluster, des schulischen Umfelds (einschlief8lich des Kultur-
guts der autochthonen Volksgruppen in Osterreich), der individuellen Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler sowie des schulischen Profils und des Schulentwicklungsplans.

Kritik am neuen Lehrplan fiir die Volksschulen mit deutscher und slowenischer
Unterrichtssprache kam im Mérz 2023 von der Einheitsliste/Enotna Lista, Sammel-
partei der Kartner Slowen*innen. Sie merkte an, dass flir Deutsch vier bis sechs
Stunden, fiir Slowenisch jedoch nur drei bis vier Stunden vorgesehen seien. Dies
fihre im Rahmen der Schulautonomie dazu, dass die zwei Sprachen potentiell in
sehr unterschiedlichem AusmaR angeboten werden konnen.! Von Seiten der zu-

20 Es wird aus dem Lehrplan fiir die Volksschule zitiert; die Formulierungen in den Lehrplédnen
fur die Mittelschule und fiir die AHS unterscheiden sich davon nur geringfiigig.

21 Vgl. die diesbeziiglichen Meldungen im Online-Auftritt des ORF Kdrnten: https://kaernten.orf.
at/stories/3198921/ (Abruf am 27. Februar 2024), des ORF Volksgruppen: https://volksgruppen.orf.
at/slovenci/meldungen/stories/3198961/ (Abruf am 27. Februar 2024) sowie der Klagenfurter slo-
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stdndigen Abteilung III — Minderheitenschulwesen des Pddagogischen Dienstes an
der Bildungsdirektion Kdrnten wurde versucht, die Kritik zu entkraften, indem da-
rauf hingewiesen wurde, dass Slowenisch als Unterrichtssprache fiir andere Facher
verwendet werden konne.

4.2.5 Bildung

4.2.5.1 Mittel fiir Lehre/Lernen

Wiéhrend die Bereitstellung von geeigneten Mitteln fiir Lehren und Lernen laut Be-
richt fiir (Burgenland-)Kroatisch, Slowenisch in Karnten und Ungarisch gewahrleis-
tet ist, ist die Situation fiir Tschechisch, Slowakisch und Romanes sowie Slowenisch
in der Steiermark etwas komplexer. Tschechisch und Slowakisch werden in Wien
an der Komensky-Schule in bilingualen Zweigen angeboten, wobei jedoch in Volks-
schule und AHS die zwei Sprachen zusammen angeboten werden, fiinf Unterrichts-
stunden pro Woche explizit als Slowakisch. Im Kindergarten ist eine von acht
Gruppen spezifisch Slowakisch (Bundeskanzleramt 2021a: 29). Die padagogische
Ausbildung der Lehrkréfte fiir die Sekundarstufe wird durch eine Kooperation zwi-
schen der PH Wien und der Universitat Wien angeboten. Fiir Romanes verzeichnet
der Bericht (Bundeskanzleramt 2021a: 25) eine Reaktivierung des (im Jahr 2011 auf-
grund mangelnden Interesses eingestellten) Sprachunterrichts ab dem Schuljahr
2019/20 an einer Volks- und einer Mittelschule in Oberwart (Erba) in Form von Un-
verbindlichen Ubungen; die Aushildung der Lehrkrifte und die Bereitstellung von
didaktischen Materialien sind Aufgabe des durch die Volksgruppenforderung fi-
nanzierten [1romani]-Projekts.22 In der Steiermark wird eine deutsch-slowenisch-
bilinguale Kindergruppe in Graz gefiihrt; Slowenisch wird tiberdies als Wahlpflicht-
und Freifach an verschiedenen Volks- und Mittelschulen sowie AHS angeboten.

4.2.5.2 Bereich Elementarpadagogik

Im fiinften Bericht (Bundeskanzleramt 2021a) werden Daten bzgl. des Bereichs der
Elementarpiddagogik nur fiir das Burgenlandkroatische, das Slowenische in Karn-
ten und das Ungarische im Burgenland genannt, da diese Sprachgemeinschaften
Schutz auch im Sinne des III. Teils der Europdischen Charta der Regional- oder Min-
derheitensprachen geniefien. Im Burgenland miissen in den jeweiligen Sprachge-
bieten mindestens 12 Stunden pro Woche und Gruppe der Volksgruppensprache

wenischsprachigen Zeitung Novice: https://www.novice.at/politika/veljal-naj-bi-od-solskega-leta-
2023-2024-el-kritizira-novi-ucni-nacrt/ (Abruf am 27. Februar 2024).
22 https://romani-project.org/ (Abruf am 02. Marz 2024).
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gewidmet sein. Fiir das Burgenlandkroatische gilt dariiber hinaus, dass die Sprache
verwendet werden kann, wenn mindestens 25% der Eltern es mdchten. Im Kinder-
gartenjahr genossen insgesamt 2.365 Kinder Betreuung (auch) in Burgenlandkroa-
tisch und Ungarisch an 37 (Burgenlandkroatisch) bzw. 9 (Ungarisch) Einrichtungen
in insgesamt 119 Gruppen. Dariiber hinaus bietet die Komensky-Schule in Wien
eine Kindergartengruppe in Ungarisch fiir max. 25 Kinder an. In Kérnten boten im
Kindergartenjahr 2020/21 26 Kindergéarten Slowenisch mit insgesamt 1.049 Kindern
in 46 Gruppen an. Dariiber hinaus gab es noch acht Kindertagesstitten und eine
Kinderkrippe mit zweisprachigem Angebot, das von insgesamt 167 Kindern in An-
spruch genommen wurde. In Kérnten betrug die Forderung des Landes fir vor-
schulische Angebote im Jahr 2020/21 2.193.092,80 € und war damit beinahe doppelt
so hoch wie im Jahr 2018/19 und tiber 71% héher als im Jahr 2019/20.

4.2.5.3 Volksschulbereich

Auch fiir die Primarstufe liegen genaue Daten nur fiir Burgenlandkroatisch, Unga-
risch und Slowenisch in Kérnten vor.” Zuletzt wurde Burgenlandkroatisch als Unter-
richtssprache an 23 bhilingualen und als Pflichtfach in drei Klassen (mit insgesamt 23
Schiiler*innen) deutschsprachiger Volksschulen angeboten. 314 Schiiler*innen be-
suchten den Unterricht in Burgenlandkroatisch im Rahmen unverbindlicher Ubun-
gen. Im Schuljahr 2020/21 wurde das Angebot von 1.719 Schiiler*innen in Anspruch
genommen, etwas weniger als im Jahr davor, aber um fast 200 mehr als im Schuljahr
2018/19. Ungarisch wurde 2020/21 an zwei bilingualen und in neun Klassen deutsch-
sprachiger Volksschulen als Unterrichtssprache verwendet und dariiber hinaus an
28 Volksschulen als Pflichtfach unterrichtet. Im Schuljahr 2020/21 war Ungarisch an
zwei zweisprachigen Volksschulen und in neun Klassen an deutschsprachigen Volks-
schulen Unterrichtssprache (111 Schiiler*innen) sowie in 28 weiteren Klassen Pflicht-
fach (286 Schiiler*innen). Weitere 589 Schiiler*innen belegten Ungarisch im Rahmen
unverbindlicher Ubungen. Insgesamt genossen etwas mehr als 1.000 Schiiler*innen
Unterricht in oder auf Ungarisch. Seit 2018/19 wird bilingualer Unterricht auch an
der Offenen Volksschule ,Bunte Schule‘ in Wéhring in je einer Klasse (aktuell 1.-3.
Schulstufe) angeboten. Slowenisch wurde an 55 Volksschulen in Karnten angeboten;
den Unterricht genossen etwas mehr als 2.000 Kinder.

23 Die Daten zum muttersprachlichen Unterricht (auch als erstsprachlicher Unterricht bezeich-
net) werden hier nicht beriicksichtigt.
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4.2.5.4 Sekundarstufe

Auch in diesem Bereich liegen gesonderte Daten nur fiir (Burgenland-)Kroatisch,
Ungarisch und Slowenisch in Kérnten vor. Wie fiir Burgenlandkroatisch und Slowe-
nisch im Bericht explizit angemerkt, ist der Ubergang von der Volksschule in die
Sekundarstufe mit einem deutlichen Riickgang der Zahl der Kinder, die in den Ge-
nuss des Minderheitensprachenunterrichts kommen, verbunden.?* So besuchten
im Schuljahr 2020/21 insgesamt 461 Schiiler*innen den Unterricht in Burgenland-
kroatisch bzw. — ab der Sekundarstufe 2 — Kroatisch am bilingualen Gymnasium
Oberwart bzw. belegten (Burgenland-)Kroatisch als (Wahl)Pflichtfach an drei AHS
und drei berufshildenden Schulen (BS) oder als Freifach an drei AHS und vier
BS. Ungarisch wurde im Burgenland am bilingualen Gymnasium Oberwart von 134
Schiiler*innen besucht, wihrend an den vier weiteren AHS, die Ungarisch als
Pflicht- oder Freifach anbieten, dies von 34 Schiiler*innen gewdahlt wurde. Dazu
kommen 105 Schiiler*innen, die Ungarisch als (Wahl-)Pflicht- oder Freifach an drei
BS und 20 Schiiler*innen, die es als Freifach an der Bundeshildungsanstalt fiir Ele-
mentarpddagogik mit Burgenlandkroatisch besuchten.

Die hochste Anzahl an Schiiler*innen, die Slowenisch in Karnten lernen, hat im
Sekundarbereich das Slowenische Gymnasium in Klagenfurt (Schuljahr 2020/21: 569);
dazu kamen insgesamt 343 Schiiler*innen in Mittelschulen und 178 Schiiler*innen,
die Slowenisch als Freifach in acht AHS besuchten, 264 Schiiler*innen an der zwei-
sprachigen Handelsakademie Klagenfurt und 130 an der Hoheren Lehranstalt fiir
wirtschaftliche Berufe in St. Peter bei St. Jakob im Rosental (Daten fiir 2019/20).

4.2.5.5 Padagogische Ausbildung und tertidrer Bildungsbereich

Im vierten Bericht (Bundeskanzleramt 2015: 19-20) wurde vor allem die Reform
der Lehrer*innenausbildung (s. 0.) thematisiert. Das Unterrichtsfach (UF) Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch ist im Lehramtsstudium des Entwicklungsverbunds Stid-Ost an
der Universitat Graz studierbar. An der PH Burgenland kénnen das Studienfach
BKK (Burgenlandkroatisch/Kroatisch) und der Bachelor of Education mit Zusatzqua-
lifikation Burgenlandkroatisch besucht werden. Kroatisch wird als Lehramtsstu-
dium B/K/S auch an der Universitdit Wien gefithrt. Im Rahmen dieses Studiums
werden auch Lehrveranstaltungen zum Burgenlandkroatischen angeboten. An der
Universitat Klagenfurt und der Universitat Innshruck kann man B/K/S im Bachelor-
und Masterstudium Slawistik (bzw. seit 2022 im Masterstudium ,,Cross-Border Stu-

24 Ob dieser Riickgang mit dem gesellschaftlichen monolingualen Habitusdruck oder mit der
Uberzeugung, die in der Volksschule erworbenen Kenntnisse wiirden ausreichend sein, zusam-
menhdéngt, ist leider bisher nicht untersucht worden.
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dies“ an der Universitdt Klagenfurt) belegen. An der PH Burgenland werden weiter-
hin der Hochschullehrgang und die Zusatzqualifikation ,Zweisprachiger Unterricht
Deutsch/Kroatisch sowie verschiedene Fortbildungsinitiativen angeboten. Es gibt
kein regelméfiiges und institutionalisiertes Studienangebot fiir Romanes; auch die
Lehrer*innenausbildung an der PH Burgenland kam aufgrund zu geringer Anmel-
dungen nicht zustande; es werden aber Lehrer*innenforthildungen angeboten. Auf
Lehramt kann Slowenisch im Bachelor- und Masterstudium an den Universitaten
Klagenfurt, Graz studiert werden; die PH Kérnten bietet die Aushildung zweisprachi-
ger Lehrer*innen und weitere Forthildungsmaglichkeiten an (vgl. Doleschal 2023,
28-30). Slowenisch kann im Rahmen des Bachelor- und Masterstudiums der Slawis-
tik in Graz Klagenfurt und Wien sowie im Rahmen des Masterstudiums ,,Cross-
Border Studies“ in Klagenfurt studiert werden. An der Universitdt Graz kann Slowe-
nisch auch als Dolmetschfach studiert werden. Ungarisch kann an der Universitat
Wien im Bachelor- und Masterstudium, an der Universitdt Graz als Dolmetschstu-
dium sowie an der PPH Burgenland studiert werden.

4.2.5.6 Andere Lernangebote

Kurse in Burgenlandkroatisch werden an der Volkshochschule der Burgenlédndischen
Kroaten angeboten. Kroatisch ist 6sterreichweit im Programm der Volkshochschulen.
Romanes wird an der Roma-Volkshochschule Burgenland angeboten. Slowenisch
wird an VHS osterreichweit sowie am Sprachenzentrum der Universitiat Graz und an
der Universitiat Klagenfurt angeboten, Slowakisch und Tschechisch vor allem in
Wien, aber auch an anderen VHS. Ungarisch wird in Sprachkursen der Volkshoch-
schule der Burgenldndischen Ungarn angeboten, aber auch des Burgenldndisch-
Ungarischen Kulturvereins, des ungarischen Medien- und Informationszentrums
und der VHS osterreichweit.

Es ist hier noch auf den im vierten Bericht (Bundeskanzleramt 2015: 51-52) er-
wahnten Bereich der sprachlichen Weiterbildung im 6ffentlichen Dienst hinzuwei-
sen, inshesondere beim Spracheninstitut des Bundesheeres, bei dem Kroatisch,
Slowenisch, Tschechisch und Ungarisch als Nachbarsprachen einen besonderen
Stellenwert haben.

Zu erwahnen ist schliefSlich, wie im vierten Bericht (Bundeskanzleramt 2015:
22) zu lesen ist, dass die slowenische Musikschule ,Glasbena Sola“ im Jahr 2015 in
das System der Karntner Musikschulen integriert wurde.
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4.3 Fifth Evaluation Report on Austria des Committee
of Experts of the European Charter for Regional
or Minority Languages

Im Juni 2023 wurde der Fifth Evaluation Report on Austria vom Committee of Ex-
perts of the European Charter for Regional or Minority Languages, der im Marz
desselben Jahres angenommen wurde, ver6ffentlicht. Der Bericht sieht positive
Entwicklungen, aber auch weiterhin problematische Aspekte. Zu den positiven
Aspekten zdhlen die zahlreichen Punkte, die sich im Regierungsprogramm der
OVP-Griinen-Koalition auf die Volksgruppen beziehen, sowie die Erhohung der
fur die Volksgruppen zur Verfligung gestellten finanziellen Mittel. Positiv bewer-
tet wird:

In the new curricula, reference to the history and culture of the ethnic groups is made in
the context of the general principles of the didactic activity; under the principle of treating
everyone with respect, one of the tasks of the school is defined as creating the conditions
for the respect and appreciation of diversity; pupils should be aware of and value diversity,
as well as experience the importance of multilingualism; in this context, the language, cul-
ture and history of each of the six ethnic groups shall be addressed and awareness about
the rights and protection of minorities should be raised. The overarching topics of intercul-
tural education and political education also offer the possibility of addressing these issues
(Committee of Experts of the European Charter for Regional or Minority Languages 2023: 8).

Die Evaluator*innen fordern Osterreich auf, adédquate Materialien zur Erreichung
der Lernziele in diesem Bereich zu entwickeln. Uber die Vagheit der Verankerung
dieser Themen in den neuen Lehrpldnen wurde schon oben (4.2.4) diskutiert.

Die kritischeren Punkte sehen die Evaluator*innen

linked to the continuity of education, the increasing shortage of teachers, in particular in
pre-school and in secondary education and the lack of textbooks, for some languages at
some levels of education. Outside Burgenland and Carinthia, there is still no structured po-
licy to protect and promote minority languages, which has a negative impact in particular
on education (Committee of Experts of the European Charter for Regional or Minority Lan-
guages 2023: 4).

Dartber hinaus wird beméngelt, dass in Wien und in der Steiermark keine ge-
setzlichen Rahmenbedingungen fir die Einfiihrung der Sprachen der auto-
chthonen Minderheiten in das Bildungswesen existieren. Der Unterricht der
Minderheitensprachen erfolgt durch Angebote privater Institute oder im Rah-
men des muttersprachlichen bzw. erstsprachlichen Unterrichts, der jedoch ,is
not aimed specifically at minority languages and consists of teaching the lan-
guages as optional subject without grades (unverbindliche Ubung) or as optional
subject with grades (Freigegenstand)“ (Committee of Experts of the European
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Charter for Regional or Minority Languages 2023: 7); zudem ist die Anzahl der
Unterrichtstunden in der Regel nicht hoher als drei und sie finden aufserhalb
der reguldren Unterrichtszeit statt. Aufgrund der weiterhin sinkenden familid-
ren Weitergabe der Minderheitensprachen unterstreicht das Expertenkomitee
die Bedeutung des frithen Unterrichts auch aufierhalb der traditionellen Sied-
lungsgebiete und begriifit Folgendes:

The promotion of the languages of the ethnic groups has been included in the new agree-
ment according to Article 15A of the Austrian Federal Constitution between the federation
and the Lander on pre-school education (Elementarpddagogik) for the kindergarten years
2022/2023 — 2026/2027. On this basis, specific measures, including teacher training and deve-
lopment of educational materials, may be taken to promote the minority languages at pre-
school level in public kindergartens and these may be funded by the federal government
(Committee of Experts of the European Charter for Regional or Minority Languages 2023: 7).

Werden fiir Slowenisch und Ungarisch Unterrichtsmaterialien verwendet, die in
Slowenien bzw. Ungarn entwickelt worden sind, sehen die Evaluator*innen ein
Problem darin, dass es fiir Burgenlandkroatisch nur sehr wenige Expert*innen
gibt, die in der Lage wéren, solche Materialien zu entwickeln. SchlieSlich monie-
ren die Evaluator*innen, dass auferhalb von Kérnten und Burgenland keine
addquaten Monitoring-Mafinahmen existieren, welche die Qualitdt und den Er-
folg des Unterrichts in den Minderheitensprachen iiberpriifen:

In Burgenland, there are reports and evaluations on the language competence of pupils,
and measures are implemented or planned with a view to strengthening bilingual education
(such as the use of an immersion model where each language of instruction would be used
for 1-2 days/week or one full week for schools and also pre-schools, the development of in-
novative teaching and learning methods, and the development of teaching materials, inclu-
ding online). In Carinthia, information about bilingual education and measures to increase
quality are included in the report of the Land on the situation of the Slovenian minority. A
Pedagogical Framework Concept to support teachers in pre-school education was also deve-
loped in Carinthia [...]. Such measures should be part of the monitoring reports in the sense
of Article 8.1i, leading also to a consultation with minority language speakers regarding
their concerns (Committee of Experts of the European Charter for Regional or Minority Lan-
guages 2023: 9).

Fir die infolge der COVID-19-Pandemie entstandene Notwendigkeit von distance-
learning-Mafinahmen stellen die Evaluator*innen fest, dass nach anfénglichen
Schwierigkeiten die Lehrkrafte begannen, Materialien fiir den Online-Unterricht
zu entwickeln, die teilweise noch verfiighar sind (vgl. Committee of Experts of the
European Charter for Regional or Minority Languages 2023: 9).
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5 Errungenschaften und Probleme
in den letzten Jahren

Wie in 4.2.2 erwédhnt, wurde im Jahr 2010 (im Gefolge der Reformanliegen der Min-
derheiten betreffend die Minderheitengesetzgebung) seitens des Bundeskanzler-
amts die Arbeitsgruppe ,Bildung und Sprache“ gegriindet, die aus Vertreter*innen
aller Volksgruppen, Expert*innen aus dem Bereich des Bildungswesens und der Po-
litik und Beamt*innen des Bildungsministeriums bestand und Vorschlage fiir einen
zeitgeméafSen Zugang zur Mehrsprachigkeit sowie ein gedeihliches Miteinander der
Angehorigen verschiedener Volksgruppen erarbeiten sollte. Die Arbeitsgruppe
legte im August 2011 einen Schlussbericht vor, der einen umfangreichen Mafinah-
menkatalog enthielt. Es ging insbesondere um die durchgehende zweisprachige
Bildung vom Kindergarten bis zur Matura, auch in den Berufsschulen und poly-
technischen Schulen, um die Einrichtung regionaler padagogischer Zentren fiir
Volksgruppensprachen, um die Erarbeitung von Kompetenzbeschreibungen und
regionaler Sprachportfolios, um die Vereinheitlichung des Minderheitenrechts fiir
alle Volksgruppen, um die Méglichkeit, Schulversuche im zweisprachigen Schulwe-
sen durchzufiihren (Domej et al. 2011: 24-26), wobei im Endbericht vor allem Bur-
genland und Kérnten beriicksichtigt werden.”

In der Folge wurde vom Bildungsministerium eine Steuerungsgruppe einge-
setzt, die zusammen mit zweisprachigen Lehrer*innen Kompetenzbeschreibungen
fur die Unterrichtsgegenstdnde Slowenisch, Kroatisch und Ungarisch (4. und 8.
Schulstufe) sowie regionale Sprachenportfolios fiir die Primar- und Sekundarstufe
(in denen neben den Volksgruppensprachen auch Nachbarsprachen, z. B. Italie-
nisch, vorkommen) ausarbeitete, die als Orientierung fiir die Lehrer*innen und fiir
die Entwicklung von Lehrmaterialien dienen und 2013 veréffentlicht wurden
(https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997-2017/2013_13.html,
Domej et al. 2012: 12-16, 2013: 13-20; Sandrieser und Weinfurtner 2014: 9-10). Die
Kompetenzbeschreibungen fir Minderheitensprachen sind in der Verordnung
iber die Bildungsstandards nicht vorgesehen, es handelt sich bei diesem Projekt
daher um eine Initiative der Minderheiten selbst, wobei jedoch die regelmafige
Uberpriifung im Gegensatz zu den verordneten Fichern Deutsch, Mathematik und
lebende Fremdsprache nicht vorgesehen ist (vgl. Domej, Sandrieser, Schonherr und
Weinfurtner 2013: 25-29, https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/ikmplus.html).

25 U. Doleschal war Mitglied dieser AG. Es ist aufféllig und im Nachhinein nicht mehr nachvoll-
ziehbar, dass am Endbericht nur Vertreter*innen der kroatischen, slowenischen und ungarischen
Minderheiten beteiligt waren und in der Folge auch nur diese an den Zukunftskonferenzen und
dem Forum Minderheitenschulwesen teilnehmen.


https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997%E2%80%932017/2013_13.html
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/ikmplus.html
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Im Jahr 2014 setzte die Abteilung Minderheitenschulwesen im Bildungsministerium
ein Strategieteam ein, bestehend aus den Leiter*innen der Minderheitenabteilungen
des burgenldandischen und des Karntner Landesschulrates, Vertreter*innen des Mi-
nisteriums und Mitarbeiter*innen des Osterreichischen Sprachenkompetenzzen-
trums. In drei Zukunftskonferenzen mit Vertreter*innen der Landesregierungen, der
Padagogischen Hochschulen und Universititen wurde ein Kommunikationsnetzwerk
aufgebaut. Das OSZ begleitet seither Projekte und Arbeiten aus dem Bereich des
Minderheitenschulwesens, es finden jahrlich Treffen des Strategieteams (Forum Min-
derheitenschulwesen) statt, die der Begleitung von Projekten und der Entwicklung
von Lehrmaterialien dienen (Sandrieser et al. 2015: 51-54).%°

2011 beschloss die Kérntner Landesregierung (Zahl-1-LAD-VGB-569/2011) die
Einrichtung eines Dialogforums fiir die Entwicklung des gemischtsprachigen Gebie-
tes, das sich aus Vertreter*innen der Karntner Slowen*innen und der politischen
Parteien in Karnten zusammensetzt und vom Landeshauptmann bzw. der Landes-
hauptfrau geleitet wird (https://www.ktn.gv.at/Verwaltung/Amt-der-Kaerntner-Lan
desregierung/Abteilung-1/Volksgruppen%?5fMenschenrechte/Volksgruppenb%:c3%
bcro/Dialogforum). In den Sitzungen des Dialogforums (mindestens einmal jahrlich)
werden u. a. Belange der Bildungspolitik verhandelt und Beschliisse gefasst, die in
den jéhrlichen Artikel-69a-Berichten (s. 0.) dargestellt werden. Ein Thema ist dabei
die Verbesserung der Aushildung zweisprachiger Elementarpiadagog*innen.

2012 wurde die (Neue) Mittelschule flichendeckend eingefiihrt. Sie 18ste die
Hauptschule als eine Form der Sekundarstufe I ab. Diese Anderung wurde seitens
der Minderheitenabteilung fiir Slowenisch in Karnten wahrgenommen, um ein
neues Curriculum einzufiithren (Sandrieser 2013: 117; Domej et al. 2012: 12), das fol-
gende Verbesserungen brachte:

Das Fach Slowenisch wurde in die Stundentafel integriert, wahrend es bis dato
als zusatzliches Fach aufderhalb der reguliren Unterrichtszeit absolviert werden
musste. Weiters konkurriert Slowenisch nicht mehr als lebende Fremdsprache mit
Englisch oder Italienisch, welche nunmehr als zweite und gegebenenfalls dritte
Fremdsprache gewdhlt werden kénnen. Weiterhin wurde im Curriculum die Még-
lichkeit eingerdumt, zwei von vier Unterrichtsstunden im Rahmen der Schulauto-
nomie als integrativen Unterricht zu fithren. Das bedeutet, dass zwei Stunden
Sachunterricht parallel auf Slowenisch und Deutsch als Unterrichtssprache gefiihrt

26 Auf der Homepage des OSZ sind dazu nur sehr allgemeine Informationen zu finden. Weiter-
hin finden auf der Homepage des OSZ die Minderheitensprachen Tschechisch, Slowakisch und
Romanes keine Erwahnung.


https://www.ktn.gv.at/Verwaltung/Amt-der-Kaerntner-Landesregierung/Abteilung-1/Volksgruppen%255fMenschenrechte/Volksgruppenb%25c3%25bcro/Dialogforum
https://www.ktn.gv.at/Verwaltung/Amt-der-Kaerntner-Landesregierung/Abteilung-1/Volksgruppen%255fMenschenrechte/Volksgruppenb%25c3%25bcro/Dialogforum
https://www.ktn.gv.at/Verwaltung/Amt-der-Kaerntner-Landesregierung/Abteilung-1/Volksgruppen%255fMenschenrechte/Volksgruppenb%25c3%25bcro/Dialogforum
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werden konnen und in diesem Fall zwei Lehrer*innen im Team Teaching in den
zwei Sprachen unterrichten. Die Umsetzung dieser Mafinahme wird als unter-
schiedlich erfolgreich erlebt (laut personlicher Auskunft von Direktorin Christine
Meklin funktioniert es in ihrer Schule sehr gut, VolavSek-Kurasch 2021 beurteilt die
Durchfiihrung hingegen kritisch). Ein weiterer Erfolg ist, dass 2015 die slowenische
Musikschule als Mafinahme der Landesregierung in das Karntner Musikschulwe-
sen integriert wurde.

Die Lehrer*innenbildung neu fiihrte zu einer Aufwertung der Pddagogischen
Hochschulen und der dort ansassigen Ausbildungen fiir die Minderheitenspra-
chen, die in der Folge sowohl an der PH Kérnten als auch an der PH Burgenland
personell ausgebaut und wissenschaftlich professionalisiert wurden. Die PHs fiih-
ren Begleit- und Evaluationsforschungen zum zweisprachigen Unterrichtswesen
durch (z. B. zur Implementierung der Kompetenzheschreibungen) und sind in
engem Kontakt mit den Bildungsdirektionen. An den Universitdten wurde hinge-
gen keine Erweiterung vorgenommen. An der PH Burgenland wurde auf Betrei-
ben der Landesregierung 2016 eine halbe Professur fir Burgenlandkroatisch/
Kroatisch fiir die Sekundarstufe geschaffen und besetzt. 2017 wurde an der PH
Burgenland ein Curriculum fir Burgenlandkroatisch/Kroatisch an der Sekundar-
stufe beschlossen und ein entsprechendes Studium eingerichtet. Davor konnte
Kroatisch im Rahmen des Lehramtsstudiums Bosnisch/Kroatisch/Serbisch ledig-
lich an den Universitdten Wien und Graz belegt werden (Kinda-Berlakovich 2021).

Der langjahrigen Forderung, mehr Wissen tiber die Volksgruppen in der
Schule zu vermitteln, wie es auch die Charta der Regional- oder Minderheitenspra-
chen fordert, wurde 2017 insofern entsprochen, als eine Wanderausstellung mit
diesem Thema erstellt wurde, die von Bildungsinstitutionen angefordert werden
kann. Wie schon oben dargestellt, soll mit den neuen Lehrpldnen die Auseinander-
setzung mit den Volksgruppen verankert werden, ohne dass jedoch konkret festge-
schrieben wird, wie dies zu erfolgen habe.

Die PH Burgenland hat 2018 eine Stabsstelle Minderheitenschulwesen fiir organi-
satorische Belange des Kroatischen und Ungarischen eingerichtet, 2019 ein Fachdi-
daktikzentrum (auf Betreiben der PH-Leitung und der Minderheit) fiir Inklusion und
Mehrsprachigkeit und, ebenfalls 2019, das Forum 4 Burgenland”, als Ergebnis einer
gemeinsamen Initiative der PH Burgenland, der Bildungsdirektion und der burgen-
landischen Volksgruppen der Ungar*innen, Roma sowie Burgenlandkroat*innen.
Dieses Forum ist darauf ausgerichtet, die bereits bestehende Zusammenarbeit im Be-

27 https://www.bildung-bgld.gv.at/news-presse/detail/article/gruendung-des-forum4burgenland-
zu-den-burgenlaendischen-volksgruppensprachen/ (Abruf am 27. Februar 2024).
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reich Bildung zu intensivieren und zu institutionalisieren, z. B. Lehrmaterialien zu
entwickeln und zur Verfiigung zu stellen.

Im Jahr 2021 wurde das Minderheitenschulgesetz fiir Kdrnten dahingehend
novelliert, dass weitere zweisprachige berufshildende Schulen gegriindet werden
durfen. Dies stellt de facto eine Legalisierung einer bereits seit Jahren bestehen-
den Situation dar, da neben der zweisprachigen Handelsakademie seit 1989 die
zweisprachige HLW St. Peter besteht.

Was die OGS betrifft, so wurde der erhoffte offizielle Status im Schulwesen
zwar nicht erreicht, dennoch gab es zwei wichtige Ereignisse in den letzten
Jahren:

Im Gefolge der Reform des Lehramtsstudiums wurde 2016 im Entwicklungsver-
bund Nord-Ost an der Universitit Wien die Spezialisierung inklusive Pddagogik
(Fokus Beeintrdchtigungen) eingefiihrt, innerhalb derer das alternative Pflichtmo-
dul Gebdrdensprachpddagogik im Umfang von 15 ECTS-Punkten (Bachelorstudium)
und das Wahlmodul im Umfang von 6 ECTS-Punkten (Masterstudium) gewahlt wer-
den konnen. Hier sind erstmals gehorlose Lehrende und Studierende selbstver-
standlich, deren Zugang zum Studium an der Padagogischen Akademie wegen der
Bestimmung, dass angehende Lehrer*innen singen und ein Musikinstrument be-
herrschen sollten, frither ausgeschlossen war.

Das langjihrige Anliegen des osterreichischen Gehérlosenbundes, die OGS als
Unterrichtssprache einzufithren, wurde am 17. Juni 2021 vom Nationalrat der Re-
publik Osterreich® beschlossen. Dem Bildungsministerium wurde der Auftrag er-
teilt, bis zum Schuljahr 2023/24 einen Lehrplan fiir die OGS als 1./2. lebende
Fremdsprache und als Erstsprache zu verordnen.

Auf dieser Basis konnte die OGS auch als Unterrichtssprache offiziell gemacht
werden.

Obwohl seit vielen Jahren an der Universitat Graz die Moglichkeit besteht, im
Dolmetschstudium die OGS als Sprache zu wéhlen, und es inzwischen eine Ausbil-
dung in Oberdsterreich und Salzburg sowie an der FH Gesundheit in Tirol ein Ba-
chelorstudium Gebdrdensprachdolmetschen gibt sowie das Fakultitszentrum fiir
Gebérdensprache und Horbehindertenkommunikation an der Universitat Klagen-
furt, fehlt bisher ein Lehrstuhl, wo man Gebadrdensprache studieren kénnte. Im
Vergleich dazu gibt es in Deutschland 13 Professuren, von denen 3—-4 mit Gehorlo-
sen besetzt sind.

Wir kdnnen aus diesen Beobachtungen folgenden Schluss ziehen: Wenn es offi-
zielle Strukturen gibt (z. B. Minderheitenabteilungen in den Bildungsdirektionen),

28 Vgl. https://www.parlament.gv.at/PAKT/PR/JAHR_2021/PK0742/#XXVII_A_01422 (Abruf am 27. Feb-
ruar 2024).
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so konnen diese inshesondere bei offiziellen Reformen gentitzt werden, voraus-
gesetzt, es gibt einen entsprechenden politischen Willen bei den iibergeordne-
ten Instanzen (PH-Leitung, Direktor*in der Bildungsdirektion, Landesregierung,
Bildungsministerium). Dieser politische Wille hdngt oftmals von Einzelpersonen
ab. Inwieweit sich ein solcher politischer Wille institutionell verfestigen kann,
wenn diese Personen nicht mehr im Amt sind, ist jedoch ungewiss.?’

6 Fazit und Ausblick

Die Errungenschaften im Bildungsbereich, die vor allem die Kérntner Slowen*innen
und die Burgenlandkroat*innen betreffen und zum Teil auch die OGS-Sprachge-
meinschaft, sind sicherlich als positiv zu betrachten. Die bilingualen Ortstafeln in
Kéarnten (Deutsch-Slowenisch) und im Burgenland (Deutsch-Kroatisch, in einigen
Gemeinden auch fiir Straflennamen/vgl. Tyran 2021: 113; Deutsch-Ungarisch) tra-
gen zudem dazu bei, die Sichtbarkeit dieser Sprachen in der linguistic landscape
der jeweiligen Regionen zu erhohen. Ist es also zu einer Normalisierung der Situa-
tion dieser Sprachminderheiten gekommen? So sehr diese MafSnahmen dafiir zu
sprechen scheinen, sind sie jedoch auch als Zeichen von postvernakuldren Ten-
denzen (vgl. Shandler 2006) zu werten. Die intergenerationale Weitergabe der
Sprachen findet immer mehr in der Schule als in der Familie statt, was auch zu
einer Verschiebung des Varietdtengefiiges zugunsten der Standardsprache fithrt
(vgl. Doleschal 2022), die dort unterrichtet wird, wahrend die lokalen Dialekte in
der Schule kaum beriicksichtigt und so vielfach weiter geschwicht werden.*
Somit scheint keine Umkehrung der von Fischer/Doleschal (2013) festgestellten

29 Die Informationen in diesem Abschnitt stammen zu grofien Teilen aus Expert*inneninterviews
mit Verena Krausneker, Stefan Newerkla, Katharina Tyran und Zorka Kinda-Berlakovich, denen
wir hier unseren Dank aussprechen mochten.

30 Vgl. z. B. die Situation in Karnten: ,In den Kérntner Schulen wird die slowenische Standard-
varietdt unterrichtet. In ihr verlauft die Alphabetisierung, ebenso der Sprachunterricht, und
zwar sowohl des Slowenischen als Erstsprache als auch des Slowenischen als Zweit-/Fremdspra-
che. Die einheimischen slowenischen Dialekte werden hochstens als Hilfsvarietét eingesetzt,
wenn sowohl die Lehrkréfte als auch die Schiilerinnen und Schiiler sie beherrschen. Als Thema
des Sprach- und Sachunterrichts kommen die lokalen slowenischen Mundarten nicht oder hdchs-
tens am Rande vor. Seit einiger Zeit wird — allerdings beschrénkt auf den Kontext der sprachli-
chen Sozialisation in der Familie und des literarischen Schaffens der Jugendlichen — die Frage
erortert, welche Rolle dabei die lokalen slowenischen Mundarten spielen sollten“ (Domej et al.
2013: 36). Dies entspricht dem Ansatz, der auch im — inzwischen aufier Kraft getretenen — Lehr-
plan der Abteilungen fiir den Unterricht in slowenischer Sprache, die in Neuen Mittelschulen mit
deutscher Unterrichtssprache eingerichtet sind (Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kul-
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Entwicklung von Minderheitensprachen zu Nachbar- bzw. Fremdsprachen statt-
gefunden zu haben: Das Erlernen der Minderheitensprachen folgt zum Teil
Kommodifizierungs-Logiken, die einen moglichen Vorteil fiir den beruflichen
Erfolg versprechen. Die Sichtbarkeit der Sprachen in der linguistic landscape hat
zwar einen sehr hohen symbolischen Wert, geht jedoch nicht mit einem Riickgang
des Funktionsverlusts oder mit einer Erh6hung der kommunikativen Reichweite in
der Alltagskommunikation einher, in der die Minderheitensprache zu sprechen
noch nicht die Normalitit darstellt. Die weitere Normalisierung des Gebrauchs der
Minderheitensprachen und die Schaffung einer erlebten Mehrsprachigkeit sollten
zentrale Ziele der osterreichischen Sprachenpolitik werden. Dazu bedarf es einer
staatlichen Prestigepolitik, die sowohl die 6ffentliche Sichtbarkeit der Minderhei-
tensprachen — gemeint sind hier nicht nur topografische Aufschriften in den jewei-
ligen traditionellen Siedlungsgebieten, sondern auch die ésterreichweite Prasenz in
den visuellen Medien — als auch ihre miindliche Verwendung in der Offentlichkeit
fordert und so die Alltagskommunikation in diesen Sprachen auflerhalb von Schule
und Familie ermoglicht und interessant macht. Wie wir in Abschnitt 5 gezeigt
haben, brauchen die Minderheiten die initiative Unterstlitzung von Institutionen
(Padagogische Hochschule, Bildungsdirektion, Landesregierung), um ihre Rechte zu
verwirklichen. Es geht dabei aber nicht nur um Sprachenrechte, sondern auch um
das osterreichische Kulturerbe (auch im Falle der OGS mit ihrer langen Tradition),
dessen kulturelle Bedeutung seitens der Republik Osterreich viel stirker vermittelt
werden sollte, nicht zuletzt, um das damit verbundene gesellschaftliche und wirt-
schaftliche Potenzial zu erschliefsen.

tur 2012c), vertreten wird: ,Slowenisch als Sprache der slowenischen Volksgruppe in Osterreich
kann fiir die einzelne Schiilerin/den einzelnen Schiiler Erst-, Zweit- oder Umgebungssprache
sein. Darauf und auf die sprachliche Situation (soziale Sprachschichtung) innerhalb der sloweni-
schen Sprachgruppe in Osterreich ist Bedacht zu nehmen. Die Schiilerinnen und Schiiler sind be-
hutsam, mit positiver Wertung ihrer (dialektalen) sprachlichen Herkunft, an eine korrekte
Hochsprache heranzufiihren. Allgemeines Ziel des Slowenischunterrichtes ist eine differenzierte
situationshezogene Kommunikationsfahigkeit. Gegenstandsiibergreifend (insbesondere mit dem
Deutschunterricht) ist eine ausgewogene Bilingualitdt zu férdern und anzustreben®. Derselbe An-
satz wird auch in den neuen Lehrplédnen fiir die Abteilungen in slowenischer, kroatischer und
ungarischer Sprache der Volksschulen und der Mittelschulen verfolgt.
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Elfie Fleck
Der muttersprachliche Unterricht: eine
Ubersicht

1 Einleitung

In den beiden vorangegangenen Bénden der Publikation ,Sprachenpolitik in Oster-
reich“ widmete sich ein Kapitel den schulrechtlichen und schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen fiir die Arbeit in mehrsprachigen Klassen. Im aktuellen Band
wird sich das vorliegende Kapitel mit dem muttersprachlichen Unterricht und ein
zweites mit den sogenannten Deutschforderklassen beschéftigen. Bevor wir uns
den aktuellen Bestimmungen zuwenden, wollen wir einen Blick auf die Schiilerpo-
pulation werfen, die als Zielgruppe fiir sprachenpolitische Mafsnahmen im schuli-
schen Kontext in Betracht kommt.

2 Die mehrsprachige Schilerpopulation
in Osterreich - ein Blick auf die Statistik

Gemafs Bildungsdokumentationsgesetz (BilDok) wird neben der Staatsburger-
schaft und einer Reihe anderer Daten auch der sprachliche Hintergrund der
Schiiler und Schiilerinnen erhoben. Hingegen wird der Migrationshintergrund® in
der Schulstatistik nur teilweise abgebildet, da blofs Geburtsort und -land des Kin-
des selbst, nicht jedoch seiner Eltern abgefragt werden.

Wahrend bis zum Schuljahr 2007/08 nach der ,Muttersprache“ gefragt wurde,
ist seit dem Schuljahr 2008/09 die Mehrfachnennung von Sprachen ausdrucklich
vorgesehen, womit der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit vieler SchiilerInnen
auch in der Statistik entsprochen wird. Dabei fillt auf, dass man sich unterschiedli-
cher Begrifflichkeiten bedient — wohl ein Zeichen dafiir, dass man sich mit der Ver-
wendung zutreffender Ausdriicke schwertut. Im elektronischen Formular, das von
den Schulen auszufiillen ist, werden Angaben zu der / den ,im Alltag gebrauchten
Sprache(n)“ verlangt; in der Auswertung ist hingegen von ,SchiilerInnen mit ande-

1 Laut Statistik Austria handelt es sich bei Menschen mit Migrationshintergrund um Personen
mit ausldndischer Staatsangehorigkeit sowie um eingebuirgerte Personen, die selbst bzw. deren
Eltern im Ausland geboren wurden. Demnach kdnnen auch deutschsprachige Personen in diese
Kategorie fallen.
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ren Erstsprachen als Deutsch (2011) bzw. von ,Schiilerinnen und Schiiler[n] mit
nicht-deutscher Umgangssprache“ (2021) die Rede.

Um die Gesamtmenge der SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen® statistisch
zu erfassen, wird im Fall von Mehrfachnennungen die an erster Stelle genannte
Sprache herangezogen. So wird das hdufig komplexe sprachliche Repertoire der
SchiilerInnen in ein Korsett gepresst, um den Anforderungen der Statistik zu ent-
sprechen. Es ist also davon auszugehen, dass die Anzahl der mehrsprachigen Schii-
lerInnen deutlich héher ist als statistisch ausgewiesen.

Trotz aller Vorbehalte lohnt es sich, die Anzahl der auslandischen SchiilerInnen
mit jener der SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch zu vergleichen
(Tabelle 1).

Tabelle 1: BMUKK, Abteilung IT/1 - Bildungsstatistik (2011): Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch. Schuljahr 2009/10 sowie Schulerinnen und Schiler mit nicht-deutscher
Umgangssprache im Schuljahr 2019/20 (Statistik Austria 2021).

SchiilerInnen mit anderen SchiilerInnen mit ausldndischer
Erstsprachen Staatsbiirgerschaft
absolut in% absolut in %
209/10 Osterreich 201.275 17,7% 108.108 9,5%
Wien 89.950 42,2% 36.251 17,0%
2019/20 Osterreich 299.852 26,8% 192.886 17,0%
Wien 126.434 52,7% 74.839 30,8%

Im Zeitraum der letzten zehn Jahre lasst sich in beiden Kategorien ein deutlicher
Zuwachs feststellen. Wahrend die Anzahl der ausldndischen SchiilerInnen die
ldngste Zeit eher stagnierte (vgl. Fleck 2013: 11), &nderte sich das Bild mit der
Flichtlingshewegung im Schuljahr 2015/16. So stieg der Anteil der ausldndischen
SchiilerInnen in Wien von 17 % auf {iber 30 %.% Auffallend ist weiters, dass in
Wien mittlerweile mehr als die Hélfte aller SchiilerInnen im Familienverband
ausschliefdlich oder vorwiegend eine andere Sprache als Deutsch verwendet. Die
eklatanten Unterschiede zwischen Wien und Osterreich lassen sich durch die
typische Bevolkerungsstruktur der Grofistadt Wien erklidren. Andere Ballungs-

2 Fir die Sprache, in der die Primérsozialisation erfolgt, sind unterschiedliche Bezeichnungen
gebrauchlich: Muttersprache, Erstsprache, Primdrsprache, Familiensprache, Herkunftssprache
oder auch L1. In diesem Beitrag wird vorzugsweise der Ausdruck , Erstsprache“ verwendet.
3 Es ist davon auszugehen, dass Kinder und Jugendliche, die 2015 nach Osterreich gefliichtet
sind, in der Regel noch keinen Anspruch auf die dsterreichische Staatshiirgerschaft haben.
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rdume zeigen einen dhnlich hohen Anteil an mehrsprachigen bzw. ausldndischen
SchiilerInnen wie Wien.

Die statistischen Daten lassen keine Zweifel aufkommen, dass mehrsprachige
Kinder und Jugendliche eine konstant starke Gruppe (an zahlreichen Schulstand-
orten — vor allem an allgemeinbildenden Pflichtschulen in stadtischen Ballungs-
gebieten — sogar die iiberwéltigende Mehrheit) darstellen, deren Bedtirfnissen
entsprochen werden muss.

In den letzten Jahren wurde der bildungspolitische Fokus fast ausschliefilich
auf den Erwerb bzw. die Verbesserung der Unterrichts- und Landessprache Deutsch
gelegt. Eine Zasur stellten die im Schuljahr 2018/19 eingerichteten Deutschforderklas-
sen und Deutschférderkurse fiir SchillerInnen dar, denen im Zuge des Erstkontakts
mit der Schule ,unzureichende“ bzw. ,mangelhafte“ Deutschkompetenz attestiert
wurde. Dieses Organisationsmodell wird im Beitrag von Cataldo-Schwarzl in diesem
Band einer kritischen Analyse unterzogen.

3 Der muttersprachliche Unterricht:
schulrechtliche und schulorganisatorische
Rahmenbedingungen versus Praxis

Anders als in zahlreichen anderen europdischen Staaten, die keinen Unterricht in
den Erstsprachen vorsehen und diese Aufgabe an Migrantenvereine delegieren
oder durch bilaterale Abkommen mit den Herkunftslindern regeln, hat Osterreich
mit der Verankerung des muttersprachlichen Unterrichts im Regelschulwesen die
Verantwortung fiir die schulische Férderung der Erstsprachen der Schiilerlnnen
ibernommen.

3.1 Der muttersprachliche Unterricht als Teil des
Regelschulwesen

Mit der 1992 erfolgten Verordnung von Lehrpldnen fir die allgemeinbildenden
Pflichtschulen (APS) wurde die schulrechtliche Basis flir die Abhaltung des mutter-
sprachlichen Unterrichts im Rahmen des Regelschulwesens geschaffen. Es steht
aufler Frage, dass das grundséatzliche Bekenntnis zur schulischen Férderung der
Erstsprachen positiv zu beurteilen ist. In der Praxis zeigen sich jedoch erhebliche
Méngel.
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Selbst 30 Jahre nach der Verankerung im Regelschulwesen halten sich die
Bezeichnungen ,Muttersprachlicher Zusatzunterricht“ und ,Muttersprachliche
Zusatzlehrer*innen® (vorzugsweise in der Abkiirzung ,MuZu*) hartnickig. Das
deutet darauf hin, dass dieser Unterricht nach wie vor nur als (unnétiges und
ungeliebtes) ,Anhangsel“ wahrgenommen wird. De facto héngt die Einfiihrung
dieses Unterrichts mafSgeblich vom Wohlwollen und Engagement der jeweili-
gen Schulleitung ab.

Damit befinden wir uns in der paradoxen Situation, dass zwar offiziell kaum
jemand wagt, den muttersprachlichen Unterricht grundsatzlich in Frage zu stel-
len und dass in Sonntagsreden sogar stolz auf dieses Angebot hingewiesen wird,
dass sich aber letztlich niemand verantwortlich fiihlt, diesen Lippenbekenntnis-
sen praktische Konsequenzen folgen zu lassen. So fithrt der muttersprachliche
Unterricht allen Beteuerungen zum Trotz seit Jahren ein ,Schattendasein®, was
nicht zuletzt durch die Statistik belegt wird.

Die seit Jahren tendenziell leicht im Steigen begriffenen Teilnehmerzahlen diir-
fen nicht zu der Annahme verleiten, dass sich der muttersprachliche Unterricht gro-
Beren Zuspruchs erfreut, denn die Zahl der TeilnehmerInnen am muttersprachlichen
Unterricht steigt im Vergleich zur Gesamtzahl der mehrsprachigen Schiiler und Schii-
lerinnen an allgemeinbildenden Schulen nur marginal, sodass die Teilnahmequote
im Schuljahr 2018/19 bundesweit nur 13,7 % (an Volksschulen 22,8 %) betrug, wahrend
sie im Schuljahr 2006/07 noch bei 22,1 % (an Volksschulen bei 28,4 %) lag (vgl. Informa-
tionsblatt Nr. 5/2020: 9-10).

3.2 Die Lehrplane fir den muttersprachlichen Unterricht

Die Schulversuche in den 1980er Jahren gingen noch davon aus, dass sich die
»Gastarbeiterkinder“ nur vortibergehend in Osterreich aufhalten und schlieflich
wieder in die Herkunftslander (ihrer Eltern) zuriickkehren wiirden. Mit der Lehr-
plangeneration von 1992 hat man sich angesichts der gesellschaftlichen Realitét
(aus den ,Gastarbeitern“ sind Einwanderer geworden) endgiiltig von diesem
Ruckkehrgedanken verabschiedet. Den Sprachen der SchillerInnen wird seither ein
eigener Wert zuerkannt, wie einzelne Passagen aus der Bildungs- und Lehraufgabe,
die hier auszugsweise angefiihrt werden, eindriicklich vor Augen fiithren:
»,Gefordert werden soll eine positive Einstellung zur Muttersprache und zum
bikulturellen Prozess.“ (Volksschullehrplan: 270).
— ,Die prinzipielle Gleichwertigkeit von Muttersprache und Deutsch muss im
Unterricht [...] erlebbar sein.“ (Volksschullehrplan: 270).
— ,Die Erreichung der Zweisprachigkeit ist Ziel des muttersprachlichen Unter-
richts“ (Volksschullehrplan: 270)
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- ,Vorrangiges Bildungsziel [...] ist die Erreichung eines hohen Grades der
Zweisprachigkeit (Muttersprache und Deutsch).“ (Sekundarstufe I: Lehrplan
der (Neuen) Mittelschule: 124, Lehrplan fiir die AHS-Unterstufe: 270.)

- ,Die prinzipielle Gleichwertigkeit von Erstsprache und Deutsch ist die Vor-
aussetzung fiir gelingende Zweisprachigkeit.“ (AHS-Oberstufe: Informations-
blatt Nr. 6/2016-17: 41.).

Aktuell sind drei Lehrpldne in Kraft (Grundstufe, Sekundarstufe I und AHS-
Oberstufe). Es handelt sich um sprachneutrale Lehrpléne, die sich auf jede Spra-
che anwenden lassen, was den Vorteil hat, dass bei der Einfithrung einer neuen
Sprache bereits auf einen bestehenden Lehrplan zurickgegriffen werden kann.

Die Lehrplanziele sind ambitioniert, jedoch angesichts des geringen Wochen-
stundenausmafies (vgl. 3.5.2) unmadglich zu erfiillen — auch wenn es sich um
Rahmenlehrplane handelt. Um nur ein Beispiel herauszugreifen: Wenn der Volks-
schullehrplan fordert, dass ,die Alphabetisierung in der Muttersprache [in der
Regel] dem Lese-/Schreibunterricht in Deutsch vorangehen oder parallel stattfinden
[soll]“ (Volksschullehrplan: 272), wére die Voraussetzung dafiir eine gleiche Gewich-
tung der beiden Sprachen. Das ist nicht einmal beim zeitlich intensiveren Modell
der mehrsprachigen Alphabetisierung (vgl. Sprachférderzentrum Wien) an Wiener
Volksschulen der Fall.

Dass die Lehrplanziele nicht einmal ansatzweise verfolgt werden (kénnen), ist
auch der Tatsache geschuldet, dass den Muttersprachen kein eigener Wert zuerkannt
wird. Sie erfahren ihre Berechtigung allenfalls als ,Vehikel“ zu einem erfolgreichen
Deutscherwerb. Das betrifft vor allem den integrativen Einsatz im Volksschulbereich.
So nimmt es nicht wunder, dass viele Schulleiterinnen entweder selbst keine Kennt-
nis von den Lehrplanen haben oder ihr Wissen nicht weitergeben, weil sie die mut-
tersprachlichen Lehrpersonen vorzugsweise als ,,Stiitzkrafte“ einsetzen.

Aber selbst viele muttersprachliche KollegInnen wissen nicht um die Existenz
eines Lehrplans, auf den sie sich als Grundlage fiir ihre Arbeit berufen kénnen.
(Davon zeugen Aussagen wie ,Fiir meine Sprache gibt es leider keinen Lehr-
plan.). Das gilt vor allem, aber nicht nur, fiir neu angestellte KollegInnen. Umso
wichtiger war es, dass die TeilnehmerInnen an den bisher fiinf bundesweiten
Lehrgéngen fiir diese Zielgruppe die Gelegenheit hatten, sich mit den Lehrplanen
fundiert auseinanderzusetzen (vgl. 3.8.5).
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3.3 Zielgruppe

Aus den Lehrplanzielen ist abzuleiten, dass sich das Angebot des muttersprachli-
chen Unterrichts an SchiillerInnen wendet, die im Familienverband ausschliefdlich
oder liberwiegend eine andere Sprache als Deutsch verwenden. So geht der Lehr-
plan fiir die Volksschule aus dem Jahr 1992 implizit von einer klaren Trennung
zwischen der Muttersprache und der Schulsprache Deutsch aus. Demgegeniiber
spricht der 20 Jahre spater in Kraft getretene Lehrplan fiir die NMS (2012) von Schii-
lerInnen ,aus zweisprachigen Lebenszusammenhangen“ (Lehrplan der (Neuen)
Mittelschule: 124; Lehrplan fiir die AHS-Unterstufe: 270), womit das Phdnomen der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit besser auf den Punkt gebracht wird und auch
jene Kinder, die familidr zweisprachig aufwachsen, erfasst werden. Allerdings wird
diese umfassendere Definition der Zielgruppe durch den Hinweis ,Fiir Schiilerin-
nen und Schiiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch* (Lehrplan der (Neuen)
Mittelschule, 25: Fufdnote 8 zu den Stundentafeln) relativiert.

War zum Zeitpunkt der Uberleitung des muttersprachlichen Unterrichts ins Re-
gelschulwesen die Konstellation ,Muttersprache daheim — Deutsch in der Schule“
noch weitgehend der Normalfall, so existieren mittlerweile unzéhlige Spielarten der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit. Die Bandbreite reicht vom Seiteneinsteigerkind
mit Schulerfahrung im Ursprungsland und altersgeméfd entwickelter Sprachkompe-
tenz in der Erstsprache bis zum Kind mit ,Vatersprache X, das den Klang dieser
Sprache zwar im Ohr hat, aber sich kaum ausdriicken kann. Dementsprechend sind
nicht nur die Betroffenen, sondern auch Schulleiterlinnen héufig verunsichert, ob
ein Kind fiir die Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht in Betracht kommt.
Gelegentlich stoft dieses Angebot sogar bei familidr deutschsprachigen SchiilerIn-
nen auf Interesse, was hinsichtlich Teilnahmeberechtigung ebenfalls fiir Unklarhei-
ten sorgt.

Obwohl Merkmale wie Staatshurgerschaft, Geburtsland, Dauer des Schulbe-
suchs in Osterreich oder Deutschkompetenz in den Lehrpldnen nicht als Teilnah-
mevoraussetzung genannt werden und daher irrelevant sind, kursieren irrige
Vorstellungen, dass SchiilerInnen mit dsterreichischer Staatshiirgerschaft sowie
jene, die hierzulande geboren wurden, familidr bilingual sind und/oder die deut-
sche Sprache gut beherrschen, keinen Anspruch auf muttersprachlichen Unter-
richt haben. Anmeldungen von interessierten SchilerInnen oder Eltern werden
folglich erst gar nicht entgegengenommen.

Auch Angaben seitens der Eltern zum Sprachgebrauch des Kindes kénnen
sich als Stolperstein erweisen. Obzwar das BilDok Mehrfachangaben von Familien-
sprachen vorsieht, entscheidet die Reihenfolge der Sprachen dariiber, ob die
Schulleitung der Schiilerin bzw. dem Schiiler das Recht auf muttersprachlichen
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Unterricht zugesteht. Wird Deutsch an erster Stelle genannt, kommt es vor, dass
die Teilnahme verwehrt wird.

3.4 Ressourcenzuteilung

Im Bereich der APS liegt die Entscheidung iiber den Personaleinsatz im Rahmen
des vom Bund genehmigten Planstellenkontingents seit dem Schuljahr 2001/02 bei
den einzelnen Landern. Da die Werteinheiten dem Grundkontingent fiir das je-
weilige Bundesland zu entnehmen sind, kommt es vielfach zu ,Kollisionen“ mit
anderen Freigegenstinden oder unverbindlichen Ubungen (Basketball, Gitarre,
Schach usw.). Es sind nicht wenige Félle bekannt, wo der muttersprachliche Un-
terricht der Konkurrenz zu sportlichen oder musischen Angeboten (die sich an
alle SchilerInnen richten) zum Opfer gefallen ist. Fairerweise muss hinzugefiigt
werden, dass einzelne Lander Werteinheiten fiir den muttersprachlichen Unter-
richt in einem eigenen Kontingent ,reservieren®.

Im AHS-Bereich werden die Werteinheiten fiir freiwillige Angebote den einzel-
nen Schulen zugeteilt, wobei sich das Ausmafs an der Gesamtzahl der SchiilerInnen
am Standort orientiert. In Wien stellt die Bildungsdirektion (vormals: Stadtschulrat)
jenen Schulen, die Sammelkurse abhalten, Werteinheiten zur Verfiigung.

3.5 Zur Organisation des muttersprachlichen Unterrichts

In der Volksschule wird der muttersprachliche Unterricht ausschliefdlich als un-
verbindliche Ubung (freiwillig, ohne Benotung) angeboten, ab der Sekundarstufe I
kann es sich laut Lehrplanverordnung auch um einen Freigegenstand (freiwillig,
mit Benotung) handeln, wobei den Landern mittels Landesverordnung bzw. den
einzelnen Schulstandorten im Rahmen der Autonomie die Mdglichkeit einge-
raumt wird, blofS eine dieser beiden Varianten zuzulassen. In einzelnen Bundes-
landern ldsst man diese Frage offen, sodass die SchiilerInnen selbst bzw. ihre
Erziehungsberechtigten entscheiden konnen, ob eine Benotung erfolgen soll.

3.5.1 Anmeldung

Analog zu allen anderen freiwilligen Angeboten ist eine Anmeldung erforderlich,
die zur Teilnahme wéhrend des gesamten Schuljahrs verpflichtet.

Da eine allfdllige Anmeldung das Wissen um das Angebot des muttersprach-
lichen Unterrichts voraussetzt, muss sichergestellt sein, dass die Eltern bei der
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Schuleinschreibung darauf hingewiesen werden. So wird im unbefristet giltigen
Rundschreiben Nr. 12/2014 des Bildungsministeriums in Erinnerung gerufen,
,dass die Information iiber den muttersprachlichen Unterricht seitens der Schule
(KlassenlehrerIn) zu erfolgen hat, wobei die Mitwirkung der muttersprachlichen
LehrerInnen bei der Elterninformation und dem Sammeln der Anmeldungen
sinnvoll und daher ausdrticklich erwtinscht ist*.

Tatsdchlich wird diese Aufgabe vielerorts ausschlieflich den Lehrkréften
iberlassen. Das ist nicht nur extrem zeitaufwandig (vor allem im Einzugsgebiet
von mehreren Standorten), sondern auch entwiirdigend fiir die LehrerInnen, die
sich quasi selbst ,vermarkten“ mussen und teilweise mit eigenartigen Wiinschen
der Eltern konfrontiert sind. Immer wieder kommt es vor, dass eine Lehrkraft auf-
grund ihrer sprachlichen Varietdt (etwa Serbisch) oder ihrer Religionszugeho-
rigkeit (z. B. christliche AraberInnen) abgelehnt wird. Vorbehalte werden auch
gegenuber zweisprachigen Lehrpersonen gedufSert (etwa Ungarisch / Serbisch, Al-
banisch / Makedonisch) oder es wird ihre ,politische Tauglichkeit“ (etwa im Fall
des Kurdischen) angezweifelt. Viele Eltern verstehen nicht, dass sie die Lehrkraft
nicht selber auswéahlen duirfen, obwohl das in allen anderen Unterrichtsgegenstan-
den auch nicht maglich ist.

An Wiener Volksschulen arbeiten die LehrerInnen fiir die beiden grofsen Mi-
grationssprachen Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tirkisch hdufig im Team mit
der Klassenlehrerin. Bei diesem integrativen Modell wird auf eine Anmeldung ver-
zichtet. Das entspricht zwar nicht den Vorgaben fiir unverbindliche Ubungen, geht
aber von der Tatsache aus, dass — aufgrund der grofSen Anzahl von SprecherInnen
einer dieser beiden Sprachen in ein- und derselben Klasse bzw. Schulstufe — die
Kinder sozusagen ungefragt in den Genuss des muttersprachlichen Unterrichts
kommen sollen.

3.5.2 Wochenstundenausmaf

Die Lehrpldne sehen an Volksschulen, Sonderschulen und Mittelschulen eine
Bandbreite von 2 bis 6 Wochenstunden vor; fiir Polytechnische Schulen gelten 3
Wochenstunden; an der AHS-Unterstufe sind 8 bis 21 Wochenstunden im Lauf
von vier Jahren vorgesehen, an der AHS-Oberstufe sind es lediglich 2 bis 8 Wo-
chenstunden, ebenfalls im Lauf von vier Jahren. Die Festsetzung des genauen
Stundenausmafles obliegt den Schulbehdrden des Bundes in den Lidndern. An
Bundesschulen (AHS sowie Praxisschulen der Pddagogischen Hochschulen) kann
das Stundenausmaf$ innerhalb des vorgegebenen Rahmens autonom festgelegt
werden.
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Das in den Lehrplanverordnungen mégliche Stundenausmaf$ wird kaum aus-
geschopft. Im Fall des Kursunterrichts am Nachmittag (vgl. 3.5.4) wird durchgangig
das Minimum von zwei Wochenstunden gewéhlt, die in der Regel als Doppelstunde
abgehalten werden. Eine hohere Intensitdt wéire auch kaum realistisch, da die Ge-
samtzahl von Freigegenstinden bzw. unverbindlichen Ubungen einer Beschrén-
kung unterliegt, um die SchiilerInnen zeitlich nicht zu sehr zu belasten. Auch sind
Jugendliche ab einem gewissen Alter oft schwer fiir zusatzliche schulische Aktivita-
ten zu motivieren.

Jene Wiener Volksschulen, die in der Grundstufe I das Konzept der mehrspra-
chigen Alphabetisierung (vgl. Sprachférderzentrum Wien) verfolgen, niitzen die
in der Stundentafel gewdhrten Spielrdume besser aus. Hier sind die Lehrkréfte
fur Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Turkisch fiinf Stunden wochentlich im Ein-
satz, was einer Stunde pro Tag entspricht. In intensiver Zusammenarbeit mit der
Klassenlehrerin wird den Kindern ermdglicht, parallel zu Deutsch in ihrer Erst-
sprache lesen und schreiben zu lernen.

Hingegen wird der Unterricht an zahlreichen Standorten im ganzen Bundes-
gebiet — ungeachtet der Lehrplanbestimmungen — auf eine einzige Wochenstunde
reduziert, was mit dem Fehlen von Personalressourcen begriindet wird (vgl. 3.4).
So wird aus der Not eine Tugend gemacht und argumentiert, dass es dem Lern-
fortschritt zweifellos dienlicher ist, zwei kleinere Gruppen mit jeweils einer Wo-
chenstunde zu bilden als der gesamten (oft auch sehr altersheterogenen) Gruppe
(vgl. 3.5.3) zwei Stunden anzubieten. Im Gegensatz dazu halt man sich in manchen
Bundesldndern prézise an die Vorgaben und nimmt keine Gruppenteilung vor. In
beiden Féllen ist man von einem optimalen Zustand weit entfernt.

3.5.3 GruppengrofRe

Fir Bundesschulen gilt die Eroffnungs- und Teilungszahlenverordnung (§ 3 Abs. 1),
die bei sprachlichen Gegenstinden eine Mindestteilnehmerzahl von 12 vorsieht.*
Im Pflichtschulbereich obliegt die Festsetzung der Mindestzahl den Landern, wobei
man sich in der Regel an der Bundesverordnung orientiert.

Es koénnen auch klassen-, schulstufen-, schul- und schulartentibergreifende
Gruppen gebildet werden. So ist etwa die Teilnahme von SchiillerInnen der AHS-
Unterstufe am muttersprachlichen Unterricht an einer Mittelschule oder von
BMHS-SchiilerInnen an einem AHS-Standort zuldssig, sofern sie nicht die Eroff-

4 Fiir die Sprachen der anerkannten Minderheiten erlaubt die Bundesverordnung giinstigere
Eroffnungszahlen.
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nung neuer Gruppen oder die Teilung bereits bestehender Gruppen zur Folge
hat. Fiir die Gruppenbildung werden diese SchiilerInnen jedoch nicht mitgezahlt.
Es ist also erforderlich, die Mindestteilnehmerzahl ohne Berticksichtigung der
,Gaste“ aus den anderen Schularten zu erreichen.

Wenn man (was mehrheitlich der Fall ist) von einer Erdffnungszahl von
12 TeilnehmerInnen ausgeht, kann eine Gruppe erst ab 24 angemeldeten Schiilern
und Schiilerinnen geteilt werden, womit Kurse mit 20 und mehr Lernenden durch-
aus ublich sind. Durch die Bildung altersheterogener Gruppen befinden sich im
Extremfall SchiilerInnen von der 1. bis zur 9. Schulstufe in ein- und derselben
Gruppe, die eigentlich nach unterschiedlichen Lehrpldnen zu unterrichten wéren.
Abgesehen von dieser breiten Streuung, was das Alter betrifft, ist auch die Kompe-
tenz der Lernenden in der Erstsprache in der Regel nicht vergleichbar. Die biogra-
phischen Voraussetzungen sind einfach zu unterschiedlich.

Wahrend einerseits (aus padagogischer Sicht) viel zu grofle Gruppen gebildet
werden (miussen), kommt in anderen Féllen aufgrund der hohen Eréffnungszahl
der Unterricht erst gar nicht zustande. Die langjahrige Praxis zeigt, dass sogar bei
Vorliegen von zehn oder elf Anmeldungen keine Gruppe eingerichtet wird (was im
Sinne der Verordnung korrekt ist). Das bremst auch die Motivation der Schiiler und
Schiilerinnen bzw. ihrer Eltern, sich im kommenden Schuljahr erneut anzumelden.
Aber selbst, wenn die ,magische“ Zahl erreicht wird, kann die Eréffnung einer
Gruppe an fehlenden Ressourcen im Stellenplan des Landes scheitern (vgl. 3.4).

Schulstandortibergreifende Kurse haben sich fiir dltere SchiillerInnen im
stadtischen Raum bewdahrt, etwa an Wiener AHS, wo TeilnehmerInnen aus allen
Bezirken an einem — nach Mdglichkeit zentral gelegenen — Standort unterrichtet
werden. Im ldndlichen Raum hingegen ist daran nicht zu denken. Schliefilich
kann man Volksschulkinder nicht einfach in den Nachbarort schicken — ganz ab-
gesehen davon, dass am Nachmittag keine Schiilerbusse verkehren.

Insgesamt ist festzuhalten: Je hoher die Anzahl an SprecherInnen der glei-
chen Herkunftssprache pro Schule und je héher die Dichte an Schulen in einem
Wohngebiet ist, desto eher ist die Chance auf muttersprachlichen Unterricht gege-
ben. Landliche Regionen befinden sich im Vergleich zu stddtischen Ballungsrau-
men im Nachteil. Gleiches gilt fiir SprecherInnen von hierzulande ,kleineren*
Sprachen.

3.5.4 Kursunterricht - Teamunterricht
Der Unterricht erfolgt zusétzlich zum Unterricht am Nachmittag oder integrativ

(Team Teaching). Eine unterrichtsparallele Fithrung (,aus der Klasse herausneh-
men*) ist nur dann zuldssig, wenn dadurch kein Pflichtgegenstand versdumt
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wird. Jedoch steht der Arbeit in der muttersprachlichen Parallelgruppe nichts ent-
gegen, wenn in enger Abstimmung mit der Klassenlehrerin bzw. dem Fachleh-
rer die aktuellen Unterrichtsinhalte in der Muttersprache bearbeitet werden.
Eine Mischung aus Kurs- und Teamform ist ebenfalls zuldssig, sofern das
organisatorisch moglich ist.

Da das Team Teaching eine grofiere Anzahl an SprecherInnen im Klassenver-
band voraussetzt, was bei weitem nicht auf alle Sprachen und auf alle Standorte
zutrifft, findet der muttersprachliche Unterricht (mit Ausnahme von Wien) mehr-
heitlich am Nachmittag statt.

Wahrend das integrative Modell urspriinglich eher abgelehnt wurde, haben
viele Volksschulen im Lauf der Jahre die Vorteile einer zusatzlichen Lehrperson
entdeckt. Sie soll die Klassenlehrerin entlasten, indem sie Kinder, die der deut-
schen Sprache noch nicht méchtig sind, unterstiitzt — etwa durch die Ubersetzung
von Arbeitsanweisungen. Die Arbeit an der Muttersprache (was geméafd Lehrplan
die eigentliche Aufgabe wére) kommt dadurch zwangslaufig zu kurz. Nicht we-
nige muttersprachliche LehrerInnen kdnnen damit aber gut leben, da sie sich auf
den Unterricht nicht eigens vorbereiten miissen, sondern unter der Regie der
Klassenlehrerin bzw. des Klassenlehrers dem einen oder anderen Kind als ,,Stiitz-
kraft zugeteilt werden. Gelegentlich nimmt das skurrile Formen an, etwa dann,
wenn die KollegInnen fiir Hilfstitigkeiten (vom Tafelldschen bis zum Kopieren
von Arbeitsbléttern) eingesetzt werden. Im Extremfall wird ihnen sogar der Ge-
brauch der Muttersprache in der Klasse von der Klassenlehrerin ,untersagt®!

Angesichts der vorherrschenden Unklarheiten tiber den Einsatzbereich der
muttersprachlichen LehrerInnen verwundert es nicht, dass sie immer dann,
wenn Not am Mann bzw. an der Frau ist, als ,jolly jokers“ hervorgezogen werden.
So werden sie (anscheinend haufiger als andere KollegInnen) zum Supplieren ein-
geteilt. Hingegen wird — aus nachvollziehbaren Grinden — ihre Mitwirkung bei
der Elternarbeit tiberaus geschétzt.

An einzelnen Mittelschulen in Wien arbeitet das muttersprachliche Personal
ebenfalls im Team mit den FachkollegInnen fiir Gegenstdnde wie Biologie, Physik,
Chemie oder Geschichte. Ziel ist es, die Alltagssprache der Lernenden an ein bil-
dungssprachliches Niveau (z.B. Fachbegriffe) heranzufiihren, was schliefilich
auch den Lehrplanvorgaben entspricht. Dieses Modell setzt neben einem ausge-
pragten sprachlichen Bewusstsein aller beteiligten Lehrpersonen eine regelma-
RBige gemeinsame Planung voraus. Es iiberrascht nicht, dass die Erfahrungen mit
diesem Modell &ufSerst unterschiedlich sind.

Generell 1asst sich sagen, dass die integrative Variante einer Eingliederung in
den Klassenverband forderlich ist, wiahrend die organisatorisch getrennte Kurs-
form eine intensivere Arbeit an der Sprache erlaubt. In diesem Sinn scheint eine
Kombination aus beiden Organisationsformen padagogisch sinnvoll, wobei das an-
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gesichts des geringen Stundenausmafies (vgl. 3.5.2) in vielen Féllen unrealistisch ist.
An den AHS stellt sich diese Frage nicht, da in der Regel SchiilerInnen aus unter-
schiedlichen Standorten in einem Sammelkurs zusammengefasst werden.

3.6 Zeugnisvermerk

Die Teilnahme an der unverbindlichen Ubung bzw. die Note fiir den Freigegen-
stand ist im Zeugnis, in der Schulnachricht oder in der Schulbesuchsbestédtigung
zu vermerken.

Findet der muttersprachliche Unterricht nicht am eigenen Standort statt, wei-
gern sich manche DirektorInnen, die Teilnahme bzw. die Note im Zeugnis zu bes-
tatigen. Auch im Fall des integrativen Unterrichts, fliir den keine Anmeldung
erforderlich ist, wird mitunter auf den Zeugnisvermerk ,vergessen®.

3.7 Sprachenangebot

Sofern der Bedarf gegeben ist und die personellen und stellenplanméfSigen Res-
sourcen vorhanden sind, ist die Erteilung des muttersprachlichen Unterrichts auf-
grund der sprachneutralen Lehrplane grundsétzlich in jeder Sprache maglich. Im
Lauf der Jahre wurde das Angebot sukzessive erweitert, sodass im Schuljahr
2018/19 insgesamt 26 Sprachen unterrichtet wurden (Informationsblatt Nr. 5:
11-15. Aktuellere Daten sind nicht verfiigbar).

Die deutliche Zunahme des Sprachenangebots ist zu begriifien, wobei sich die
Aufnahme einer neuen Sprache (meist auf Initiative von Migrantenvereinen oder
Eltern) in der Praxis dufserst mithsam und zeitaufwéandig gestaltet und auch nicht
immer von Erfolg gekront ist. Jedenfalls brauchen interessierte Eltern nicht nur
einen extrem langen Atem, sondern sind auch auf prézise Informationen und auf
Unterstlitzung angewiesen.

3.8 LehrerInnen

Die Lehrkréfte fiir den muttersprachlichen Unterricht werden von 6sterreichischen
Schulbehérden angestellt und bezahlt und unterliegen — wie alle anderen Lehr-
kréfte auch — der Qualitatskontrolle durch die 6sterreichische Schulaufsicht. Anstel-
lungserfordernis ist in der Regel ein abgeschlossenes Lehramtsstudium. Da die
meisten KollegInnen ihre Qualifikationen im Ausland erworben haben, sind sie in
Form von Sondervertrdgen beschéftigt, was eine dienst- und besoldungsrechtliche
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Schlechterstellung zur Folge hat. Zudem werden héufig jahrlich befristete Vertrage
ausgestellt, was die Lebensplanung der Betroffenen erheblich erschwert.

3.8.1 Allgemeine Daten

Die Anzahl der Lehrpersonen unterliegt seit geraumer Zeit nur geringfligigen
jahrlichen Schwankungen. Bundesweit waren im Schuljahr 2018/19 (Informations-
blatt Nr. 5: 12-15) 418 Personen im Einsatz, wobei mehr als die Halfte (228) auf
Wien entfiel. Die mit Abstand héaufigsten Sprachen waren nach wie vor Turkisch
(149) und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (122) — gefolgt von Arabisch (32), das in den
letzten Jahren aufgrund der Flichtlingshewegung erheblich zulegen konnte, und
Albanisch (22). Eine Mehrheit der LehrerInnen unterrichtete an mehr als einer
Schule, was im lédndlichen Raum ohne lange Fahrtzeiten mit dem eigenen Auto
nicht zu bewaltigen ist. Manche KollegInnen, vor allem jene fiir die hierzulande
weniger verbreiteten Sprachen, waren nur geringfiigig beschéftigt; einige wenige
waren auch im Fremdsprachenunterricht (etwa in Niederdsterreich in den Nach-
barsprachen Slowakisch oder Ungarisch) eingesetzt.

3.8.2 Vertragliche Situation

So erfreulich es ist, dass die muttersprachlichen Lehrkrafte Teil des Regelschul-
wesens sind, so bedauerlich ist ihre in der Praxis randstdndige Position, wenn-
gleich sich hinsichtlich der vertraglichen Situation in den letzten Jahren einiges
verbessert hat. So empfiehlt das Bildungsministerium, befristete Vertrage nach
einer Mindestdauer von finf Jahren in unbefristete Arbeitsverhaltnisse umzu-
wandeln, wobei nicht alle Lander diese Empfehlung umsetzen.

Muttersprachliche LehrerInnen, die keine Erstausbildung flir den Lehrberuf,
aber ,[einen] in Osterreich oder im europdischen Hochschulraum nach mindestens
dreijahrigem Studium erworbene[n] Abschluss“ (Richtlinie fiir Sondervertrage fiir
Lehrkrafte an Pflichtschulen) nachweisen konnen, sind, sofern sie ,Lehrveranstal-
tungen mit padagogischen Schwerpunkten oder Wahlfacher im Umfang von min-
destens 30 ECTS an einer Padagogischen Hochschule“ (Richtlinie) absolvieren, von
der schlechteren Entlohnungsgruppe 12b 1 in die bessere Gruppe 1 2a 1 einzustufen.
Die beste Einstufung 1 2a 2 steht neben AbsolventInnen einer dsterreichischen
Padagogischen Hochschule nur Lehrkraften ,mit einem einschldgigen [6sterreichi-
schen bzw. nostrifizierten, Anm. EF] Universitatslehramt fiir hohere Schulen®
(Richtlinie) offen. Obwohl nicht wenige Kolleginnen von der Sondervertragsrichtli-
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nie aus dem Jahr 2012 profitiert haben, kann von einer dienst- und besoldungs-
rechtlichen Gleichstellung in Form von Regelvertragen nicht die Rede sein.

3.8.3 Integration in den Lehrkdrper

Unabhéngig von der vertraglichen Situation beklagen zahlreiche muttersprachli-
che Lehrkréfte die mangelnde Integration in den Lehrkorper. Das betrifft vor
allem jene KollegInnen, die an mehr als einer Schule im Kursunterricht am Nach-
mittag eingesetzt sind, da sie kaum Kontaktmoglichkeiten vorfinden. Aber auch
integrativ arbeitende LehrerInnen berichten von geringer Wertschiatzung fir
ihre Tatigkeit.

Im Rundschreiben Nr. 12/2014 des Bildungsministeriums wird darauf hinge-
wiesen, ,dass die Teilnahme der muttersprachlichen LehrerInnen an Lehrerkon-
ferenzen der Stammschule verpflichtend ist. Ist eine Lehrkraft an mehreren
Schulstandorten tatig, sollte die Teilnahme an den Konferenzen ermaglicht wer-
den.“ Angesichts der Tatsache, dass viele Kolleginnen an finf oder mehr Schulen
eingesetzt sind, ist diese Empfehlung oft nur schwer umzusetzen.

3.8.4 Qualitatssicherung

Ab dem Schuljahr 2012/13 sind die muttersprachlichen LehrerInnen verpflichtet,
analog zu den Eintrdgen im Klassenbuch eine Unterrichtsdokumentation (https://
www.schule-mehrsprachig.at) zu fithren. Da ,,der muttersprachliche Unterricht
[...] der Qualitatskontrolle durch die Schulaufsicht unterliegt“ (Rundschreiben
zum muttersprachlichen Unterricht), stellt diese Dokumentation auch fiir die
QualitdtsmanagerInnen eine brauchbare Handreichung dar. Mit diesem Instru-
ment wird sowohl den betroffenen Lehrkréften als auch den Schulleitungen und
den Bildungsdirektionen signalisiert, dass es sich beim muttersprachlichen Unter-
richt um einen ernstzunehmenden Gegenstand handelt.

3.8.5 Fort- und Weiterbildung

Grundsatzlich sind auch die muttersprachlichen Lehrpersonen verpflichtet, sich
weiterzubilden, und es stehen ihnen alle Fort- und Weiterbildungsangebote der
Padagogischen Hochschulen (PH) offen. Ab den spaten 1990er Jahren hielt das Refe-
rat fiir Migration und Schule (Bildungsministerium) in unregelméafiigen Abstanden
Seminare ab, die sich speziell an diese Zielgruppe richteten und sich lebhafter Teil-
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nahme erfreuten. Auch die Veranstaltungen im Rahmen der Reihe ,Interkulturali-
tdt und Mehrsprachigkeit in der schulischen Praxis“ wurden gerne besucht.

Im August 2012 startete der erste Durchgang des bundesweiten Lehrgangs
»Muttersprachlicher Unterricht: Erstsprachen unterrichten im Kontext von Migra-
tion“ im Ausmaf} von 30 ECTS an der PH Wien. Dieser Lehrgang wurde bereits
finf Mal angeboten, sodass insgesamt etwa 130 muttersprachliche Lehrpersonen
in den Genuss dieser anspruchsvollen Weiterbildung kamen und (teilweise) ihre
vertragliche Situation verbessern konnten (vgl. 3.8.2.).

Neu angestellte Lehrkrafte erfahren meist wenig Unterstiitzung (vor allem
im Fall des Einsatzes an mehreren Standorten fihlt sich niemand zustédndig)
und miissen sich die erforderlichen Informationen mithsam zusammensuchen.
Das Sprachférderzentrum in Wien bietet zu Beginn des Schuljahrs Kurzschulun-
gen fiir Neuzugénge an und stellt ihnen eine erfahrene Lehrkraft (nach Maéglich-
keit der gleichen Sprache) zur Seite. In den meisten Bundesldndern scheitert das
an der jahrlich geringen Anzahl an Neuanstellungen.

3.8.6 Erstaushildung

Eine osterreichische Erstausbildung zur muttersprachlichen Lehrkraft an Volks-
schulen ist nach wie vor ausstdandig. Ab der Sekundarstufe I sind fiilr mehrere
(meist europdische Sprachen) Lehramtsstudien vorgesehen, die fiir den Einsatz
sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch im muttersprachlichen Unterricht
qualifizieren. Es fehlen jedoch einige relevante Sprachen, wie etwa Tiirkisch, Ara-
bisch, Rumaénisch oder Farsi/Dari.

Studienabgangerinnen, die eine Sprache abseits der gédngigen Fremdsprachen
(z. B. Polnisch) gewdhlt haben, konnen mitunter ihr Unterrichtspraktikum (das als
Teil der Erstaushildung vorgesehen ist) nicht absolvieren, da diese Sprache an kei-
ner Schule als lebende Fremdsprache angeboten wird. Zu einem Praktikum im
Rahmen des muttersprachlichen Unterrichts gehen die Meinungen auseinander;
zumindest in Wien wurde von dieser Losung in Einzelfdllen Gebrauch gemacht.

3.9 Unterrichtsmaterialien

Sofern Schulbiicher fiir die betreffende Sprache in den Schulbuchlisten bzw. im An-
hang angefiihrt sind, kénnen sie aus dem dafiir gewidmeten Zusatzlimit (vgl. Schul-
buch-Limit Information fiir das Schuljahr 2022/23) bestellt werden. Das gilt fiir
Bosnisch/Kroatisch/ Serbisch und Tiirkisch, fiir Volksschulen dartiber hinaus auch
fiir Albanisch und Arabisch (vgl. Schulbuchlisten 2022/23). Der Bezug eines zweispra-
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chigen Worterbuchs ist einmal in vier Jahren mdglich, jeweils einmal in der Grund-
schule und einmal in der Sekundarstufe I (vgl. Schulbuchlisten 2022/23).

Auch wenn in den letzten Jahren das Angebot an Unterrichtsbehelfen fiir den
muttersprachlichen Unterricht sukzessive erweitert wurde (z. B. das dreisprachige
Kindermagazin Trio), stehen flir die meisten Sprachen (noch) keine Biicher in den
Schulbuchlisten zur Verfiigung und sind auch in den néchsten Jahren nicht zu er-
warten. Die Méglichkeit, Unterrichtsmittel eigener Wahl (UEW) (vgl. Rundschreiben
Nr. 6/2022) aus dem Ausland zu bestellen, wird durch burokratische Vorgaben er-
schwert, da das Budget jeweils der Stammschule der Schiilerin bzw. des Schiilers
zuzuordnen ist. Wenn eine Lehrkraft mehrere Gruppen mit TeilnehmerInnen aus
je finf bis zehn verschiedenen Standorten betreut, ist die Abwicklung der Schul-
buchbestellung unzumutbar. Daher wurden bis inkl. Schuljahr 2016/17, vereinzelt
bis 2017/18, die Buicher (sofern erhéltlich, was etwa fiir Kurdisch oder Somali eine
Herausforderung darstellte) aufgrund der Bedarfsmeldung der LehrerInnen vom
Referat fiir Migration und Schule im Ministerium angekauft und verteilt. Nach Auf-
16sung des Referats wurde von diesem Modus abgegangen. Das Fehlen geeigneter
Unterrichtsmaterialien erschwert die Arbeit der KollegInnen betréchtlich.

3.10 Die Reifepriifung

Falls der muttersprachliche Unterricht als Freigegenstand gefithrt wird, kann
an der AHS die miindliche (nicht jedoch die schriftliche) Reifepriifung abgelegt
werden, sofern der Gegenstand in der Oberstufe im Ausmaf} von mindestens
vier Wochenstunden bis mindestens zur vorletzten Schulstufe besucht wurde
(vgl. Reifepriifungsverordnung fiir die AHS, § 27 Abs. 1 lit. 24). Allerdings ist der
muttersprachliche Unterricht gerade in Wien, wo er in den letzten Jahren deut-
lich ausgeweitet wurde, nur als unverbindliche Ubung vorgesehen und somit
nicht ,maturabel”.

3.11 Der Sprachentausch

An Schularten, an denen (mindestens) eine lebende Fremdsprache als Pflichtgegen-
stand vorgesehen ist (also ab der Sekundarstufe I), kann ,hinsichtlich der Beurtei-
lung die Unterrichtssprache an die Stelle der lebenden Fremdsprache [treten]“ (§ 18
Abs. 12 SchUG). Dabei [hat] ,der Schiiler [...] in seiner Muttersprache Leistungen
nachzuweisen, die jenen eines Schiilers deutscher Muttersprache im Pflichtgegen-
stand Deutsch entsprechen [...].“ (§ 18 Abs. 12 SchUG). Diese Bestimmung kommt ins-
besondere spaten SeiteneinsteigerInnen zugute. Allerdings kann der sogenannte
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sSprachentauschparagraph“ nur wdhrend der Schullaufbahn, nicht jedoch bei ab-
schliefenden Priifungen (etwa bei der Matura) in Anspruch genommen werden.

4 Resiimee

Im offiziellen Bildungsdiskurs wird der zentralen Rolle der Erstsprache fiir die
gesamte sprachliche Entwicklung eines Kindes immer weniger Beachtung ge-
schenkt. Der muttersprachliche Unterricht ist zwar nach wie vor Teil des Regel-
schulwesens und es gibt keine Bestrebungen, ihn abzuschaffen; es ist jedoch zu
befiirchten, dass er angesichts der Prioritét, die dem Deutscherwerb eingeraumt
wird, noch mehr als bisher ein , Schattendasein® fithren wird.

Der vorliegende Beitrag ist die stark gekiirzte (und im Mai 2022 aktualisierte)
Fassung eines unveroffentlichten Textes der Autorin.
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Lena Cataldo-Schwarzl

Zur Situation von lebensweltlich
mehrsprachigen Schiiler*innen: aktuelle
Lage und neuere Entwicklungen

in der Bildungspolitik

Zur Entwicklung der Férderung von Deutsch als Zweitsprache

in Bildungspolitik und Schulpraxis - Deutschférderklassen
auf dem Prifstand

1 Sprachforderung = Deutschférderung?

Das Thema Sprachforderung hat in den letzten Jahren in der dsterreichischen Bil-
dungs-, Migrations- und Integrationspolitik an Bedeutung gewonnen. Sprache wird
in diesem Kontext immer 6fter mit Deutsch gleichgesetzt. Konkrete Férderung, die
auf Ergebnissen und Erfahrungen aus Forschung und Bildungspraxis griindet, wird
zunehmend von vielfach kritisierten Mafinahmen abgel6st, die ,ausreichende“
Deutschkenntnisse an die Einschulung in das Regelschulwesen' und die Aufent-
haltserlaubnis von Migrant*innen® kniipfen. Bereits in der letzten Ausgabe des
vorliegenden Sammelbandes wurde die zunehmende Politik des Deutschlernens
auf Kosten der Férderung von Mehrsprachigkeit aufgezeigt und auf die politi-
sche Instrumentalisierung des Deutschlernens verwiesen (Klagenfurter Erkla-
rung 2011). Diese Entwicklungen haben im Laufe des letzten Jahrzehnts durch
die Einflihrung von Deutschférderklassen noch weiter an Dynamik gewonnen.
In der o6sterreichischen Medienlandschaft wird das Thema Deutsch in den besag-
ten Kontexten ebenfalls stark diskutiert. Wahrend Medien wie Der Standard und Die
Presse eigentlich einen ,Diskurs der Mitte“ widerspiegeln wollen, zeigen aktuellere
Entwicklungen eine immer stiarker werdende Normalisierung rechtspopulistischer
Positionen. ,,Inshesondere die Normalisierung der Bewertung von MigrantInnen als
Bedrohung der inneren Sicherheit und Belastung des Sozialstaats und Bildungswe-
sens ist als landeribergreifende Entwicklung zu sehen® (Goldberger 2019: 76; Wodak
2015a, 2015b; Rheindorf 2017). Wodak verortet diese Normalisierung zeitlich mit den
Nationalratswahlen 2017, im Zuge welcher die OVP das Migrationsthema in den Vor-

1 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/sprabi/dfk.html (Abruf am 28. Juli.2021a).
2 https://www.oesterreich.gv.at/themen/leben_in_oesterreich/aufenthalt/3/Seite.120260.html
(Abruf am 29. August 2022).
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dergrund ihres Parteiprogrammes riickte (Wodak 2018: 324). Die in den letzten 15
Jahren durch gesetzliche Mafinahmen verstarkte Dominanz der deutschen Staats-
sprache im politischen und 6ffentlichen Diskurs dréangt mehrsprachige Lebensrea-
lititen an den Rand und fordert Sprachwechsel und Assimilation (de Cillia und
Lehner 2020: 78). 2015 sorgte die Diskussion um eine Deutschpflicht in Schulen wéh-
rend der Pausen in sozialen Medien und in Printmedien zunehmend fir Aufsehen,
wurde aber letztlich ,im Widerspruch zur Achtung des Privat- und Familienlebens
gemafs Art. 8 EMRK und Art. 1 BVG tber die Rechte des Kindes (BGBL I Nr. 4/2011)¢
als ,unzuléssig” deklariert (de Cillia 2020: 96-97). De Cillia bezeichnet die Forde-
rung der Deutschpflicht in den Pausen sowie die Einfihrung sogenannter Deutsch-
forderklassen fiir aufierordentliche Schiiler*innen als die grofite bildungspolitische

Verdnderung der letzten Jahre (de Cillia 2020: 113). Diese sogenannten Deutschfor-

derklassen bilden nun den inhaltlichen Schwerpunkt des vorliegenden Kapitels, in

dem zwei zentrale Fragestellungen adressiert werden:

— Inwiefern hat sich die gesetzliche Grundlage zur Férderung von Deutsch als
Zweitsprache innerhalb der letzten zehn Jahre in der Primarstufe und der Se-
kundarstufe I verandert?

—  Wie wird Deutschférderung in der Primarstufe und der Sekundarstufe I seit
Einfithrung der Deutschforderklassen umgesetzt?

Um diese Fragen zu beantworten, wurde eine Dokumentenanalyse der entspre-
chenden Lehrplédne und Gesetzestexte sowie inhaltlich relevanter Publikationen
aus dem wissenschaftlichen und dem gesellschaftlichen Bereich durchgefiihrt.

2 Deutschforderklassen per Definition

Im Schuljahr 2018/19 hat das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung die Einrichtung verpflichtender Deutschférderklassen und Deutschfor-
derkurse fiir Schiiler*innen eingefiihrt, deren Deutschkenntnisse im Zuge der
Schuleinschreibung als ,unzureichend“ bzw. als ,mangelhaft“ eingestuft werden.
Als Grundlage fiir die Einstufung dient das 6sterreichweit verwendete standardi-
sierte Testverfahren MIKA-D?, entwickelt vom Bundesinstitut BIFIE (seit 2020 um-
gewandelt zum Institut des Bundes fiir Qualitdtssicherung im 6sterreichischen
Schulwesen, kurz: 1QS). MIKA-D soll der Ermittlung der Deutschkompetenz von
Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache durch die Schulleitung
oder durch von der Schulleitung damit betraute Lehrer*innen dienen. Im Schuljahr

3 Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch.
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2018/19 stand nur eine Version zur Verfligung, die sich auf den Sprachstand von
Schiiler*innen der Primarstufe bezieht, folglich aber auch in der Sekundarstufe I
verwendet wurde. Eine entsprechende Version fiir die Sekundarstufe I gibt es erst
seit April 2020. Die Testung geht mit drei moglichen Ergebnissen einher: ,ausrei-
chenden®, ,mangelhaften” und ,ungeniigenden“ Deutschkenntnissen. Wahrend bei
ersteren keine Deutschférdermafinahmen erteilt werden, gehen ,mangelhafte
Kenntnisse“ mit der Zuteilung zu einem 6-wochenstiindigen Deutschférderkurs ein-
her, wahrend bei ,ungeniigenden“ Deutschkenntnissen die Zuteilung zu einer
Deutschférderklasse erfolgt. In den Deutschforderklassen wird die Testung mit
MIKA-D jeweils zu Semesterende erneut durchgefiihrt, da — abhangig vom Tester-
gebnis — jeweils zu Semesterende der Ubertritt in die Regelklasse moglich ist. Dem-
gemdfs muss die Deutschférderklasse oder der Deutschférderkurs mindestens ein
Semester lang besucht werden, die maximale Besuchsdauer — und damit auch die
Uberfiihrung in einen ,ordentlichen Status“ — verliuft nach maximal vier Semes-
tern.* AuBerordentliche Schiiler*innen mit ungeniigenden Deutschkenntnissen
werden demnach in reinen Deutschforderklassen oder in ihren reguldren Klassen
integrativ nach dem Lehrplan der Deutschférderklasse unterrichtet. In den allge-
meinbildenden Pflichtschulen wurden im Schuljahr 2018/19 insgesamt 34,7% der
auferordentlichen Schiiler*innen in Osterreich in einer Deutschférderklasse oder
nach dem Lehrplan der Deutschférderklassen integrativ in einer reguldren Klasse
unterrichtet. Im Folgejahr 2019/20 blieb der besagte Anteil mit 35% relativ stabil,
wahrend hingegen im Schuljahr 2020/21 mit 41,2% ein Aufwértstrend zu beobach-
ten ist’

3 Von Sprachfoérderkursen zu
Deutschférderklassen - ein Blick in die letzten
vier Regierungsprogramme (ab 2008)

Im Regierungsprogramm von 2008-2013 (,Gemeinsam fiir Osterreich®) ist der Aus-

bau von Férderkursen fiir aufserordentliche Schiiler*innen und von Forderkursen

fiir ordentliche Schiiler*innen mit sogenannten ,mangelnden Deutschkenntnissen®
als Zielsetzung formuliert (S. 207 im entsprechenden Regierungsprogramm). Fleck

4 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/sprabi/dfk.html (Abruf am 23. Juli
2021a).

5 https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bildung/schulen/schulbe
such/index.html (Abruf am 29. August 2022).
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(2019) verweist diesbeziiglich auf einen wesentlichen Unterschied zu den beiden
Regierungsprogrammen der folgenden Jahre: 2013-2018 (,Erfolgreich. Osterreich®)
und 2017-2022 (,Zusammen. Fiir unser Osterreich). Im Gegensatz zu den beiden fol-
genden Regierungsprogrammen werden im Regierungsprogramm von 2008-2013
weder der Einsatz von Testverfahren zum Sprachstand noch segregierte Klassen er-
waéhnt. Ganz im Gegenteil werden im besagten Gesetzestext ausschliefSlich Forder-
mafinahmen, Entwicklungsmoglichkeiten und Chancengerechtigkeit beschrieben
(Fleck 2019: 90) — allerdings im Kontext ,mangelhafter Deutschkenntnisse“. Fleck
(2019: 90) verweist in Bezug auf die Umsetzung dieser Mafinahmen auf die anfangli-
che Beschrankung der sogenannten ,Sprachforderkurse“ (so wurde der ,Deutsch als
Zweitsprache — Unterricht“ im entsprechenden Regierungsprogramm betitelt) fiir au-
Rerordentliche Schiiler*innen der Volksschule auf zwei Jahre und eine mogliche in-
tegrative Fiihrung. Nach und nach hat diese Form der Forderung Eingang in die
Sekundarstufe I gefunden (im Schuljahr 2008/09 fiir a.o0. Mittelschiiler *innen und im
Schuljahr 2009/10 fiir a.o0. Schiiler*innen der AHS-Unterstufe zugénglich). Der Kurs-
wechsel zur segregativen Deutschférderung in getrennten Klassen vor Schuleintritt
ist nicht erst im aktuellen Regierungsprogramm zu finden, sondern bereits in jenem
der Regierungsperiode 2013-2018 (S. 29 im entsprechenden Regierungsprogramm)
(Fleck 2019: 91), auch wenn die entsprechenden Mafinahmen im besagten Zeitraum
noch nicht bzw. kaum in der Praxis umgesetzt wurden (Fleck 2019: 92).

Die tiirkis-blaue Regierung leitete schliefdlich in ihrem Regierungsprogramm
(2017-2022) einen Paradigmenwechsel ein, der mit der seit 1992 vorhandenen Priori-
tat der integrativen Deutschforderung radikal gebrochen und Deutschkenntnisse an
die Regelung fiir die Schulreife gebunden hat. Deutsch vor dem Eintritt in das Regel-
schulwesen wurde somit an eine verpflichtende standardisierte Sprachstanderhe-
bung angebunden, segregierte Deutschklassen und sogenannte ,strenge“ Kriterien
wurden fiir den Ubertritt in das Regelschulwesen als MafSnahmen verabschiedet. Im
aktuellen Regierungsprogramm 2020-2024 (,Aus Verantwortung fiir Osterreich)®
sind der Ausbau der sogenannten ,Sprachforderung® und die konkrete Einforderung
von Deutschkenntnissen ebenfalls festgelegt, die an die Vergabe eines ordentlichen
Status gekniipft sind. Wodurch die erforderlichen Deutschkenntnisse gekennzeichnet
sind, findet im entsprechenden Regierungsprogramm keine Erwdhnung. Zusétzlich
findet sich aber auch der Verweis auf aktive Informationsweiterleitung tiber Unter-
richt in der jeweiligen Erstsprache im Rahmen der Schuleinschreibung. Ebenso im
aktuellen Regierungsprogramm festgesetzt sind die , laufende wissenschaftliche Be-

6 https://www.bundeskanzleramt.gv.at/bundeskanzleramt/die-bundesregierung/regierungsdoku
mente.html (Abruf am 29. September 2021).
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gleitung und Evaluierung® der Deutschfoérderklassen und damit einhergehende Mafs-
nahmen der sogenannten ,Qualitats- und Effizienzsteigerung*.

Die Beschreibung der Maffnahmen zur Forderung der ,Bildungssprache
Deutsch“ von Seiten des Bildungsministeriums klingt bei fliichtiger Beurteilung
hinsichtlich der Erwdahnung von Mehrsprachigkeit, sprachsensibler Unterrichts-
gestaltung und der Professionalisierung von Lehrer*innen - fiir Chancengerech-
tigkeit und Erméglichung von Bildungsprozessen — teilweise durchaus positiv.’
Im Grundsatzerlass zur interkulturellen Bildung (2017)8, der auf unbefristete Zeit
verabschiedet wurde, wird Vielfalt im Kontext von Migration und Mobilitit als
positive Entwicklung unserer Gesellschaft hervorgehoben und die Férderung die-
ser Vielfalt in Schulen explizit betont. Die Homogenisierung von Schiiler*innen
mit unterschiedlich ausgeprédgten Kenntnissen in der Unterrichtssprache Deutsch
steht in klarem Widerspruch zur Propagierung der Wertschatzung von interkul-
tureller Bildung und Vielfalt. Zusétzlich wird im besagten Erlass auf die wir-
kungsvolle Umsetzung interkultureller Bildung durch geeignete Mafinahmen an
Schulen und auf eine Orientierung am wissenschaftlichen Diskurs verwiesen. Die
aktuell von der Bundesregierung verordneten Mafinahmen zur Deutschforde-
rung an Schulen durch Inkrafttreten der Deutschférderklassen stehen jedoch in
klarem Widerspruch zur einschldgigen Forschung, worauf bereits in der letzten
Ausgabe des vorliegenden Sammelbandes verwiesen wurde (Klagenfurter Erkla-
rung 2011). Diese stellt unterschiedliche Aspekte in Frage, die mit der Einfithrung
von Deutschforderklassen und dem Messen, Bewerten und Priifen von Deutsch-
kenntnissen tiber Pddagog*innen an Schulen einhergehen.

4 Kritische Stimmen bleiben ungehoért

Die Veroéffentlichung der Mafinahmen in Form von Deutschférderklassen zog zahl-
reiche Veranstaltungen und kritische Stellungnahmen von Vereinen und Verban-
den aus Wissenschaft und Praxis nach sich (u. a. vom Osterreichischen Verband fiir
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, kurz: ODaF’, dem Verband fiir Ange-

7 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/sprabi/bsd.html?lang = en (Abruf am
26. Juli.2021b).

8 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997-2017/2017_29.html (Abruf am 29.
September 2021).

9 https://oedaf.at/dl/srOM]JKJmoK]qx4K]JK/Stellungnahme_O_DaF_Lehrpla_ne_Deutschfo_rderklas
sen_20180823.pdf (Abruf am 26. Juli2021).
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wandte Linguistik, kurz: verbal,'® oder dem Netzwerk SprachenRechte'). Die Ar-
beitsgruppe Sprachen der Wiener Arbeiterkammer verdffentlichte 14 Thesen zur
Sprachférderung, die einen bisher von Regierungsseite unberticksichtigten Impuls
einer Sprachenpolitik bieten, die auf wissenschaftlichen Kenntnissen und padagogi-
schen Erfahrungen griindet.”*

Zusammenfassend beziehen sich die wissenschaftlich gut belegten Kritik-
punkte der segregativen Deutschfdrderung in Deutschforderklassen, wie von der
Regierung seit dem Schuljahr 2018/19 vorgesehen, auf die folgenden Aspekte:

Gegen die segregative Form der Beschulung und ,Forderung®: Demgegentiber
erweist sich die integrative Forderung in Kombination mit vortibergehender additi-
ver Forderung am wirksamsten fiir die Deutschférderung und das soziale Geflige
(Fillekruss und Dirim 2020: 81). In Bezug auf punktuelle Testungen verweist Fleck
zum Beispiel auch auf deren Widerspruch zur Leistungsbeurteilungsverordnung,
die fiir alle Schularten gilt und punktuelle Leistungsfeststellungen klar ablehnt
(Fleck 2019: 95). Pddagog*innen werden zudem nur {iber eine online-Schulung auf
den Einsatz des Testinstruments MIKA-D vorbereitet und stehen somit vor dem
Problem der fehlenden Qualifizierung. Auch der regelméfiige Einsatz des Beobach-
tungsinstruments zur Feststellung des Sprachstandes (USB DaZ bzw. USB Plus), der
von Seiten des Ministeriums nahegelegt wird, und die addquate Gestaltung des Un-
terrichts in einer Deutschforderklasse stellen Padagog*innen vor zusétzliche Her-
ausforderungen. Mehrsprachigkeit wird im Kontext der Bildungssprache Deutsch
zwar vom BMBWF erwahnt, die konkrete Verankerung der Verwendung von Mi-
grationssprachen und die Férderung des gesamten sprachlichen Repertoires von
Schiiler*innen bleiben jedoch unberticksichtigt und stehen somit ebenfalls im Wider-
spruch zu Forschungsergebnissen, die eindriicklich den Mehrwert der Verwendung
des gesamten sprachlichen Repertoires im schulischen Unterricht als Ressource fiir
Bildungsprozesse festhalten. Die Férderung von Mehrsprachigkeit dient demzufolge
einer positiven Entwicklung hinsichtlich der Auseinandersetzung mit der Bil-
dungssprache (Herzog-Punzenberger und Schnell 2014), dem fachlichen Lernen
(Garcia und Sylvan 2011), sozialen und emotionalen Faktoren, wie Motivation,
Selbstwirksamkeit und Gruppendynamik (Schwarzl 2020), sowie dem Sprachen-
prestige (Garcia und Kleyn 2016). Zudem erweist sich die Bewahrung und Wei-
terentwicklung der Erstsprache als Ressource im Kontext des Erwerbs einer
Zweitsprache (August und Shanahan 2006) im Sinne eines positiven Transfers,

10 https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXVI/SNME/SNME_00690/imfname_689333.pdf (Abruf
am 26. Juli 2021).

11 https://www.sprachenrechte.at/tag/schule (Abruf am 26. Juli 2021).

12 https://www.arbeiterkammer.at/service/broschueren/Bildung/14_Sprachthesen_-_Erlaeute
rungsbroschuere.pdf (Abruf am 26. Juli 2021).
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jedoch nicht als Voraussetzung, um eine Zweitsprache auf hohem Niveau zu erwer-
ben (Cummins 1981). Auflerdem werden gesamtsprachliche Kompetenzen mehr-
sprachiger Schiiler*innen im Modell der Deutschforderklassen von Seiten der
Bildungspolitik vollig ignoriert (Wildemann 2019: 44). Interaktionen in einer — in
diesem Fall — deutschsprechenden Peergruppe, die in Deutschforderklassen verrin-
gert werden, gelten neben einem variations- und kontrastreichen Input als zentral
im Spracherwerbsprozess (Tracy 2007). Neuere Studien verweisen in diesem Kon-
text auch auf die Rolle von Freundschaftsbeziehungen (Bushati et al. 2019).
Sprachliches und fachliches Lernen sind zudem miteinander verwoben und fin-
den nicht getrennt voneinander statt, eine Trennung von fachlichem und sprach-
lichem Lernen ist somit keineswegs forderlich (Leisen 2010). Zusétzlich ist mit
den durch semesterweise mogliche Umstufungen in die Regelklassen ein extrem
hoher organisatorischer und logistischer Aufwand mit der Klassenzusammenset-
zung und der Stundenplanerstellung verbunden (Schweiger und Miiller 2021).
Von Seiten der Schulleitungen und der Lehrer*innenschaft werden vor allem die
fehlende Schulautonomie in Bezug auf die Umsetzung der Deutschférderklassen,
die organisatorischen und administrativen Herausforderungen in der Planung
und Umsetzung der Mafinahmen an den einzelnen Schulstandorten, die ausge-
bliebenen Evaluationen bisher eingesetzter Mafsnahmen zur Sprachférderung und
der fehlende Einbezug einschlégiger Expert*innen aus Forschung und Schulpraxis
kritisiert (Schweiger und Mtller 2021: 44). Eine von Seiten des Ministeriums veran-
lasste sogenannte Vorevaluierung der Deutschférderklassen im Zuge eines Work-
shops (Spiel et al. 2021) gibt es zwar, in diese wurden aber weder Schiiler*innen
noch eine reprasentative Anzahl an Lehrer*innen miteinbezogen, weshalb es keine
evidenzbasierten Ergebnisse oder zumindest Orientierungspunkte gibt.

5 Ein Einblick in die Perspektive von Lehrer*innen

Lehrer*innen, die in einer Deutschférderklasse unterrichten, berichten vorwiegend
iber Herausforderungen in diesem Kontext, vor allem in der Organisation, Adminis-
tration und Umsetzung. Sie problematisieren die knappe Raumsituation, den Klassen-
wechsel, die spontane Umfunktionierung von anderen Rdumen zu Klassenzimmern,
die raumlich gar nicht auf den Unterricht ausgerichtet sind. Sie beschreiben Gefiihle
der Zerrissenheit und der Orientierungslosigkeit ihrer Schiiler*innen. Zudem erzah-
len sie, dass die Deutschforderklasse von den Schiiler*innen als ,Strafe“ empfunden
wird, wenn sie immer wieder ihre Regelklasse verlassen miissen. Sie fithlen, dass
ihre Schiiler*innen mit der Situation ungliicklich sind (Schweiger und Miiller 2021:
47-49). In Zusammenhang mit den segregativen Mafinahmen, die mit der Zuteilung
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in eine Deutschforderklasse verbunden sind, berichten Schulleiter*innen auch

iiber Angste und eine groRe Verunsicherung der Eltern (Rollett und Lener 2019:

87). Obwohl Lehrer*innen in einer Befragung von Schweiger und Miiller (2021)

angeben, bewusst darauf zu achten, die Schiiler*innen der Deutschférderklasse

nicht als ,andere“ im Sinne von Othering zu markieren, gelinge ihnen dies aus
eigener Sicht nicht immer und Schiiler*innen fiihlen sich aus ihrer Perspektive
oft ausgeschlossen. Der stdndige Raumwechsel und die Organisation getrennter
raumlicher Strukturen fiir Regel- und Deutschforderklasse(n) haben tiberdies
auch negativen Einfluss auf die organisatorischen Abldufe in den Regelklassen.

Von den Schiiler*innen der Regelklassen werde iiberdies die Zeit, in der die

Schiiler*innen der Deutschférderklasse gesondert unterrichtet werden, teilweise

als Freizeitphase empfunden, weil der Unterricht nicht im gesamten Klassenver-

band stattfindet. Intensive Arbeitsphasen werden dadurch massiv beeintrachtigt.

Die hohe Anzahl an Schiiler*innen pro Deutschférderklasse mache einen indivi-

dualisierten Unterricht auch fast unmdglich. Obendrein verringere sich dadurch

auch der Anteil an Sprechzeit pro Schiiler*in in der Deutschforderklasse, da der

Anteil an Frontalunterricht durch die hohe Anzahl an Schiiler*innen und nur

eine unterrichtende Lehrperson notgedrungen erhéht wird (Schweiger und Mil-

ler 2021: 47-49). Insgesamt halten die Autor*innen die generelle Unzufriedenheit

von Lehrer*innen sowie eine Ubereinstimmung ihrer Einschédtzungen mit ein-
schldgigen Forschungsergebnissen fest, die auf die Wirksamkeit integrativer und
additiver MafSnahmen zur Deutschférderung setzen, mit einer Schwerpunktsetzung
auf ersteren. Auffallend ist, dass Lehrer*innen jedoch selbst Wege finden, um die

Schiiler*innen aus ihrer Sicht bestmdglich zu fordern — trotz der herausfordernden

Voraussetzungen. Dies gestaltet sich in erster Linie in der Zusammenarbeit der Lehr-

kréfte und der Schulleitung untereinander und in der zusétzlichen fachlichen Unter-

stiitzung der Schiiler*innen, indem z. B. die*der Deutschférderklassenlehrer*in in

Zusammenarbeit mit den Eltern zusétzlich Mathematik mit den Schiiler*innen der

Deutschforderklasse aufserhalb des Unterrichts lernt, um drohenden Laufbahnver-

lusten rechtzeitig entgegen zu wirken (Schweiger und Miiller 2021: 48, 51). Gesamt-

heitlich gesehen hétten sich die Rahmenbedingungen des Deutschspracherwerbs fiir
die Schiiler*innen durch die Manahmen, anstatt verbessert, massiv verschlechtert.

Rollett und Lener (2019) erldutern unter anderem die gegenwartige Umsetzungspra-

xis der Deutschférderklassen an unterschiedlichen Schulen in Wien und identifizie-

ren diesheziiglich vier unterschiedliche Umsetzungsarten:

1) Der Verzicht der (teilweisen) Meldung auerordentlicher Schiiler*innen, wo-
durch die Eroffnung einer Deutschférderklasse am jeweiligen Standort nicht
durchgefithrt wird (ein Standort muss iiber mindestens acht aufSerordentli-
che Schiiler*innen verfiigen). Damit geht jedoch das Problem einher, dass
dem Standort weniger Férderressourcen zur Verfiigung gestellt werden.
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2) Die Umsetzung der MafSnahmen streng nach dem Gesetz.

3) Die Umwandlung von Vorschulklassen in Deutschférderklassen — durch das
gemeinsame Unterrichten von Vorschiiler*innen, die das generelle Kriterium
der Schulreife nicht erfiillen, mit Schiiler*innen, die ausschliefilich in der
deutschen Sprache ,unzureichende“ Kenntnisse aufweisen, kann eine ge-
zielte Forderung beider Gruppen womdglich noch schlechter gewdahrleistet
werden.

4) An Standorten, an denen die Schiiler*innen mit ,unzureichenden“ Deutsch-
kenntnissen auf Grund des Raummangels nicht dauerhaft in einer eigenen
Klasse unterrichtet werden konnen, miissen diese im Abteilungsunterricht
beschult werden (Rollett und Lener 2019: 85, 86).

Die von Lehrer*innen und Schulleiter*innen angefithrten Herausforderungen und
die in diesem Beitrag von Vertreter*innen aus Schulpraxis und Forschung gut be-
griindeten Argumente gegen die ausschlieflich segregative Deutschfdrderung in
Form der verordneten Mafinahmen benennen ausschliefSlich negative Aspekte der
Deutschférderklassen, die bislang jedoch zu keinem Umdenken politischer Maf3-
nahmen gefiihrt haben.

6 Schule in Zeiten der Corona-Pandemie - alles
anders - bis auf MIKA-D

Die Mafinahmen zu den Deutschférderklassen blieben trotz der SchulschliefSun-
gen im Rahmen der COVID-19 Pandemie seit dem Schuljahr 2020/21 aufrecht. Au-
Rerordentliche Schiilerinnen in Deutschférderklassen wurden zu Schulschluss
mit dem Testverfahren MIKA-D getestet, obwohl der Prasenzunterricht fir
Schiiler*innen der Volksschule und der Sekundarstufe I erst am 18.5.2020 und fir
die Schiiler*innen der Sekundarstufe II erst am 03.06.2020 wieder aufgenommen
wurde. Zuvor fand zwar Online-Unterricht statt, der Osterreichische Verband fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache verweist jedoch u. a. in einer Stellungnahme
darauf, dass ,Home-Schooling® fiir vulnerable Gruppen mit besonderen Hiirden
verbunden ist, bezogen auf die Wohnsituation, die technische Ausstattung und die
starke Einschrankung sozialer Kontakte durch die Pandemie. Durch letztere blie-
ben vor allem fiir den Deutscherwerb notwendige Interaktionsméglichkeiten aus
bzw. wurden massiv eingeschrankt. Wahrend in reguldren Klassen nach Wieder-
aufnahme des Prasenzunterrichts im Mai bzw. Juni 2020 keine Schularbeiten mehr
stattfinden durften und Schiiler*innen auch mit einem ,Nicht Geniigend“ der Auf-
stieg in die néchste Schulklasse nicht verwehrt wurde, wurden die Testungen tiber
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MIKA-D dennoch durchgefiihrt. Diese jingeren Entwicklungen stellen somit eine
ungleiche Behandlung von Schiiler*innen mit ,unzureichenden Deutschkenntnis-
sen gegeniiber Schiiler*innen in reguléren Klassen dar."

7 Conclusio

Die in diesem Kapitel auf mehreren Ebenen erlduterten bildungspolitischen Ver-
dnderungen, die mit der bundesweiten Einflihrung der Deutschférderklassen ein-
hergehen, zeigen weitreichende Folgen fiir Schiiler*innen, Lehrer*innen, Eltern,
Schulleitungen und fiir alle an schulischen Bildungsprozessen beteiligten Akteu-
r*innen auf, die auch gesamtgesellschaftlich intensiv diskutiert werden. Die Wei-
chenstellungen fiir die Einflihrung der Deutschférderklassen wurden bereits in
den Regierungen des letzten Jahrzehnts gelegt, wobei zunehmend segregativere
Beschulungsformen von Schiiler*innen mit sogenannten ,,unzureichenden“ Deutsch-
kenntnissen zu beobachten sind. Diese stehen im Widerspruch zu einschldgigen Be-
funden der Forschungslandschaft, die eindeutig die WirksamkKkeit integrativer
Mafinahmen in Kombination mit additiven MafSinahmen der (Deutsch)- bzw.
Sprachférderung betonen. Die Verwendung eines Testinstrumentes zur punktuel-
len Leistungsfeststellung — durchgefiihrt von Pddagog*innen, die daflir meist gar
nicht ausreichend ausgebildet sind — wird derzeit durch den Einsatz von MIKA-D
als Grundlage fiir den Besuch einer Regelklasse herangezogen. MIKA-D letztlich als
einziges Entscheidungskriterium fiir die Schulreife heranzuziehen, schafft einer-
seits ungerechte Bedingungen fiir Schiiler*innen mit Deutschkenntnissen, die als
sunzureichend“ eingestuft werden, und fithrt andererseits zu nachteiligen Rahmen-
bedingungen fir die sprachliche, soziale und psychisch-emotionale Entwicklung
dieser Schiiler*innen. Die bildungspolitischen Verdnderungen der letzten Jahr-
zehnte zeigen, dass Deutsch zunehmend zu einem Instrumentalisierungskriterium
in der Schule sowie am Arbeitsmarkt wurde, die herausfordernden Rahmenbedin-
gungen dennoch Spielrdume fiir pddagogische Initiativen zulassen.

13 https://www.oedaf.at/dl/usqOJKJmLlJqx4KJK/CORONA_Testung_postCORONA_final.pdf (Abruf
am 02. September 2021)
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Alphabetisierung und Basisbildung
von 2012 bis 2022

Ein Schritt vor, zwei zurtick. Abriss einer Zasur

1 Vorbemerkungen

Die letzte ,Bestandsaufnahme* iiber Basisbildung in Osterreich trug den Untertitel
»vom Frosch zum Prinzen“ (Doberer-Bey et al. 2013), der aktuelle Artikel den Unter-
titel ,Ein Schritt vor, zwei zurtick“. Dies impliziert eine Perspektive, die einen be-
wussten Standpunkt einnimmt, der sich zu Nicht-Neutralitdt bekennt. Bildung — und
demnach auch Basishildung — ist immer politisch und dient bestimmten Interessen.
Grob zusammengefasst hielten wir vor zehn Jahren bildungspolitische Entscheidun-
gen, die sich in den entsprechenden Dokumenten fiir die Angebotsplanung ablesen
lief3en, fir wiinschenswert und sinnvoll. Viele Erwartungen wurden Anfang der
letzten Dekade erfiillt. Zwischen 2002 und 2012 erfuhren Alphabetisierung und Ba-
sishildung in Osterreich eine zuvor nicht vorhandene Aufmerksamkeit. In unserem
Beitrag von vor zehn Jahren hoben wir positiv hervor, dass eine Abkehr von der
Bezeichnung des funktionalen Analphabetismus erfolgte und der Bereich insgesamt
enttabuisiert wurde. Dass dafiir nicht nur Kursangebote notwendig waren, sondern
auch Sensibilisierungs- und Offentlichkeitsarbeit, ist auch heute noch so. In der nun
vergangenen Dekade wurden fiir die Alphabetisierung/Basisbildung in Osterreich
weitere Errungenschaften erzielt und Fortschritte gemacht — diese sind aber aus un-
serer Sicht und aus einer sprachenpolitischen Perspektive von Einschnitten und
Riuickschritten begleitet.

In diesem Beitrag versuchen wir, die Entwicklungen der vergangenen Jahre
nachzuzeichnen, die sich vor allem seit 2018 noch einmal verandert darstellen. Aus-
gehend von verschiedenen Begrifflichkeiten und Kontexten im zweiten Kapitel
sowie der Bedeutung internationaler Studien, widmen wir uns im dritten Kapitel
den Strukturen und den inhaltlichen Entwicklungen bzw. Errungenschaften der
Basisbhildung. Im vierten Kapitel beschreiben wir Kurs- bzw. Lernangebote in der
osterreichischen Erwachsenenbildung und deren Einordnung. Im fiinften Kapitel
unseres Beitrags gehen wir auf die immer noch notwendige Sensibilisierungs- und
Offentlichkeitsarbeit ein und schlieRen mit weiterhin nicht eingeldsten Forderun-
gen fiir die Praxis und Forschung im Bereich Alphabetisierung/Basishildung.
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2 Rahmung - Konzepte und Zahlen
2.1 Konzepte und Begriffe

Bereits im Beitrag von 2012 wurde darauf hingewiesen, dass in Osterreich der Be-
griff Analphabetismus vermieden wird, weil das damit verbundene, defizitorien-
tierte Konzept von Alphabetisierung in der Auseinandersetzung hierzulande von
Forscher*innen und Praktiker*innen nicht vertreten wird (Doberer-Bey et al. 2013).
Interessant ist, dass im deutschsprachigen Diskurs die Auseinandersetzung um Be-
griffe und Bezeichnungen in den vergangenen 10 Jahren durchaus strittig noch ein-
mal gefiihrt wurde. So wurde der Begriff des funktionalen Analphabetismus in
Deutschland mit und nach Publikation der LEO-Level-One-Studie (Grotliischen und
Rieckmann 2012) gleichermafien kritisiert wie auch heftig verteidigt Wahrend ei-
nerseits die Kritik der mit dem Begriff verbundenen Defizitorientierung wie auch
die Sorge nach einer neuen Skandalisierung des Phdnomens gedufiert wurden (Bitt-
lingmeyer 2010 oder Fritz 2018), wurde andererseits der Begriff mit dem Argument
der strategischen Essentialisierung verteidigt (Grotliischen 2017). Erst mit Veroffent-
lichung der LEO Studie 2018 (Grotliischen und Buddeberg 2020) erfolgte auch in
Deutschland eine Abkehr vom Begriff des funktionalen Analphabetismus hin zu
»Leben mit geringer Literalitat*.

Aus sprachenpolitischer Perspektive ist eine solche Diskussion interessant,
spiegelt sie doch Zugdnge und Konzepte zu und von Alphabetisierung bzw. Basis-
bildung, die sich stets in Verdnderung befinden und gleichzeitig durch solche Pu-
blikationen mit-geformt werden. Dass Sprache und Begrifflichkeiten eines Feldes
immer wieder neu verhandelt werden miissen, ist nicht neu; dennoch tiberrascht
es, dass gerade in den vergangenen Jahren im Bereich der Alphabetisierung und
Basishildung Begriffe — und dahinterstehende Konzepte — wieder aktuell werden,
die wir in unserem Beitrag 2012 fiir iiberwunden hielten.

Fiir Osterreich wurden in unserem letzten Beitrag als wichtigste Bezugspunkte
der Ansatz der critical literacy nach Freire (Freire 1973) und die new literacy studies
(Street 1999; Barton und Hamilton 2000) genannt, mit denen stets ein politischer
bzw. emanzipatorischer Anspruch verbunden ist: Der Sinn und Zweck des Lesen-
(und Schreiben-)Lernens schlechthin ist ein transformativer Akt (Kastner 2021).
(Basis)Bildungsarbeit muss zum Ziel haben, Menschen in ihrer/einer Veranderung
zu begleiten: ihnen die Mdglichkeit geben, die eigene Rolle und Handlungsspiel-
rdume (oder Diskriminierungen) in Gesellschaft und Politik zu erkennen und zu ver-
dndern. Bildung ist demnach kein Herrschaftsinstrument, sondern ein Mittel der
Reflexion, Bewusstwerdung — und Befreiung (Mayo 1999). Die Vorstellung von Lite-
ralitat als sozialer Praxis bzw. soziale Praxen (social practices) berucksichtigt unter-
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schiedliche Zugénge, Verwendungszusammenhédnge und auch Machtstrukturen und
steht einer Vorstellung von skills entgegen (Papen 2005).

Ergénzend zu critical literacy und den new literacy studies stellte die Migrati-
onspadagogik in den vergangenen Jahren (Mecheril et al. 2010; Mecheril 2016) mit
ihren Bezligen zur postkolonialen Theorie einen weiteren Bezugspunkt fir das
Verstdndnis von Basishildungsarbeit in Osterreich dar (BMB 2017a und 2017b; Mu-
ckenhuber et al. 2019; MIKA 2019).

Inwieweit die oben angefiihrten theoretischen Bezugspunkte weiterhin fiir die
oOsterreichische Basishildungspraxis relevant sind, miisste erforscht werden und
darf angesichts der aktuellen Praxis und Publikationen in Frage gestellt werden. So
wird zum Beispiel im Rahmencurriculum fiir Alphabetisierungskurse des Osterrei-
chischen Integrationsfonds (Feldmeier Garcia 2021) das Verstandnis des Gegen-
stands so gut wie gar nicht erldutert, und im Curriculum Basishildung in der
Initiative Erwachsenenbildung (BMBWF 2019) werden keine der genannten Be-
zugspunkte zitiert. Beiden Publikationen ist gemeinsam, dass sie Alphabetisierung
als einen Gegenstand mit zu erreichenden Niveaustufen und Detailbeschreibun-
gen unterschiedlicher Fertigkeitskomplexe darstellen — also eher eine normative
Beschreibung der von den Lernenden erwarteten skills denn soziale Praxis im
oben erwdhnten Sinn.

Die (wiederholte) Erwdhnung gar nicht so junger Konzepte in diesem Beitrag
soll — einmal mehr — den Zusammenhang derselben mit den verwendeten Begriffen
wie auch mit verschiedenen Positionierungen im Feld zeigen. Die Diskussion tiber
Begriffe steht in Relation zu Fragen von Norm bzw. Normierung, Machtverhaltnis-
sen, Zuschreibungen und durchaus auch damit zusammenhéngend von Niveaustu-
fen, Standardisierungsversuchen und einer nicht nur im Bereich der Basishildung
gefiihrten Diskussion um Kompetenzen und Lernergebnisorientierung.

2.2 Zahlen: PIAAC und der internationale Vergleich

In unserem letzten Beitrag 2012 fithrten wir an, dass die ,Frage nach der Gréfienord-
nung des Problems ,mangelnde Basishildung Erwachsener‘ unbeantwortet bleibt“
(Doberer-Bey et al. 2013: 215) und dass Studienergebnisse dazu nicht vorliegen. An
Studien der neunziger Jahre wie z. B. die TALS-Studien (International Adult Literacy
Surveys) hatte Osterreich nicht teilgenommen. Die ,,Empfehlungen des Européischen
Parlaments und des Rates 2006 zu Schlisselkompetenzen fiir Lebensbegleitendes Ler-
nen“ fanden allerdings ihren Niederschlag im osterreichischen Regierungsprogramm
2008 und stieflen damit neue Entwicklungen an. In diesem Zusammenhang sind ein
allgemein wachsendes Bewusstsein fiir die Herausforderungen und die Bedeutung
von Basishildung, die Initiative Erwachsenenbildung (I:EB) (siehe Abschnitt 4.1) und
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nicht zuletzt die erstmalige Beteiligung an einer internationalen Vergleichsstu-
die, PIAAC, Programme for the International Assessment of Adult Competencies
2011-2012, zu sehen. Thre Ergebnisse wurden 2013 publiziert (Statistik Austria
2013 und 2014). Die Aufmerksamkeit, die sich positiv in Fordergeldern fiir den
Bereich Alphabetisierung und Basishildung auswirkte, trug als negative Begleit-
erscheinung in sich, Menschen mit Basishildungsbedarf (potentiell) zu stigmati-
sieren bzw. zu essentialisieren.

Im Rahmen der PIAAC-Studie wurden die sogenannten Schliisselkompetenzen
Erwachsener im arbeitsfahigen Alter zwischen 16 und 65 Jahren erhoben, d. h. jene
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir Beruf und Alltag als notwendig erachtet wur-
den. Erhoben wurde, inwieweit diese genutzt und eingesetzt werden, wie etwa das
Suchen von Informationen, das Erfassen und Nutzen der IT-Technologie und
Kommunikationswerkzeuge zum Lernen, zum Arbeiten und zum Kommunizieren.
Die Personen wurden einerseits getestet und andererseits in einem fragebogenba-
sierten Interview zu soziodemografischen Merkmalen, Bildungs- und Erwerbskar-
riere und konkreten Anforderungen am jeweiligen Arbeitsplatz befragt. Die
Aufgaben wurden direkt am Computer gelost.

Aktuell (2021/2022/2023) wird der zweite PIAAC-Zyklus in Osterreich durchge-
flihrt, pandemiebedingt etwas spéter als im geplanten Zehnjahresrhythmus. Erste
Ergebnisse dirften nicht vor 2024 vorliegen.

Die Ergebnisse erregten 2013 Aufmerksamkeit: die zwei niedrigsten Kompe-
tenzstufen wiesen bei Lesekompetenz' und Mathematik ca. 16% bis 17% der berufs-
titigen Bevolkerung auf. Knapp unter einer Million Menschen in Osterreich wurde
eine Lesekompetenz unter oder maximal auf der dort definierten Stufe 1, auf einer

1 Lesekompetenz wird in der PIAAC-Studie beschrieben als ,die Fahigkeit, geschriebene Texte
zu verstehen, zu verwenden und Schlussfolgerungen aus ihnen zu ziehen, um am Gesellschaftsle-
ben teilzunehmen, die eigenen Ziele zu erreichen und die eigenen Féhigkeiten und das eigene
Wissen weiterzuentwickeln. Lesekompetenz umfasst eine Reihe von Teilkompetenzen wie das
Erkennen von geschriebenen Wortern und Sétzen sowie das Verstehen, Interpretieren und Beur-
teilen von komplexen geschriebenen Texten.“ (Statistik Austria 2013: 21). Es werden Kompetenz-
stufen 1-5 definiert und eine weitere ,Kompetenzstufe unter 1. Relevant in Bezug auf oben
genannte Groflenordnungen ist auch, dass rund 1,8% der Befragten — hochgerechnet etwa
100.000 Menschen — als ,Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfahigkeit (MLSF)“ zusam-
mengefasst werden, weil sie entweder nicht in der Lage waren, eine der Sprachen, in denen der
Hintergrundfragebogen angeboten wurde, zu sprechen oder weder lesen noch schreiben konn-
ten oder weil sie aufgrund einer Lernbehinderung bzw. kognitiven Behinderung nicht teilnah-
mefdhig waren. Zu diesen Menschen gibt es keine weiteren Informationen und die Bezeichnung
der Gruppe als ,Personen mit mangelnder Lese- oder Sprachfahigkeit* ist aus sprachenpoliti-
scher Perspektive falsch, denn in ihr werden z. B. auch Personen erfasst, die Dari fliefSfend spre-
chen, lesen und schreiben.
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Skala von 5 Stufen, attestiert. Diese Menschen werden also mit hoher Wahrschein-
lichkeit die Aufgaben nicht selbst 1dsen kénnen und Unterstiitzung dafiir benétigen
(Bosch et al. 2014). Etwa 640.000 Menschen hatten niedrige Ergebnisse in allen drei
Testdoménen (Lesen, Mathematik und Problemldsung im Kontext von Technolo-
gien), das entsprach in etwa 11,4% der Bevélkerung. Damit lag Osterreich im inter-
nationalen Vergleich im Mittelfeld. Doch das umfassende Datenmaterial ermdglichte
aufSerst differenzierte Schlussfolgerungen, z. B. hinsichtlich der Alterskohorten, Bil-
dung und Berufsausiibung oder der sprachbezogenen Daten, deren Relevanz fiir et-
waige bildungspolitische und arbeitsmarktrelevante Schlussfolgerungen bedeutsam
ist. Die Studie zeichnete sich auch dadurch aus, dass fir Losungsfindungen,
oder das Risiko, am Arbeitsmarkt nicht Fufd fassen zu konnen, Wahrscheinlich-
keiten errechnet wurden; hierdurch ergaben sich eine gewisse Bandbreite bzw.
Annédherungswerte, die den Realitdten eher gerecht wurden (Titelbach 2014;
Bosch et al. 2014; Kastner et al. 2014).

Einige Details interessieren besonders im Zusammenhang mit Basisbildungsbhe-
darf. In den untersten Ergebnisgruppen (Kompetenzstufe unter 1, 1 und 2) hatten %
Deutsch als Erstsprache und ¥ Deutsch als Zweitsprache — Basisbhildungsbedarf be-
trifft also nicht vorwiegend Migrant*innen, wie gerne angenommen wird. Von den
Personen in den untersten Kompetenzstufen hatten ca. 40% maximal Pflichtschul-
abschluss, aber auch ca. 40% Lehre oder BMS-Abschluss. Betrachtet man den
Beruf, so war fiir geringqualifizierte Hilfsarbeitskrafte zwar das Risiko, zu dieser
Gruppe zu gehoren, relativ grofs — was vor allem damit zusammenhéngt, dass Bil-
dung ,vererbt“ wird — doch in konkreten Zahlen war es relativ gering (120.000 von
870.000). Personen mit geringen Kompetenzen fanden sich in allen Gruppen, bis
hin zum tertidren Bereich (2%). Die Unterschiede innerhalb der einzelnen Bildungs-
abschliisse waren enorm: So schnitt das oberste Viertel mit maximal Pflichtschulab-
schluss besser ab als das unterste Viertel der Hochschulabsolvent*innen. Dies wirft
auch Fragen der Gerechtigkeit bei der Positionierung am Arbeitsmarkt und bei der
Entlohnung auf. Ein einfacher Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Kompe-
tenzen am Arbeitsplatz und den gemessenen Kompetenzen in PIAAC wird hezwei-
felt. Ebenso korrelierten Arbeitslosigkeit und geringe Kompetenzen keineswegs.
Eine wesentliche Schlussfolgerung beleuchtete die ausschlaggebende Rolle von Ler-
nen am Arbeitsplatz fiir den Kompetenzerwerb und -erhalt, vor allem fiir Men-
schen, die aus Zeit- oder Geldgriinden, aber auch aufgrund negativer Erfahrungen
mit dem Bildungssystem institutionelle Weiterbildungen weniger aufsuchen (Bésch
et al. 2014). Die Diskussion darf sich also nicht auf das Bildungssystem allein be-
schrinken; auch Sozial- und Arbeitsmarktpolitik sind aufgefordert, zu handeln.

Zu erwéhnen ist im Zusammenhang mit Arbeit bzw. Berufstatigkeit auch
eine qualitative Studie des Soziologen Manfred Krenn (Krenn 2013), die relativ
zeitgleich mit der PIAAC-Erhebung durchgefithrt wurde. Krenn zeigt deutlich,
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dass beruflicher Erfolg nicht (allein) vom ,Alphabetisierungsgrad“ abhéngt, son-
dern von vielen unterschiedlichen Faktoren, und dass bei einer Betrachtung der
Verursachungsfaktoren fiir ,Analphabetismus“ bzw. Auswirkungen von geringer
Lese- und Schreibkompetenz auf die Menschen immer eine Reflexion der Herr-
schafts- und Machtverhdltnisse — auch im Zusammenhang mit Schriftsprache —
erfolgen muss. Diese ist auch fiir die Lernangebote relevant, indem darauf zu ach-
ten ist, dass Literalitat in Reflexion ebendieser dominanten Formen/Normen ver-
mittelt wird.

3 Strukturen, Strategien und Entwicklungen
3.1 Verkniipfungen und Strukturen

An den Strukturen in Osterreich war bemerkenswert, dass diverse Entwicklungen,
Angebote und Akteur*innen lange Zeit stark miteinander vernetzt waren und
somit ein besonderes Zusammenwirken mdglich war (Doberer-Bey und Rath 2003;
Doberer-Bey et al. 2013; Cennamo et al. 2020). Die aktuell in der Initiative Erwachse-
nenbildung I:EB geforderten Kurse (siehe Kapitel 4 dieses Beitrags) wurden durch
diese intensive Vorarbeit in den Projekten und Netzwerken ermaglicht, und die
Basis fiir dieses breit angelegte Férderprogramm wurde dort gelegt und geschaffen.
Jene Vorgaben und Qualitétsrichtlinien, die in der ersten Forderperiode 2012 verof-
fentlicht wurden, waren also flir die Erwachsenenbildungseinrichtungen und
deren Akteur*innen nicht Uberraschend, sondern zu weiten Teilen von ihnen
selbst hervorgebracht; sie fufsten demnach auf einem breiten Konsens. Um das rie-
sige Vorhaben Initiative Erwachsenenbildung tiberhaupt auf die Beine stellen
zu konnen, war es notwendig, sowohl durchfiihrende Institutionen als auch die
Vertreter*innen der Lander und die Sozialpartner (frither oft Férdergeber) ins
Boot zu holen und ein gemeinsames Verstdndnis daflir herzustellen, was die
Ziele und Anliegen der Forderprogramme sowie die Mindeststandards flir Lern-
angebote sein sollten. In die Prozesse der Meinungsfindung wurden, mit dem
positiven Effekt, dass sich die Beteiligten gehort fithlten und mit den Entschei-
dungen Uibereinstimmten, viel Zeit und Energie gesteckt.

Ein Element dessen, was im vergangenen Beitrag (Doberer-Bey et al. 2013) fir
uns ,den Frosch zum Prinzen“ machte, ist dieses Zusammenfithren und gemein-
same Denken unterschiedlicher Entwicklungslinien und die Aufmerksamkeit, die
diesem Denken und den Entwicklungen gewidmet wurde. Die Einfiihrung der Initi-
ative Erwachsenenbildung zu Beginn der vergangenen Dekade (2012-22) betrachte-
ten wir als Meilenstein: Erstens wurde mit ihr endlich ein Kursangebot ,fir alle“
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geschaffen — also eine Forderung, die unabhéngig von Erstsprachen, Aufenthaltsti-
tel, Arbeitsmarktzugang o. &. in Anspruch genommen werden konnte, und ein Ange-
bot, fiir das bundesweit die gleichen Qualitatsanspriiche galten. Zweitens wurden
die Lernangebote damit nach vielen Jahren etabliert und stabilisiert und aus einer
prekaren Projektforderung herausgenommen. Dies bedeutete, dass die bestehenden
Lernangebote langfristig gesichert waren und nicht in kurzen Abstdnden neue For-
derantréige geschrieben werden mussten. Dass sich in die Verkniipfungen besonders
ab 2018 wieder Bruchlinien und Z&suren fiigen, werden wir unten zeigen.

Die in der vorausgegangenen Dekade beginnenden Entwicklungen wurden
also ab 2012 mit 6ffentlicher Unterstiitzung weiter intensiviert und in konkrete Um-
setzungsphasen gefiihrt. International vergleichbare Studien sowie Zielvorgaben zu
Kompetenzen lebenslangen Lernens hatten dabei auch eine legitimierende Funk-
tion. Entsprechend dem Arbeitsauftrag aus dem Regierungsprogramm 2008 wur-
den auf der Bund-Lédnder-Ebene etliche Gremien eingesetzt: ab Herbst 2008 die
strategische Steuerungsgruppe — bestehend aus Vertreter*innen der Lander, des
Bundes und der Sozialpartner sowie Expert*innen aus dem Feld (auch IHS, Univer-
sitdt Innsbruck) — mit den Zielen der Konsensbildung, Forderrichtlinien fir die Um-
setzung festzusetzen sowie deren Aufsicht; spater die Akkreditierungsgruppe, die
uber Qualitdt der Angebote entschied und diese bundeseinheitlich sicherte (Dobe-
rer-Bey und Netzer 2012). Aber auch Monitoring und Evaluationsprozesse wurden
notwendig. Die gewichtige Intensitat dieses Apparats manifestierte sich in einer
Vervielfaltigung administrativer, evaluierender sowie (erst- und zweitinstanzlich)
kontrollierender Instrumente.

Eine wichtige Rolle kam der seitens des Ministeriums Anfang 2012 einberufe-
nen Fachgruppe Basisbildung (FAB) zu, sowohl hinsichtlich curricularer Entwick-
lungen als auch allgemeiner Prinzipien und Richtlinien fiir die Basishildungsarbeit,
die einen kritischen und emanzipatorischen Zugang zu Alphabetisierung und Basis-
bildung zum Ausdruck brachten. Eingebunden waren Expert*innen, die seit Jahren
in dem Bereich tdtig waren und uber Praxiserfahrung verfiigten und die Aushil-
dungen von Basishildner*innen, aber auch Berater*innen, konzipierten und um-
setzten. Aufgabe dieser Gruppe war, die inhaltlichen Parameter fiir den Bereich zu
diskutieren und weiterzuentwickeln, die in der Folge in die Programmplanungsdo-

2 Regierungsprogramm der XXIV GP, 2008: 200, u.a.: ,Lebensbegleitendes Lernen ist eine
Chance zur Entwicklung der Personlichkeit, der Gesellschaft und der Wirtschaft. Ausreichende
Angebote fiir den Erwerb von Basishildung, inshesondere auch fiir Menschen mit Migrationshin-
tergrund, sind dafiir eine wesentliche Voraussetzung“. ,Gemeinsam mit den Landern soll im
Wege von Kofinanzierungsmodellen das kostenfreie Nachholen von Bildungsabschliissen aller
formalen Ausbildungen der Sekundarstufe I und II (inklusive der Berufsreifepriifung) in einer
altersgerechten Form ermdglicht werden.“
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kumente der Steuerungsgruppe (PPD 2015-2017 und 2018) einflossen und die bhis
2018 richtungsweisend fiir die geforderte Basishildung waren.

Mit der Initiative Erwachsenenbildung wurden ehemals bestehende Struktu-
ren fiir die Kursférderung abgelést bzw. zusammengefithrt, was gewissermafien —
wie oben erwdhnt - eine Vereinheitlichung von Standards und Vorgaben fir die
Angebote bedeutete, womit auch eine Anndherung von ehemals nicht verbunde-
nen Bereichen einherging. Zuvor wurden Kurse fiir neu zugewanderte Personen
bzw. Menschen mit Deutsch als Zweitsprache hdufig im Bereich der ,Deutsch-
kurse“ geférdert, selbst wenn die Teilnehmer*innen darin Basisbildungsbedarf
hatten und gleichzeitig mit der deutschen Sprache das Lesen und Schreiben ler-
nen wollten. Die Idee von Alphabetisierung/Basishildung wurde mit der I:EB nun
umfassender formuliert, unabhéngig von der ,Sprachigkeit“ oder Herkunft ihrer
Teilnehmer*innen (was nicht bedeutete, dass die Angebote im Einzelnen nicht
auf die Bedurfnisse der Lernenden ausgerichtet sind — ganz im Gegenteil). Aus
sprachenpolitischer Perspektive stellte dies eine grofie Errungenschaft dar: eine
vorher vorhandene Differenzlinie wurde aufgeldst und — erstmals nach vielen
Jahren — die Férderung von erwachsenen Migrant*innen als Agenda (auch) des
Bildungsministeriums behandelt, und nicht als eine Frage der nationalen Sicher-
heit (wie dies ab 2003 durch die Verortung der sogenannten Integrationsvereinba-
rung im Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz der Fall war).

Ab 2017 wurde eine erste Trennlinie in diesen Verkniipfungen gezogen: mit
der Einfiihrung des Integrationsgesetzes wurde erstmals seit 2006 wieder Alpha-
betisierung im Kontext der verpflichtenden Kurs- bzw. Priifungsmafinahmen er-
wihnt und der Osterreichische Integrationsfonds (OIF) mit der Durchfiihrung
bzw. Akkreditierung von Angeboten betraut. Mit dem Regierungswechsel 2018
konnte auch in der vom Bildungsministerium begleiteten Initiative Erwachsenen-
bildung bzw. der Projektelandschaft ein Bruch in der Tradition/Vorgehensweise
der Zusammenarbeit nachvollzogen werden, den wir weiter unten beschreiben.

3.2 Qualitdtsentwicklung und Professionalisierung

Bereits in unserem Beitrag von 2012 (Doberer-Bey et al. 2013) wurden die oben er-
wéhnten Projekte (z. B. In.Bewegung, MIKA etc.) als wesentlicher Motor und Faktor
der inhaltlichen Entwicklung im Bereich der Basisbhildung genannt. Das Bildungsmi-
nisterium war sich dieser Ressource sehr bewusst und forderte — und forderte — die
Zusammenarbeit der Projekte, Synergien und Netzwerke: mit dem Effekt einer
durchwegs solidarischen, nicht auf Konkurrenz ausgerichteten sterreichischen Ba-
sishildungslandschaft. Die Entwicklung von Lernangeboten oder Materialien er-
folgte teilweise gemeinsam, die Initiativen und Ideen kamen zumeist aus der Praxis,



Alphabetisierung und Basisbildung von 2012 bis 2022 =— 157

sodass die Einfliihrung von Neuerungen meist nach einem Bottom-up-Prinzip verlief:
Bediirfnisse und Bedarfe wurden von Erwachsenenbildner*innen wahrgenommen,
und auf sie reagiert (indem z. B. Férdergelder aufgestellt wurden etc.)’. Die Vernet-
zung der Akteur*innen bedeutete ein Involviert- und Engagiert-Sein von vielen
(auch neu hinzukommenden) Einrichtungen. Die theoretische bzw. wissenschaftli-
che Verknupfung mit der Praxis war dadurch gesichert, dass vom Fordergeber/
Bildungsministerium eine Beteiligung von Forschungseinrichtungen an allen
Netzwerken erwiinscht war bzw. gefordert wurde. Auch erste Initiativen der
Qualitatsentwicklung bzw. -sicherung und Qualifikation von Mitarbeiter*innen
in der Basishildung gingen stark von den Einrichtungen selbst aus, die Basisbil-
dungsangebote anboten und konzipierten (ISOP o.]. bzw. inspire 2011; Asche-
mann 2011, 2014). Dies hing unserer Einschdtzung nach stark damit zusammen,
dass der Bereich lange Zeit in Form von einzelnen Projekten bzw. Projektnetz-
werken gefordert wurde und dass in diesen Projekten sowohl Entwicklungsar-
beit als auch die Durchfiihrung von Lernangeboten/Kursen, spédter auch die
Aus- und Weiterbildung von Basisbildner*innen finanziert wurden.

Zusétzlich forderte das Bildungsministerium in den Jahren ab ca. 2015 bis 2018
den Austausch und Debatten in einer Plattform Basisbildung — ca. halbjahrlich
stattfindende Treffen der Akteur*innen. Hier wurden Meinungen ausgetauscht,
uber die Basisbildung gesprochen, und dies weit tiber den Horizont der Projekte
hinaus. Als Plattform Basishildung wurden Vertreter*innen aller Institutionen/
Projektnetzwerke ins Ministerium zum Austausch eingeladen. Bemerkenswert war
in diesem Zeitraum der Austausch auf Augenhohe. So hatten die eingeladenen
Akteur*innen nicht nur den Eindruck, hier vom Fordergeber nach Ergebnissen
ihrer Arbeit befragt zu werden, sondern konnten auch Wiinsche und Anregungen
formulieren (z. B. fiir Tagungen und Weiterbildungen). Geférdert wurde damit also
nicht nur die Basishildung in Kursen und Lernangeboten, sondern auch ein (kriti-
scher) Diskurs dartiber, der Impulse fiir weitere Entwicklungen setzen konnte.

Zwischen 2015 und 2017 veranstaltete das Bildungsministerium mehrere Ta-
gungen, die in enger Zusammenarbeit mit der Fachgruppe Basisbildung und der
Plattform Basishildung geplant und durchgefithrt wurden. Derzeit gibt es keine

3 Gegenwirtig ist das anders, wie sich (wieder) am Beispiel der Kurse des Osterreichischen Inte-
grationsfonds am besten zeigen lasst. Grundlage fiir die Angebote sind nicht die Bediirfnisse der
Menschen, sondern zunichst ein Gesetz. Auf dessen Basis erstellt der OIF ein Konzept (mit einer
genauen Anzahl von Unterrichtseinheiten pro Kursstufe). Auf dieser Grundlage konnen sich Ein-
richtungen bewerben, innerhalb des vorgegebene Rahmens Kurse durchzufiihren. Die Lerninter-
essen, Bediirfnisse und Moglichkeiten der Lernenden werden ebenso wenig erfragt wie die
Erfahrungen der Institutionen.
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vom Bund initiierte Vernetzung von Institutionen. Landesweit sind die Anbieter-
organisationen zwar in allen Bundeslandern vernetzt, aber eine gemeinsame in-
haltliche Auseinandersetzung findet nicht statt.

Mit der bereits erwdhnten Verwerfung ab 2018 wurden im Bereich der Basis-
bildung Trennlinien gezogen (und neue Verbindungen geschaffen), die es in den
Jahren davor nicht gab. Als augenscheinliches Beispiel fiir diesen Bruch kann an-
gefithrt werden, dass ein bereits verdffentlichter Fordercall fiir Entwicklungspro-
jekte Mitte 2018 zurtickgezogen und durch eine andere Ausschreibung ersetzt
wurde. Bemerkenswert dabei: Nicht nur die Ziele und der Inhalt des Calls wurden
géanzlich verdndert, auch das Fordervolumen wurde insgesamt mehr als halbiert
(von 10.500.000 € auf 5.000.000 €). Von den vielen vorhandenen Netzwerken, von
denen die meisten wieder Projekte einreichten, blieben ab 2019 also nur Bruch-
stlicke tbrig.

Die umfangreichen Projektergebnisse aus den Jahren ca. 2007 bis 2018 sind
leider nicht systematisch erfasst. Zwar hatten die meisten Netzwerke Internetsei-
ten und sie stellten dort Publikationen, Materialien und andere Ergebnisse zur
Verfiigung, jedoch waren nach Auslaufen der Projektforderungen einige der Sei-
ten nicht mehr in Betrieb oder wurden nicht mehr gewartet. Die Ergebnisse der
Projekte ab der ESF-Periode 2011 bis 2013 sind zentral in einer Datenbank verfiig-
bar?, allerdings wird diese nicht ausgeweitet, sodass darin nur ein Teil der insge-
samt wertvollen Ergebnisse abrufbar ist.

Anzufiihren ist, dass seit Beginn ihres Bestehens die Netzwerkarbeit in den
Projekten sich auch Fragen der Qualitatsentwicklung widmete. Es geht zentral
um die Frage der Durchfithrung von Lern- und Beratungsangeboten und darum,
wie diese professionell und auf Augenhéhe mit oder in Zusammenarbeit mit den
Teilnehmer*innen gestaltet werden konnen. Grundlegende Dokumente zur Qua-
litatssicherung und Professionalisierung von Basisbildner*innen wurden bereits
Mitte der 2000er Jahre publiziert und erste Aushildungslehrgdnge durchgefiihrt,
damals getrennt nach den Adressat*innen mit Deutsch als Erstsprache (am bifeb)
und Deutsch als Zweitsprache (an der VHS Ottakring).

Eine wesentliche Rolle kam dem Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung
(bifeb) zu, das in Qualitatsentwicklung und Ausbildung von Basisbildner*innen
involviert war und innovative Akzente setzte. Der Zusammenfiihrung der Kurs-
angebote folgend, wurde (unter Einbeziehung unterschiedlicher Akteur*innen
am hifeb) ein Aushildungslehrgang konzipiert, der die ehemals getrennt gedach-
ten Ausbildungslinien ,Basisbildung fiir Migrant*innen“ und ,Basishildung fiir

4 https://erwachsenenbildung.at/themen/basishildung/esf-babi-datenbank.php.
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Nicht-Migrant*innen“ auflosen sollte. Auch hier bedeutet dies, dass die Differenz-
linie entlang von Sprache abgebaut wird und Personen, die sich fiir die Ausbil-
dung interessieren, sich nicht mehr schon im Vorfeld entscheiden miissen, ob sie
it oder ohne DazZ“ arbeiten wollen.

Auch im Kontext der Aus- und Weiterbildung kann mit dem Jahr 2018 eine Art
Bruch festgestellt werden: von 2013 bis 2018 wurden bundesweit Ausbildungslehr-
gange gefordert (die einem gemeinsamen Rahmencurriculum zu folgen hatten, das
auf den bereits erwdhnten Prinzipien der Basishildung beruhte). Mit Einfithrung
der Initiative Erwachsenenbildung wurde am bifeb auch ein Portfolioprozess initi-
iert, mit dem erfahrene Basishildner*innen die nun formal notwendig gewordenen
Qualifikationen anerkannt hekommen koénnen, ohne einen der vorgeschriebenen
Ausbildungslehrgénge besuchen zu miissen. Mit dem Verwerfen dieser Prinzipien
im Jahr 2018 wurde auch die Forderung fiir Ausbildungen (vorerst) beendet wie
auch die Lehrgdnge am bifeb. Die Weiterbildungsakadamie (wba) wurde mit der
Erstellung eines Qualifikationsprofils fiir Basishildner*innen beauftragt, das noch
nicht veroffentlicht ist und auf dessen Basis erst ab Herbst 2022 ein néchster Ausbil-
dungslehrgang am bifeb stattfinden wird. Dieser unterscheidet sich auf den ersten
Blick nur unwesentlich von dem, was bereits vor 2018 angeboten, aber nun eben
neu entwickelt wurde. In Zukunft wird es auch (wieder) ein Anerkennungsverfah-
ren geben, das dann in der wha und nicht mehr im bifeb angesiedelt sein wird. Seit
2021 bietet auch der Osterreichische Integrationsfonds Aus- bzw. Weiterbildung fiir
~Alphabetisierung in Deutsch als Zweitsprache“ an, womit sich die Bildung von
Trennlinien und Parallelstrukturen fortschreibt. Auf die vorhandene Expertise aus
Osterreich (aus den Netzwerken, den seit 2002 existierenden Ausbildungen, der Ini-
tiative Erwachsenenbildung) wird nicht zuriickgegriffen.

Nicht vernachléssigt werden soll in diesem Beitrag eine Initiative von Perso-
nen bzw. Expert*innen (aus Praxis und Forschung), die sich als Forum Basisbil-
dung seit Frihling 2020 zwei- bis dreimal jahrlich zum fachlichen Austausch und
zur Vernetzung treffen. Viele der Akteur*innen im Forum kennen einander aus
der frither vom Bund initiierten Vernetzung (Plattform Basisbildung, Tagungen)
und fithren den Austausch nun eigeninitiativ fort (siehe www.forum-basishil
dung.eu); Themen sind praktische Fragen der Forderung und Kursorganisation
ebenso wie z. B. die Diskussion von jiingsten Studienergebnissen.


http://www.forum-basisbildung.eu
http://www.forum-basisbildung.eu
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4 Lernangebote Basisbhildung - Umbriiche

4.1 Basisbildung im Rahmen der Initiative
Erwachsenenbildung

Die nun bereits mehrfach erwédhnte ,Lander-Bund-Initiative zur Férderung grund-
legender Bildungsabschliisse fiir Erwachsene inklusive Basishildung/Grundkompe-
tenzen“ des damaligen Ministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk),
kurz bezeichnet als Initiative Erwachsenenbildung (I:EB), stellt seit 2012 eine umfas-
sende Forderinitiative filr Basisbildungsangebote dar. Im Rahmen der Initiative Er-
wachsenenbildung konnten ab 2012 bundesweit Lernangebote der Basishildung
besucht werden. Adressat*innen der Kurse sind ohne Einschrinkungen alle in Os-
terreich lebenden Jugendlichen (ab dem vollendeten 15. Lebensjahr) sowie Erwach-
sene — ,ungeachtet ihrer Herkunft, ihrer Erstsprache und eventuell vorliegender
Schulabschliisse*®, die Teilnahme an den Lernangeboten ist kostenlos. Dies ist ein
wichtiger Aspekt fiir den freien Zugang zum Bildungsangebot. Wie weiter oben be-
reits erwahnt, sind diese Zugangsvoraussetzungen fiir alle ein wichtiger und bemer-
kenswerter Aspekt dieses Angebots —, weil nicht an Bedingungen der Teilnahme
oder bestimmter Abschlisse gekniipft. Die Gruppengrofien sind auf zehn Lernende
beschrankt, um bestmoglich individuelle Lernziele begleiten zu konnen.

Erstmals wurde in der Initiative Erwachsenenbildung auch festgelegt, dass
osterreichweit das Nachholen des Pflichtschulabschlusses kostenlos ermdglicht
werden soll; der Pflichtschulabschluss stellt den zweiten grofien Programmbe-
reich der Forderinitiative dar.

Geplant und (teilweise) umgesetzt wurden ab 2012 dreijahrige Férderperi-
oden, die den anbietenden Bildungsinstitutionen wesentlich mehr Planbarkeit
der Lernangebote ermoglichen (sollten). Nach der ersten Forderperiode 2012 bis
2014 wurde die zweite Forderperiode 2015 bis 2017 erstmals auch mit Mitteln des
Europdischen Sozialfonds umgesetzt, was einen rasanten Zuwachs an administra-
tivem Aufwand fiir die Anbieter mit sich brachte. Das Férdervolumen fiir die Ini-
tiative Erwachsenenbildung ist beachtlich: fiir die nun dritte Forderperiode 2018
bis 2021 standen etwa 62.000.000 € zur Verfiigung.

Inhaltlich bezeichnend fiir die ersten beiden Férderperioden sind Konzepte, die
an Traditionslinien von critical literacies anschliefSen. Besonders die der zweiten und
(anfanglich der) dritten Programmperiode zugrunde liegenden ,Rahmenrichtlinien
und Prinzipien fiir die Basishildung“ (BMB 2017a) sind von herausragender Bedeu-

5 https://www.initiative-erwachsenenbildung.at/foerderbare-programmbereiche/basishildung/
(Abruf am 27. Februar 2024).
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tung, weil hier auf (gingige) Stufen- bzw. Niveaubeschreibungen bewusst verzichtet
wird, stattdessen werden Prinzipien und Perspektiven (Pddagogische Verhéltnisse,
Kontexte, Politische Verhdltnisse und Lernprozesse) beschrieben, die die Lernange-
bote leiten. Die Rahmenrichtlinien fiir die Angebotsplanung ermdglichen so viel Of-
fenheit, dass die Interessen der Lernenden und damit zusammenhangende Sprach-
bzw. Schrifthandlungsziele im Zentrum stehen.

2018 erfolgte — im gleichen Sommer wie der im dritten Kapitel genannte
Riickzug des schon verdffentlichten Fordercalls — ein Paradigmenwechsel auch
innerhalb der Initiative Erwachsenenbildung. Die bereits vorbereiteten Forder-
vertrage flr die gesamte Programmplanungsperiode wurden nur fir ein Jahr
ausgestellt, gleichzeitig mit der Ankundigung, dass die Initiative neu aufgestellt
werden wiirde.

Der angekiindigten Neuausrichtung folgte im April 2019 im BMBWF die Prasen-
tation eines neuen, fiir alle Angebotsplanungen verbindlichen Curriculums, erstellt
von einer Unternehmensberatungsagentur®. Dies markiert einen weiteren radikalen
Bruch mit mehreren Traditionen und zieht einen Riss durch die Basishildungsland-
schaft. So wurde die Zusammenarbeit mit Akteur*innen aus dem Feld (Expert*innen
und Forscher*innen) verworfen und der Fachgruppe Basishildung ihre Mitgestal-
tung(-smoglichkeit) aufgekiindigt. Diese war bis dahin in relevante Entwicklungen
der Basishildung in Osterreich (beispielsweise die Entwicklung von Rahmenrichtli-
nien als auch Professionalisierungskonzepten) eingebunden und wegweisend. Zum
neuen Curriculum Basishildung gab es nach der Pilotphase zwar eine breit angelegte
Riickmeldephase, doch es waren die Institutionen/Akteur*innen ausschliefSlich zu
einer (unidirektionalen) Riickmeldung eingeladen, nicht etwa zu einer gemeinschaft-
lichen Diskussion.

Das bis zur Verdffentlichung dieses Artikels giiltige Dokument ,Lernergebnis-
orientierte Beschreibung der Basishildung auf Programm- und Teilnehmenden-
ebene“ ist dabei programmatisch zu verstehen. Nicht mehr die Lernenden und
ihre Lernbediirfnisse/Lernziele werden ins Zentrum geruckt, sondern zu errei-
chende Lernergebnisse (Ganglbauer und Hrubesch 2019).

Der Bruch, der hier vollzogen wurde, gleicht einer Verwerfung emanzipatori-
scher Vorstellungen bei behaupteter Kontinuitét seitens der offiziell Verantwortli-
chen. Ein Paradigmenwechsel lasst sich nicht nur in den Dokumenten ablesen,
sondern auch an den Ausladungen von Expert*innen aus dem Feld und der Bildung
neuer Allianzen erkennen. Die behauptete Weiter-Entwicklung und Kontinuitat ver-
einnahmte nicht nur die nicht weiter eingeladenen Expert*innen, sondern auch

6 https://www.prospectgmbh.at Eine wesentliche Expertise der Unternehmensberatung liegt in
den Bereichen Arbeit und Ausbhildung (Abruf am 27. Februar 2024).
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emanzipatorische Begrifflichkeiten, die neu beschrieben wurden, allerdings in einem
wenig emanzipatorischen Sinn, ndmlich eben ausgerichtet an zu erreichenden Lern-
ergebnissen. Paradoxerweise muss dann auch Lerner*innenorientierung — hier nur
exemplarisch als einer der Grundsatze im Curriculum genannt — umgeschrieben
und in die Ausrichtung an Lernergebnissen eingepasst und untergeordnet werden.

Damit schliefst dieses aktuelle Curriculum direkt an eine Vorstellung einer an
Skills orientierten Basisbildung an, die Durchlissigkeit zu und Ubergénge in for-
male Aus- und Weiterbildungen bevorzugt und die sich auch mit der Verwendung
von Mitteln aus dem Européischen Sozialfonds gut zusammenfiigt. Das Erreichen
von Lernergebnissen, angekreuzt in langen Listen von Beobachtungs- und Beurtei-
lungsbdgen und abgebildet in Zertifikaten, scheint das eigentliche Ziel der Ange-
bote. Inhaltlich passend dazu sind die Auslassung von Haltungen - insbesondere
politisch unmissverstandlichen, wie sie vormals in den Prinzipien genannt waren.
»Basishildung neu“ folgt dem Glauben an Mess- und Verwertbarkeit von Bildung,
der sich auch in anderen Bereichen der Erwachsenenbildung manifestiert.Ver-
drangt wird eine Vorstellung von critical literacies, die sich einem Ansatz von Em-
powerment verpflichtet, der die Starkung der Einzelnen und ihrer Bedirfnisse
fokussiert.

Hinsichtlich der Akkreditierung von Kursangeboten ist ebenso kritisch anzu-
merken, dass Qualitatssicherung als oberste Maxime mitunter Standardisierungen
hervorbringt, die Qualitidt nur in einem sehr bestimmten (ndmlich quantifizieren-
den Sinn) messen konnen. Wenn der Aufwand fiir Administration/Verwaltung/Ab-
rechnung der Angebote libergenug steigt — und diese vielfaltigen Dokumentationen
zur Uberpriifung der Qualitit herangezogen werden, nimmt diese Verwaltungsar-
beit nicht nur (zu) viel Zeit ein, sondern verlagert auch die Bewertung der Basishil-
dungsarbeit. Die Zusage von Fordermitteln héngt vor allem an der Qualitat der
Administration (der Angebotsplanung, Dokumentation der Angebote usw.) und Ab-
rechnung und bewertet die Qualitit der Angebote in Auflagen formalisierter/tiber-
prifbarer Dokumentation/en, also formaler und nicht inhaltlicher Kriterien.

Es scheint, als gehe mit der Vorstellung von Standardisierung auch eine Vor-
stellung einher, dass sich Programme von selbst planen und durchfiihren bzw.
dass uiber deren Qualitdt anhand von Checklisten entschieden werden konne.

Diese Standardisierung hat auch Auswirkungen auf die Ausbildungsvoraussetzun-
gen der Basisbildner*innen erreicht, die als Professionalisierung der Beruflichkeit zu
verstehen sind. Portfolioprozesse oder fachspezifische Aushildungslehrgénge sind die
Bedingung, um im Bereich Basisbildung arbeiten zu konnen.

Aktuell ist die (versprochene) Planbarkeit fiir Lernangebote in der Basishil-
dung seit Sommer 2018 unterbrochen, weil entweder die Dokumente fiir die An-
gebotsplanung neu bereitgestellt oder iiberarbeitet werden oder, wie im Herbst
2021 bekannt wurde, ab 2022 nicht eine weitere dreijdhrige Forderperiode ange-
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schlossen, sondern eine Ubergangsfinanzierung fiir 2022 angekiindigt und umge-
setzt wird. Hier ist also die Freude der Angebotsplaner*innen iiber mehrjahrig
geforderte Lernangebote einer Realitdt gewichen, die wie in den Jahren vor 2012
von Unsicherheiten (bezuiglich Planung und Férdervolumen) gepragt ist.

4.2 ,Alphabetisierung“ fur Erwachsene mit Deutsch
als Zweitsprache bzw. Zuwander*innen

Wahrend die vom Bildungsministerium geforderten Angebote der Initiative Er-
wachsenenbildung sich an alle Menschen mit Basishildungsbedarf richten und
trotz des oben aufgezeigten Paradigmenwechsels grundsatzlich auf freiwilliger
Teilnahme und einer Orientierung an den Interessen der Teilnehmer*innen beru-
hen, kommt Alphabetisierung unter ganz anderen Voraussetzungen ab 2017 wie-
der in Gesetzestexten und Vorgaben im Rahmen von Migration/Fremdenrecht
vor. Bereits 2006 bis 2011 standen fiir Zuwanderer*innen aus Drittstaaten, die die
Integrationsvereinbarung zu erfiillen hatten (zum damaligen Zeitpunkt: Bestehen
einer A2-Priifung auf Deutsch), Alphabetisierungskurse im Ausmaif$ von 75 UE als
Vorkurse fir die sogenannten Integrationskurse zur Verfiigung. Mit einer Novelle
des Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetzes 2011 entféllt dieses Modul 1 der Inte-
grationsvereinbarung ersatzlos.

2017 wurde das Integrationsgesetz beschlossen und mit ihm die Verpflichtung
flir subsididr Schutzberechtigte und Asylberechtigte, eine Integrationserklarung
abzugeben. Mit dieser verpflichten sich eben jene zur ,Teilnahme und Mitwir-
kung“ an den Kursen, die ihnen der Bund zur Verfiigung stellt. Aus einer spra-
chenpolitischen Perspektive und im Hinblick auf Basishildung sind vor allem
zwel interessante Aspekte hervorzuheben:

Erstens wird im Zusammenhang mit der Zuwanderung von Personen aus Dritt-
staaten, die die Integrationsvereinbarung erfiillen miissen, Alphabetisierung bzw.
Basishildung mit keinem Wort erwdhnt. Personen, die nie lesen und schreiben ge-
lernt haben, sind auch nicht von der Verpflichtung ausgenommen, hier eine ,Inte-
grationsprifung zu erfiillen — fiir einen dauerhaften Aufenthaltstitel sogar auf B1-
Niveau, was fiir Menschen ohne schulische Vorbildung fast unméglich scheint. Hier
findet eine bewusste Ausgrenzung statt: Sprache — inshesondere Schriftsprache —
wird dazu verwendet, Selektion zu betreiben statt Integration. Hinzu kommt, dass
von staatlicher Seite keine kostenlosen Kurse fiir Personen zur Verfligung gestellt
werden, die die Integrationsvereinbarung erfiillen miissen. Das stellt vor allem jene
vor grofSe (finanzielle) Herausforderungen, die lange Lernwege vor sich haben.
Nicht zuletzt aus diesen Grinden nehmen viele Menschen, die die Integrationsver-
einbarung zu erfiillen haben und nicht gut lesen und schreiben kénnen, die kosten-
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losen Angebhote der Initiative Erwachsenenbildung in Anspruch, die an und fiir sich
gar nicht auf eine Priifungsorientierung ausgelegt sind. Grundsétzlich offene bzw.
emanzipatorische Anliegen und Ansinnen der Bildungsanbieter werden hier also
durch eine rigorose Fremdenpolitik torpediert.

Zweitens gibt es ab den grofien Fluchthewegungen 2015 vermehrt ,,Alphabetisie-
rungsangebote®, vereinzelt auch Lernangebote fiir sogenannte Zweitschriftlernende’,
also Personen, die z. B. die arabische Schrift beherrschen und das lateinische Alpha-
bet lernen missen. Damit wird der Eindruck erweckt, inshesondere Gefliichtete (aus
arabischen Landern) wéren Analphabet*innen und hétten besondere Unterstiit-
zungshedarfe. Gleichzeitig verdndert sich die Vorstellung davon, was unter Deutsch
als Zweitsprache verstanden wird (siehe den Beitrag von Thomas Fritz in die-
sem Band).

Interessant im Hinblick auf unsere Ausfiihrungen zu Begriffen und Konzepten
im zweiten Kapitel dieses Beitrags ist, dass sowohl 2006 als auch seit 2017 im Kontext
Deutsch als Zweitsprache ausschlieRlich von Alphabetisierung® gesprochen und ge-
schrieben wird und nicht von Basishildung, wie im allgemeinen Bildungszusam-
menhang in Osterreich seit geraumer Zeit iiblich. Dies impliziert einerseits eine
Reduktion potenzieller Lernfelder auf das Lesen und Schreiben und bedeutet gleich-
zeitig eine Simplifizierung eben jener Alphabetisierung — konzipiert als Vorkurs zum
Deutschkurs —, offnet die Vorstellung, jemand miisse nur die 26 Buchstaben, das Al-
phabet, lernen und konne dann lesen und schreiben und einem Deutschkurs folgen.
Einer solchen Vorstellung wollte mit der Einfiihrung des Begriffs der Basishildung ja
unter anderem entgegengewirkt werden, denn selbstverstandlich entspricht ein der-
art eingeschranktes Bild nicht den Lernerfordernissen und erzeugt nicht zuletzt
auch falsche Erwartungen an die Teilnehmer*innen von Kursen.

Die Abwicklung der Kurse, die zur Erflillung der ,Integrationserklarung ange-
boten werden, liegt beim Osterreichischen Integrationsfonds (OIF), der diesem Auf-
trag im Rahmen des ,Startpaket Deutsch“ nachkommt. Bis vor kurzer Zeit gab es
fir die Kurse keine curricularen Vorgaben, aber ein starres Stundenkontingent
und eine ,,Einstufungsmatrix“g, in der ausschliefslich auf Buchstaben- und Worter-
kennen fokussiert wird und etwa die mundliche Sprache oder der Sinn geschriebe-

7 Aus sprachenpolitischer Perspektive ist auch in diesem Zusammenhang wieder ein 6konomischer
Aspekt bemerkenswert: Seit es gesetzliche Verpflichtungen gibt, publizieren die grofen Lehrwerks-
verlage Materialien fiir diverse Adressat*innengruppen (,Alphabetisierung*, ,Zweitschriftlernende®).
8 Im Integrationsgesetz 2017 ist ,die Alphabetisierung“ gar nur ein Beisatz zu Deutschkursen, die
zum Erreichen eines Sprachniveaus von zumindest B1 fithren sollen. Siehe dazu den Beitrag Tho-
mas Fritz in diesem Band.

9 https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/Alpha-OEIF-Einstufungsmatrix_modu
lar.pdf.
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ner bzw. gelesener Worte gar keine Erwdhnung finden. Im Jahr 2021 verdffentlicht
der OIF ein Curriculum (Feldmeier Garcia 2021), an dem vor allem interessant ist,
dass es weitreichende Erlduterungen zu methodischen Vorgehensweisen beinhal-
tet, aber weitgehend offenlésst, wie im Rahmen der vorgegebenen Stundenkontin-
gente in der Forder- und Kursrealitit des Startpakets Deutsch vorzugehen sei.

4.3 Pandemie - Basisbildung in Distanz

Der (fiir viele) iberraschende erste Lockdown durch die Pandemie bedeutete fiir
die Basishildungsangebote aufgrund der gesetzlichen Vorgaben ab dem 16. Mérz
2020 deren Transformation in digitale Lernangebote bzw. Distanz-Lernen (damit
sind sowohl Lernpakete auf Papier als auch Lernangebote gemeint, die notgedrun-
gen grofiteils auf Social-Media-Kandlen wie WhatsApp stattfanden). Lehrende wur-
den mit den neuen Herausforderungen konfrontiert und erlebten sich gleichzeitig
auch — und maoglicherweise viel intensiver — als Lernende, die sich Wissen und Er-
fahrungen fiir die Herausforderung aneigneten und zugleich umsetzten.

Alle Lernangebote der Basishildung wurden zunéchst in Distanz durchgefihrt.
Eine erste Ausnahme wurde bezeichnenderweise fiir Lernangebote mit Priifungs-
vorbereitung und verpflichtende (AMS) Schulungsmafinahmen gemacht, spater
noch flir Angebote mit Lernenden, die nicht an Distanzangeboten teilnehmen kon-
nen'. Ob hier eine Defizitperspektive ausschlaggebend fiir die Ausnahme ist, sei
als Frage in den Raum gestellt — deutlich zeigt sich jedoch in der Pandemie in allen
Bildungsbereichen ein Verstandnis von Bildung, das an Leistungsnachweisen und
Verwertbarkeit orientiert ist: Priifungen, Kurse zum Erfiillen der Integrationsver-
einbarung, ,Mafinahmen*“ des AMS durften auch im ,harten Lockdown* im Pra-
senzmodus stattfinden, was je nach Betrachtungsweise als Vor- oder Nachteil fiir
die Lernenden und Lehrenden in diesen Kursen gelesen werden kann: Einerseits
waren viele froh dariiber, im Priasenzmodus zusammenkommen und miteinander
arbeiten und lernen zu diirfen, andererseits sahen sich viele einer besonderen Ge-
fahrdung ausgesetzt, wenn sie in die Kurse kommen mussten. Je nach Perspektive
(an Lernangeboten teilnehmen zu konnen oder missen) kann also von Privilegie-
rung der De-Privilegierung gesprochen werden.

Die Gestaltung der digitalisierten Lernangebote hat in vielen Bereichen durch
Verwendung diverser Apps zu einer Riickkehr zu behavioristischen Lehr-Lern-
Konzepten in der pddagogischen Praxis gefiihrt. Die Realitdt des digitalen Program-

10 https://erwachsenenbildung.at/themen/eb_in_oesterreich/gesetze/rechtsgrundlagen-covid-19-
krise.php (Abruf am 27. Februar 2024).
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mierens kennt iiberwiegend nur ein richtig/falsch (null/eins) und die monologische
Form der Kommunikation und damit auch des Unterrichtens. Parallel dazu (und
als produktive Kehrseite) werden Basishildner*innen auch in der Gestaltung von
Lernmoglichkeiten gefordert und kreativ, die ebendiese monologischen (und in der
Logik des richtig/falsch iiberpriifbaren) Angebote als nicht passend fiir die Lernen-
den erkennen. Digitale Angebote missen die Voraussetzung der Zugéanglichkeit (Be-
dienbarkeit, Anwendbarkeit) fiir Lehrende und Lernende erfiillen, um sinnvoll
Zu sein.

Differenzierte digitale Moglichkeiten setzen meist Wissen und Kenntnisse auf
recht hohem Niveau voraus, die allerdings nur in Ausnahmeféllen wéhrend des
Distanzlernens vermittelt oder im Selbststudium angeeignet werden konnen.

Der Zuwachs an Weiterbildungsangeboten seit der Pandemie' im Bereich des
digitalen Lernens und der Verwendung digitaler Tools bedient vor allem das Ken-
nenlernen digitaler Formate. Die Abwesenheit kritischer Reflexion (was kann wie
gelernt werden?) ist moglicherweise der Tatsache geschuldet, dass der Weg des di-
gitalen Lehrens und Lernens in Distanz erst in den Anfangen steckt. Zugleich sind
behavioristisch funktionierende Learning Apps und Tools mit der Vorstellung
eines Uberpriifharen Lernens, einer Lernergebnisorientierung, bestens vereinbar.

Dartiber hinaus wird in der Pandemie sichtbar, was als notwendiger ,re-
produktiver” Teil der Basishildung immer schon gemacht, aber wenig benannt
wird: Lernen findet innerhalb sozialer Beziehungen statt und bedeutet fiir
diese Lehr-Lern-Beziehung, den Kontakt zu den Lernenden besonders in den
Zeiten der Pandemie (weiter) zu pflegen und die Beziehungen zu stabilisieren.
Dass Basishildner*innen zu einem {iberwiegenden Teil Frauen sind, diirfte in
der Pandemie ein Vorteil gewesen sein, da die Verantwortlichkeit fiir soziale
Beziehungen als Kompetenz sozialisations- und strukturbedingt zum Weiter-
flihren der Lernangebote wesentlich beigetragen hat.

5 Offentlichkeitsarbeit und Sensibilisierung

In unserem Beitrag vor zehn Jahren kritisierten wir, dass es zu wenig Offentlich-
keitsarbeit fiir den Bereich Alphabetisierung/Basishildung gibt. Damit sind wei-
tere Faktoren verkniipft: Es bleibt etwa die Tatsache, dass es Menschen mit

11 Die Initiative Erwachsenenbildung tritt ab 2019 erstmalig selbst als Weiterbildungsveranstal-
ter auf, auch das ist ein Novum im Unterschied zur géngigen Praxis vorher, dass Entwicklungen
aus den geforderten Projektzusammenarbeiten in die Weiterbildungsangebote Eingang gefunden
haben.
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Basisbildungsbedarf (nicht nur unter Migrant*innen) im Verborgenen gibt, so-
lange nicht dariiber berichtet und geredet wird, und gleichzeitig ist es fiir die Be-
troffenen mit Stigmata behaftet, solange das so ist. Seit 2012 hat sich an der
Situation nicht viel verdndert. Auch im Bereich der Offentlichkeitsarbeit zeigt sich
die bereits mehrfach benannte Trennung von vorher verbundenen Zustandigkeiten
bzw. Aufgaben: Wéahrend in vergangenen Dekaden immer wieder innerhalb der
Projekte Offentlichkeitsarbeit betrieben und Sensibilisierungsangebote durchge-
fliihrt wurden, gibt es derzeit kaum Geldtopfe dafiir. Im Rahmen der Initiative Er-
wachsenenbildung werden ausschliefSlich Kurse bzw. Lernangebote gefordert,
nicht aber die Bewerbung und Beratung von Interessent*innen dafiir.

Ab Mitte der 2000er Jahre sind vor allem im Projekt In.Bewegung Initiativen
zur Offentlichkeitsarbeit entstanden, die zur Einrichtung einer zentralen Bera-
tungsstelle gefithrt haben. Seit dem Ende des Netzwerkprojekts wird die Bera-
tungsstelle aus nationalen Mitteln finanziert, diese mussen aber jahrlich neu
beantragt werden.

Sie ist heute als fixer Bestandteil der Basisbildungslandschaft ,eine tiberregio-
nale und uberinstitutionelle Informationsdrehscheibe zur Férderung von Basishil-
dung und Alphabetisierung auf verschiedenen Ebenen“ (www.alphabetisierung.
at). Die Beratungsstelle betreibt eine Internetseite, auf der es sowohl Informatio-
nen fiir eine interessierte Offentlichkeit als auch fiir (zukiinftige) Lernende gibt,
aufierdem einen grofien Bereich fiir Lehrende mit Links, Materialien und Infor-
mationen. Auflerdem ist dort das Alfatelefon angesiedelt, bei dem sich Interes-
sierte unter einer bundesweit einheitlichen Nummer tiber Lernangebote in ganz
Osterreich informieren kénnen. Die Beratungsstelle mit dem Alfatelefon wird aus
nationalen Mitteln geférdert und kann wiederum als Beispiel dafiir gesehen wer-
den, dass viele Entwicklungen und Errungenschaften der Basisbildung von ,der
Basis“ kommen.

Anders als in anderen Lindern gibt es in Osterreich in den vergangenen Jah-
ren keine breit angelegten Kampagnen oder bezahlte Einschaltungen (z. B. im
Fernsehen), um fiir Alphabetisierung/Basishildung zu sensibilisieren bzw. auf
Kursangebote hinzuweisen. Dies kann kritisiert werden, ist aber vielleicht auch
ein Gliick, wenn man bestehende Kampagnen betrachtet, die hdufig mit Bildern
der Betroffenheit arbeiten, die aus unserer Perspektive kontraproduktiv, weil
letztlich wieder skandalisierend und stigmatisierend sind.

Erwahnenswert scheint uns im Gegensatz dazu allerdings eine qualitatsvolle
journalistische Auseinandersetzung mit der Thematik in den letzten Jahren in Oster-
reich, die nicht vorgegebene Inhalte bzw. bezahlte Inserate publiziert, sondern se-
riose Recherchen, die dem Interesse und Engagement interessierter Journalist*innen
zu verdanken sind. Es gab in den vergangenen Jahren einige Sendungen bzw. Sen-
dungsreihen im OREF, die sich dem Phidnomen in aufklarender Weise widmeten und
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aus fachlicher Perspektive als gelungen zu bezeichnen sind (als Beispiele seien hier
genannt ein O1-Radiokolleg zu ,Bildungsbenachteiligung®, ausgestrahlt vom 30.03 bis
02.04.2015, oder auch eine ORF1 Fernsehdokumentation zu ,Dokl1: Leben ohne Lesen
und Schreiben®, ausgestrahlt am 24.03.2021).

Aus Berichten der zentralen Beratungsstelle (z. B. massives Ansteigen der An-
rufzahlen beim Alfatelefon nach Fernseh- oder Radiobeitrdgen) wissen wir, dass
eine solche mediale Berichterstattung nicht nur zur Sensibilisierung der Bevolke-
rung und Ent-Stigmatisierung des Themas in der Offentlichkeit beitragt, sondern
auch das Interesse an Kursen und Lernangeboten rasant nach oben steigen lasst.

Die Wichtigkeit von Offentlichkeitsarbeit und Beratung wird also zwar immer
wieder betont, beide konnen aber nicht als Teil einer aktiven Sprachenpolitik des
Bundes bezeichnet werden. Die Leistungen, Qualitit und Initiativen sind dem Enga-
gement einzelner Akteur*innen bzw. Institutionen zu verdanken. Auch werden Of-
fentlichkeitsarbeit, Beratungsangebote, Sensibilisierung oder Vernetzungsaktivitaten
nicht mehr im Rahmen der Projekte finanziert; sie miissen von den Anbieterorgani-
sationen anders finanziert, oder aber es muss darauf verzichtet werden.

6 Fazit und Forderungen

Das Verstandnis davon, was Alphabetisierung bzw. Basisbildung ist, muss auch
nach 2022 kontinuierlich diskutiert und verhandelt werden. Aus unserer Sicht
wurde der Begriff der Basisbildung in den letzten Jahren zu sehr fiir etwas ge-
braucht (oder: misshraucht), was mit der generellen Einfiihrung des Begriffs in
den Projekten Mitte der 2000er Jahre nicht intendiert war: Basishildung ist nicht
,Grundschule fiir Erwachsene“, sondern steht fiir ein Lesen- und Schreiben-
Konnen, das tiber das Buchstaben und Wortsinn-Erfassen hinausgeht, ,die Welt
lesen® (vgl. Freire und Macedo 1987).

Wir sehen und wissen u. a. auch aus PIAAC, dass (sprachliche) Bildungsange-
bote umso besser funktionieren, wenn sie nicht isoliert als solche geplant werden
und stattfinden. Hier sehen wir aktuell die Gefahr, dass Bildungserfolge oder
-misserfolge individualisiert und der Verantwortung der Lerner*innen (oder auch
der Lehrer*innen bzw. Bildungsinstitutionen) zugeschrieben werden, die diese
aber nicht tragen! Basisbildung wird nicht zum Erhalt eines Arbeitsplatzes fiihren,
wenn der Arbeitsmarkt iibersattigt ist. Alphabetisierungs- und/oder Integrationskurse
werden nicht zu ,Integration® fithren, wenn sich die sogenannte Aufnahmegesell-
schaft nicht 6ffnet oder wenn Menschen jahrelang auf die ihnen legal zustehenden
Aufenthaltstitel warten miissen. Prekariate losen sich nicht auf, wenn Menschen
mehr lernen. Hier liegen die Verantwortungen woanders.
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Demnach kann es auch nicht Aufgabe der Bildungstrager*innen sein, jene
arbeitsmarktorientierten bzw. arbeitsmarktspezifischen Angebote zu schaffen,
die sowohl aus fachlicher als auch aus wirtschaftlicher Perspektive sinnvoll
waren. Wenn es jedoch gar nicht im (echten) Interesse von Arbeitgeber*innen
liegt, Mitarbeiter*innen Bildungsangebote'? und kompetenzférdernde Arbeits-
platze (Statistik Austria 2013: Kapitel 3.4 Beruf, Wirtschaftszweig, Arbeitsplatz und
Kompetenz) bereitzustellen, kénnen auch Lerner*innen und Bildungsinstitutio-
nen ,von aufsen“ wenig erreichen.

Von den bereits im Beitrag 2013 formulierten Forderungen bleiben fiir uns
also einige noch immer uneingeldst und sie bestehen weiter:

Immer noch gibt es zu wenige Forschungsergebnisse iiber Basishildung in Os-
terreich, und wenn, dann werden diese zu selten kritisch reflektiert. Wir halten
eine disziplineniibergreifende Auseinandersetzung mit dem Thema sowie eine insti-
tutioneniibergreifende Diskussion, die auch Gehor auf politischer Ebene findet, fiir
absolut notwendig.

Dafiir mussen Forschungstatigkeiten gefordert, aber auch die Arbeitshedin-
gungen im Feld der Basishildung stabilisiert und verbessert werden, um Kontinui-
tat und Qualitét sichern zu kénnen.

Dariiber hinaus ist aus unserer Sicht unbedingt vom vorliegenden lernzielori-
entierten Curriculum in der Basisbildung (gdnzlich) wieder abzugehen, nicht
stattdessen eine vermeintliche Verbesserung der darin vorhandenen Stufenbe-
schreibungen der Kompetenzen vorzunehmen. Statt Gelder in Uberlegungen zu
Zertifizierung und Anerkennung von Basisbildung und Instrumenten dafiir zu in-
vestieren (Zertifikate, Vorlagen zur Lernfortschrittsdokumentation, ...), wire es
dringend notwendig, die langfristige Finanzierung der Lernangebote selbst zu si-
chern, um Anbieter*innen wie Teilnehmer*innen nicht in einer standigen Unge-
wissheit zu lassen, wie (lange) es weitergeht.

Alphabetisierung/ Basishildung kann ihr demokratisches und verdnderungs-
orientiertes Potential dann entfalten, wenn passende Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden — von der Ausrichtung an Lernergebnissen, Prifungserfolgen
sowie Konzepten von employability Abstand genommen wird — und sie gleichzei-
tig mit den Bedtirfnissen der Lernenden radikal verschrankt ist.

12 Gemeint sind hier ,echte“ Basishildungsangebote im oben genannten Sinn, die z. B. iiber eine
Instruktion in Sicherheitsvorkehrungen, die zwecks rechtlicher Absicherung des Arbeitgebers
durchgefiihrt wird, hinaus gehen.
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Verena Blaschitz / Niku Dorostkar
Osterreichische Sprachenpolitik
im Bereich der Elementarbildung

1 Einleitung

Wahrend der Elementarbereich noch vor nicht allzu langer Zeit primar als Ort der
Betreuung von Kleinkindern galt, hat sich seine Rolle in den letzten Jahren deutlich
gewandelt, sodass der Kindergarten mittlerweile als erste Bildungsinstitution mit
konkretem Bildungsauftrag gilt. Die veranderte Rolle des Elementarbereichs héngt
damit zusammen, dass ein frither und regelméfiiger Besuch des Kindergartens diver-
sen Schwierigkeiten in der Bildungslaufbahn (wie mangelnden Deutschkenntnissen
der Kinder) entgegenwirken soll. So werden auch im ,Bundesldnderiibergreifenden
Bildungs-Rahmenplan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich“ (Char-
lotte Bithler Institut 2020) der ,Bildungsauftrag” sowie der ,Stellenwert [elementa-
rer Bildungseinrichtungen] fiir die Bildungslaufbahn der Kinder“ (Charlotte Biihler
Institut 2020: 4) betont. Die Hintergriinde fiir dieses gewandelte Verstandnis vom
Kindergarten konnen neben dem sog. ,PISA-Schock® in den gesellschaftlichen Her-
ausforderungen durch Migration und Globalisierung gesehen werden.

Laut Statistik Austria (2023) haben 32,5% der Kinder in den elementaren Bil-
dungseinrichtungen Osterreichs eine nicht-deutsche Umgangssprache, in Wien sind
es 58,7%. Die Deutschférderung ist demnach eine besonders wichtige Aufgabe des
Kindergartens, inshesondere in Hinblick auf die Schule: Dem Elementarbereich
kommt hier eine vorbereitende Rolle zu, da es die Aufgabe des Kindergartens sei,
die Kinder so weit zu fordern, dass sie ,,mit Eintritt in die Schule die sprachlichen
Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch mdglichst beherrschen“ (BMBWF
2018b: Art. 9. Pt 2). Dabei scheint der Gesetzgeber von einem klaren Eins-zu-eins-
Zusammenhang zwischen dem Besuch einer elementaren Bildungseinrichtung
sowie der dort durchgefiihrten Forderung und einer Verbesserung der Deutsch-
kompetenz auszugehen, was sich aus wissenschaftlicher Sicht bisher nicht bestéti-
gen liefs.

@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
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2 Uberblick iiber aktuelle sprachenpolitische
Entwicklungen im Elementarbereich

Dreh- und Angelpunkt der dsterreichischen Sprachenpolitik im Elementarbereich
ist nach wie vor die Sprachférderung mit dem ,Fokus“ auf ,die Forderung der Bil-
dungssprache Deutsch, womit das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWF) eine seit 2008 bestehende Schwerpunktsetzung fortsetzt
(BMBWEF o.].). 2008 markiert hierbei insofern den Beginn expliziter Sprachenpoli-
tik im Elementarbereich, als in diesem Jahr erstmals die ,Vereinbarung zwischen
dem Bund und den Lindern gemdf$ Art. 15a B-VG uber die verpflichtende friihe
sprachliche Férderung in institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen“ be-
schlossen wurde (sie wird seitdem regelméflig erneuert; derzeit gilt die Vereinba-
rung flir die Kindergartenjahre 2018/19 bis 2021/22: BMBWF 2018b). Mittels dieser
§ 15a-Vereinbarung konnte der Bund im Elementarbereich, der an sich in den Zu-
standigkeitshereich der Bundeslander fallt, Investitionen tatigen und Neuerungen
festschreiben: Neben der verpflichtenden friithen ,sprachlichen F(')rderung“1 (2008/
09) waren dies u. a. das verpflichtende (halbtags kostenlose) letzte Kindergarten-
jahr (2009/10) und die verpflichtenden Sprachstandsfeststellungen (2019/20). Letz-
tere werden seitdem mit dem bundesweit einheitlichen Beobachtungsbogen zur
Sprachstandsfeststellung von Kindern mit Deutsch als Erstsprache (BESK KOMPAKT)
bzw. von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (BESK-DaZ KOMPAKT) durchgefiihrt
(siehe Abschnitt 4). Im Anschluss an die Sprachdiagnose mit BESK (-DaZ) KOMPAKT
erfolgt die Deutschférderung jener Kinder, bei denen im Zuge der Beobachtung ein
yForderbedarf“ (BIFIE 2018) festgestellt wurde. Auf diese Weise soll Defiziten in
Deutsch vorgebeugt und sichergestellt werden, dass die Transition vom Kindergar-
ten in die Schule in Hinsicht auf die deutsche Sprache gelingt: Die Beherrschung der
Unterrichtssprache Deutsch sei die Voraussetzung fiir den Beginn einer erfolgrei-
chen Schullaufbahn, so das Argument des BMBWF (das damit die vielen anderen
Faktoren, die den Schulerfolg beeinflussen, ausblendet). Konkret werden die finanzi-
ellen Mittel gemaf § 15a-Vereinbarung (BMBWTF 2018b) inshesondere fiir zusétzliche
(externe) ,Sprachforderkrifte verwendet, die in Kindergarten ,Sprachforderange-
bote* fiir Kinder mit ,,Sprachforderbedarf* durchfithren. ,Sprachférderung® fiir alle
Kinder als ,,Querschnittsaufgabe“ aller Elementarpddagog*innen ist dariiber hinaus
im Bundesldndertibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungsein-
richtungen (Charlotte Bithler Institut 2020: 18) festgehalten. ,,Sprachférderung“ wird

1 Da die in den meisten offiziellen Dokumenten des BMBWF gebrauchlichen Begriffe ,Sprachfor-
derung® bzw. ,sprachliche Férderung“ zumeist auf Deutsch referieren, werden sie im Folgenden
unter Anfithrungszeichen gesetzt.
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darin interessanterweise nicht auf Deutsch reduziert, vielmehr sollen Kinder ,in
vielfaltigen Alltagssituationen unterstiitzt“ werden, ,sprachliche Kompetenzen in
ihrer Erst- bzw. Zweitsprache zu erwerben und zu differenzieren (Charlotte Biihler
Institut 2020: 18). Aufgrund der fehlenden Arbeits- und Rahmenbedingungen (grofie
Gruppen bzw. schlechter Paddagoge*Padagogin-Kind-Schliissel, kaum bis keine be-
zahlte Vorbereitungszeit usw.) kann allerdings davon ausgegangen werden, dass —
abgesehen von Ausnahmeféllen z. B. interkultureller Mitarbeiter*innen in Niederos-
terreich (s. Abschnitt 3) oder mehrsprachiger Kindergarten — de facto kaum Forde-
rung von Erstsprachen in elementaren Bildungseinrichtungen durchgefiihrt wird
(vgl. Stanzel-Tischler 2010: 171). Dies mag auch daran liegen, dass Padagog*innen wo-
moglich den Einzug von Mehrsprachigkeit bzw. anderer Sprachen als Deutsch nicht
als erstrebenswert ansehen bzw. ihn sogar ablehnen (Weichselbaum 2022; Blaschitz
et al. 2021; Blaschitz et al. i. Dr.). Auch von offizieller Seite scheint eine systematische
bzw. gezielte Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit bzw. anderer Sprachen als
Deutsch nicht vorgesehen zu sein.

Der Befund, dass sich der Schwerpunkt der Sprachfdrderung vom schulischen
Bereich in den Elementarbereich verlagert hat (vgl. Fleck 2013: 18-19), ist zwar inso-
fern zu relativieren, als dieser Schwerpunkt durch die Einfithrung der sogenannten
LDeutschforderklassen“ seit dem Schuljahr 2018/19 mittlerweile eine — nicht weniger
kritikwiirdige — Entsprechung in der Primarstufe gefunden hat (vgl. den Beitrag von
Cataldo-Schwarzl in diesem Band; s. auch Schweiger und Muller 2021). Die Kritik an
den zu hohen Erwartungen und an der Uberbewertung der bisher gesetzten ,Sprach-
fordermafinahmen® im Elementarbereich — insbesondere fiir Kinder, die nur das
letzte Kindergartenjahr in Anspruch nehmen —, ist allerdings nach wie vor als giiltig
zu betrachten. Dass sich sprachliche Férderung und Bildung im Elementarbereich
grundsatzlich positiv auf die Sprachaneignung und die Gesamtentwicklung auswir-
ken konnen, soll dabei nicht in Abrede gestellt werden. Die Datenlage deutet momen-
tan allerdings darauf hin, dass dies mehr Zeit in Anspruch nehmen wiirde, als im
Elementarbereich tatsdchlich geleistet werden kann (Buschmann und Jooss 2011) —
sowohl aufgrund zu weniger (qualifizierter) Padagog™innen bzw. Sprachférderkréafte
als auch aufgrund der zu kurzen bzw. uneinheitlichen Besuchsdauer z. B. von Kin-
dern mit anderer Erstsprache als Deutsch. Um dem entgegenzuwirken, ware ein ver-
pflichtendes zweites Kindergartenjahr ein erster (wenn auch fiir sich genommen
wohl nicht ausreichender) Schritt, der sich aber in ein iiber den Elementarbereich
hinausgehendes Gesamtkonzept sprachlicher Bildung einreihen miisste (s. unten).

Ungeachtet dessen stellt sich die Frage, ob das Ziel der Sprachférderung im Ele-
mentarbereich — die Pravention von Schulleistungsdefiziten — mit den Mafdnah-
men, die der Bund bisher gesetzt hat, zu erreichen ist. Das Bundesinstitut flir
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens
(BIFIE, nunmehr IQS) hat im Auftrag des Bundes das Projekt ,Frithe sprachliche
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Forderung im Kindergarten (2008-2011)“ wissenschaftlich begleitet und evaluiert —
ein Ergebnis der Befragungen von Expert*innen und Pddagog*innen war, dass
noch kaum positive Auswirkungen an den Volksschulen wahrgenommen wurden
(Stanzel-Tischler 2011: 23-24). Die letzten Entwicklungen (z. B. bundesweit verpflich-
tende ,Sprachstandsfeststellungen“ via BESK (-DaZ) KOMPAKT) konnten bei dieser
Evaluation nicht mehr berticksichtigt werden. Ob sich durch die verpflichende Ein-
fihrung von BESK (-DaZ) KOMPAKT positive Verdnderungen ergeben haben, bleibt
allerdings fraglich. Erste Erkenntnisse deuten in die Richtung, dass das Verfahren
fiir Elementarpédagog*innen ,eher keine bzw. gar keine Rolle fiir die Planung und
Durchfiihrung sprachférdernder Angebote spielt“ (Lidauer 2021: 74). Lidauer be-
fragte mittels Onlinebefragung 92 Elementarpadagoginnen unter anderem zu BESK
(-DaZ) KOMPAKT. Knapp 70% gaben an, dass sie die Beobachtungshdgen ,eher
nicht bzw. gar nicht fiir die Sprachférderarbeit benétigen“ (ebd.). Salchegger und
Holler (2019: 170) stellten aufgrund der Daten aus der PIRLS-Studie 2016 fest, dass
die Reformmafinahmen im Elementarbereich (verpflichtendes Kindergartenjahr,
frihe ,sprachliche Férderung®, Bildungsrahmenplan) und die Einfithrung der Bil-
dungsstandards seit 2008/2009 zwar zu einer Verbesserung der Leseleistungen von
Volksschiiler*innen zu fiithren scheinen (die Leseleistungen stiegen von 2011 auf
2016), allerdings trifft dies unerwarteterweise nur fiir ,Kinder ohne Migrationshin-
tergrund“ zu (Salchegger und Holler 2019: 170). Auch Salchegger et al. (2021) weisen
in ihrer Analyse von Daten der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 (Deutsch, 4.
Schulstufe) darauf hin, dass Reformmafinahmen der vergangenen Jahre wie das
verpflichtende letzte Kindergartenjahr und die Sprachférderung im Rahmen der
Vereinbarung gemaf$ Art. 15a B-VG zwischen dem Bund und den Landern (derzeit
BMBWF 2018b) nicht dazu beigetragen haben, Disparitdten in den Sprachkompe-
tenzen der Kinder zu reduzieren — sondern dass dadurch ganz im Gegenteil die
Schere zwischen Kindern hoherer und niedriger sozialer Schichten aufgegangen
sei. Mogliche Ursachen dafiir werden in Qualitdtsméngeln von Sprachférdermafs-
nahmen und in einer unzureichenden Interaktionsqualitit gesehen. Warum aus-
schlieSlich die ,einheimischen® Kinder von den MafSnahmen profitierten, dartiber
konnen nur Vermutungen angestellt werden — ein Grund konnte sein, dass die pa-
dagogische Qualitdt in Einrichtungen mit héherem Migrant*innenanteil schwerer
anzuheben ist als in jenen mit geringerem Anteil (Salchegger und Hoéller 2019: 172).
Ein anderer Grund konnte sein, dass Pddagog*innen aufgrund ihrer Qualifikation
und Erfahrung die Deutschforderung bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache bes-
ser gelingt als bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache.

Laut einem aktuellen Bericht des Rechnungshofes (2021) gibt es bislang keine
Lgesicherten Daten“ zur gewlnschten (kompensatorischen) Wirkung der frithen
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sprachlichen Férderung. Auflerdem kritisiert der Rechnungshof fehlende einheit-
liche Vorgaben und Konzepte zur Durchfithrung von Sprachférderung im ele-
mentaren Bildungsbereich.

Abgesehen von der mangelnden Effizienz der vom Bund getétigten Investitio-
nen im Sinne der Zielvorgaben des BMBWF bzw. der Kriterien des Rechnungsho-
fes ist aus linguistisch-pddagogischer Sicht zu beméngeln, dass sich die vom Bund
anvisierte Sprachférderung auf Deutsch beschrankt, anstatt sdmtliche sprachli-
chen Ressourcen aller Kinder in einem Gesamtkonzept sprachlicher Bildung zu
berticksichtigen und auszubauen (vgl. Gasteiger-Klicpera und Paleczek 2014:
31-33; Lengyel 2017: 281): Neben einer gezielten und professionellen Sprachforde-
rung als Kompensation von diagnostizierten sprachlichen Schwierigkeiten sollten
elementarpddagogische Einrichtungen ein fundiertes Konzept sprachlicher Bildung
flir alle Kinder aufweisen. Sprachliche Bildung bezeichnet hier als tibergeordneter
Begriff alle systematischen erzieherischen Bemiithungen des paddagogischen Perso-
nals im Hinblick auf die Sprachaneignung aller Kinder, die auf das Herstellen von
sprachlich anregenden Alltagssituationen abzielen (Reich 2008).

Aufgrund der fehlenden inhaltlichen Vorgaben bleibt es de facto den Bundes-
landern und Tragern Uberlassen, wie die elementaren Bildungseinrichtungen
Sprachforderung bzw. sprachliche Bildung konkret durchfithren (wenn man von
allgemeinen Orientierungshilfen wie Charlotte Biihler Institut 2009 absieht). Die
aktive Ausgestaltung von Sprachférderung bzw. sprachlicher Bildung ist damit
von Einzelinitiativen auf Landesebene abhangig (als positive Beispiele seien ex-
emplarisch angefiihrt: das Projekt okay.zusammen leben in Vorarlberg, die inter-
kulturellen Mitarbeiter*innen in niederésterreichischen Kindergarten und die
Niederdsterreichische Sprachoffensive sowie das Sprachférderzentrum Wien
oder das Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit
der Padagogischen Hochschulen Osterreichs; vgl. Krumm 2014). Ein flichende-
ckendes Konzept einer durchgéingigen sprachlichen Bildung, die im Kindergarten
ihren Ausgangspunkt nimmt und in den schulischen Institutionen konsequent
fortgeschrieben wird, bleibt aber nach wie vor ein Desiderat (Gogolin und Lange
2011). Dass diese bildungspolitische Liicke auf Bundesebene zumindest erkannt
worden ist, 14sst sich im Regierungsprogramm 2020-2024 (Neue Volkspartei und
Grune 2020: 291) nachlesen, in dem nicht nur allgemein eine ,Intensivierung der
Sprachférderung in elementaren Bildungseinrichtungen® versprochen wird (rein
finanziell gesehen diirfte dieses Versprechen aufgrund der Erhéhung der Zweck-
zuschiisse auch halten). Vielmehr werden im Regierungsprogramm als konkrete
inhaltliche Beispiele auch die Einfithrung einer ,DaZ-Ausbildung in der Elemen-
tarpadagogik“ und die ,Entwicklung eines curricularen Konzepts einer durchgan-
gigen Sprachbildung® als Beispiele fiir eine solche Intensivierung angefiithrt
(Neue Volkspartei und Griine 2020: 291). Wahrend in der Ausbildung der Elemen-
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tarpadagogik bereits erste (zaghafte) Schritte zur verstarkten Verankerung von
Wissen und Kompetenzen zur Sprachforderung gesetzt wurden (siehe Abschnitt 5),
lasst die Entwicklung eines durchgéngigen Konzepts der Sprachbildung noch auf
sich warten — wiewohl es grundsatzlich Vorarbeiten von wissenschaftlicher Seite
hierzu gébe, wie bspw. das ab der Primarstufe ansetzende Curriculum Mehrspra-
chigkeit (Reich und Krumm 2013), das in Hinblick auf die Elementarbildung erganzt
werden konnte.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich ein deutlich gestiegenes Inte-
resse der Osterreichischen Bundespolitik am Thema Elementarbildung erkennen
lasst. Politisch-institutionell spiegelt sich das in der 2018 neu geschaffenen ,Abtei-
lung I/4 - Elementarpadagogik, Sozialpddagogik und vorschulische Integration®
im BMBWF sowie in der Schaffung eines bundesweiten Beirates fiir Elementar-
padagogik 2020 wider. Dieser setzt sich aus Expert*innen bzw. Vertreter*innen
von Bund, Lindern, Gemeinden, Wissenschaft, Praxis und NGOs zusammen und
soll Empfehlungen, Vorschldge und Verbesserungsmafinahmen fiir den Bereich
der Elementarpadagogik erarbeiten. Auch im Regierungsprogramm wird explizit
das Ziel ausgegeben, eine ,grofitmogliche Bindelung der Bildungsagenden des
Bundes (von der Elementarpddagogik bis zur Hochschule sowie Teilen der Er-
wachsenenbildung) im Bildungsministerium“ anzustreben (Neue Volkspartei und
Griine 2020: 296). Das kann aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass der Einfluss
des Bundes auf die Elementarbildung aufgrund des foderalen Prinzips (weitgehende
Zustandigkeit der Lander) begrenzt ist und auf absehbare Zeit auch bleiben wird —
eine Verfassungsdnderung, die fiir die Verlagerung der Kindergartenagenden von
Landes- auf Bundesebene notwendig wére, erscheint aus heutiger Sicht unrealis-
tisch. Allerdings nutzt der Bund neben dem Hebel der § 15a-Vereinbarungen derzeit
auch vermehrt seine Zustandigkeitshefugnisse im Bereich der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung von Elementarpddagog*innen, um den erhohten Qualifikationshedarf
bei den Pddagog*innen im Sprachforderbereich abzudecken (siehe Abschnitt 5).

3 Sprachférderung im Elementarbereich

Wie bereits in den vorigen Abschnitten ausgefiihrt wurde, beschranken sich offi-
zielle bildungspolitische Vorgaben primér auf Maffnahmen zur Deutschférderung
migrationsbedingt mehrsprachiger Kinder. Dies hat einerseits mit dem (politi-
schen) Selbstverstdndnis davon zu tun, dass ,Sprachkenntnisse“ mit ,Deutsch-
kenntnissen“ gleichzusetzen seien. Zudem kann die zunehmende Bedeutung der
Deutschforderung im Kindergarten damit erklart werden, dass die Anforderun-
gen an die fir die Feststellung der Schulreife notwendigen Sprachkenntnisse mit
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dem Schuljahr 2018/2019 gedndert wurden. Kriterium fiir die Schulreife sind seit-
dem ,ein altersgeméfies Sprachverstdndnis sowie eine altersgemafie sprachliche
Ausdrucksfahigkeit (BMBWF 2018a: § 1, § 2 und § 3) sowie die ,Beherrschung“
der Unterrichtssprache: ,Schulreif ist ein Kind, wenn es 1. die Unterrichtssprache
so weit beherrscht, dass es dem Unterricht in der ersten Schulstufe ohne beson-
dere Sprachférderung zu folgen vermag, und 2. angenommen werden kann, dass
es dem Unterricht in der ersten Schulstufe zu folgen vermag, ohne kérperlich
oder geistig tiberfordert zu werden“ (Schulpflichtgesetz § 6, Abs. 2b). Der Umstand
erh6ht neuerlich den Druck auf die Deutschférderung im Kindergarten deutlich.

Neben einer kompensatorischen Deutschforderung scheint im dsterreichi-
schen Elementarbereich ein Konzept (durchgéngiger) sprachlicher Bildung -
auch in anderen Sprachen als Deutsch und fiir alle Kinder — bislang kaum Thema
zu sein (s. die Ausfithrungen in Abschnitt 2). Dies verwundert auch deshalb, weil
ein (sehr) grofler Anteil der Kinder im Elementarbereich mehrsprachig ist und
das selbstverstandlich auch im Rahmen der elementarpadagogischen Institutionen
bleibt. Dennoch ist eine gezielte didaktisch-padagogische und sprachaneignungsfor-
derliche Nutzung anderer Sprachen als Deutsch bzw. von Mehrsprachigkeit — zu-
mindest in Osterreich — eher uniiblich. Ganz im Gegenteil festigen sowohl die
derzeit giiltige § 15a-Vereinbarung tiber die Elementarpddagogik (BMBWF 2018b)
als auch die finf vom BMBWF vorgeschriebenen verpflichtend umzusetzenden pé-
dagogischen Grundlagendokumente? den Stellenwert von Deutsch im Elementarbe-
reich (vgl. Blaschitz und Weichselbaum 2022b).

Neben mehrsprachigen Kindern gibt es in elementarpadagogischen Einrichtun-
gen durchaus auch mehrsprachiges padagogisches Personal, das jedoch seine
mehrsprachigen Ressourcen im Kindergarten meist ungenutzt lasst, sei es als be-
wusste Unterdriickung bestimmter Sprachkenntnisse (Weichselbaum 2022) oder als
Befolgung institutioneller Regeln (Thomauske 2017: 285). Sprachverbote sowie die
fehlende Nutzung vorhandener sprachlicher Ressourcen verdeutlichen die Domi-
nanz des Deutschen im Kindergarten, die wiederum auf ein monolinguales Selbst-
verstdndnis der Institution verweist. Zugespitzt konnte man formulieren, dass
Kinder im Kindergarten zur Einsprachigkeit erzogen werden (Panagiotopoulou
2016). Eine (permanente) Fokussierung auf Einsprachigkeit sowie ein Unterbinden
von sprachlichen Ressourcen (des padagogischen Personals bzw. der Kinder) resul-
tiert darin, dass mehrsprachiges Handeln als normabweichend gedeutet wird (Zettl
2019: 133-136). Elementarpddagogische Einrichtungen spiegeln demnach unsere
mehrsprachige gesellschaftliche Realitét in Osterreich kaum wider.

2 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a/paed_grundlagendok.html (Abruf am 27. Februar
2024).
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Fur eine systematische und fundierte mehrsprachige Sprachférderung bzw.
Sprachférderung in anderen Sprachen als Deutsch ist kompetentes und qualifi-
ziertes (mehrsprachiges) Personal erforderlich. Dabei sind zwei Aspekte wesent-
lich: Zum einen wére es generell angebracht, die (sprachliche) Diversitat des
elementarpdadagogischen Personals bereits in der Grundausbildung zu erhoéhen.
Zum anderen sollte die Aus- und Fortbildung bereits vorhandenen (mehrsprachi-
gen) Personals um die Themen mehrsprachige Sprachforderung bzw. sprachliche
Bildung sowie die Forderung diverser Erstsprachen erweitert werden (vgl. Kratz-
mann und Sachse 2020; s. Abschnitt 5). Dafiir wére ein fundiertes, ,systematisch
ausgearbeitetes Konzept fiir die Integration der Mehrsprachigkeit“ (Lengyel 2017:
281) im Elementarbereich dringend notwendig. Ein solches durfte aber aktuell
ebenso wenig vorliegen wie allgemeingiiltige Qualitatsstandards fiir die Sprach-
forderung im Elementarbereich — sei es auf Deutsch oder in anderen Sprachen
als Deutsch.

In diesem Zusammenhang spielen die hiufig mehrsprachigen Assistenzkrafte®
im Kindergarten eine wichtige Rolle. Da viele von ihnen — wiederum abhéngig von
den Rahmenbedingungen in den verschiedenen Bundeslandern — aber tiber keine
(ausreichende) padagogische Ausbhildung verfiigen, sind sie fiir eine professionelle
sprachliche Férderung bzw. Bildung in anderen Sprachen als Deutsch nicht qualifi-
ziert.* Zudem gibt es, wie bereits oben erwahnt, zahlreiche Hinweise darauf, dass
mehrsprachigen Personen héufig die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch
im Kindergarten nicht erlaubt ist.

Wie der Einbezug mehrsprachiger Ressourcen in das Bildungs- und Alltagsge-
schehen im Elementarbereich vorgenommen werden kann, auch wenn keine
mehrsprachigen Ressourcen bei den padagogischen Fachkraften zur Verfiigung
stehen, zeigen diverse Verdffentlichungen (etwa Bildungsdirektion Wien 2019;
Kiihn 2021; Panagiotopoulou 2016; Kolb und Fischer 2019 oder Dintsioudi und
Krankenhagen 2020).

3 Diese werden je nach Bundesland und teilweise Kindergartentrager unterschiedlich genannt:
Betreuer*innen, Assistent*innen, Helfer*innen etc.

4 Seit 2019 werden padagogische Assistenzkrafte an der dreijéahrigen ,Fachschule fiir Padagogische
Assistenzberufe“ ausgebildet — noch haben aber vergleichsweise wenige im Beruf befindliche Assis-
tenzkréfte diese Aushildung abgeschlossen. Das Konzept der ,Interkulturellen Mitarbeiter*innen*
(IKM) in Niederdsterreich ist prinzipiell positiv zu bewerten. Die Aufgaben der IKM, die selbst mehr-
sprachig sind, sind einerseits die Férderung der kindlichen Erstsprachen, andererseits die Forde-
rung aller Kinder, seien sie ein- oder mehrsprachig, in den Bereichen Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitdt. Die IKM tbernehmen keine padagogischen Aufgaben, unterstiitzen aber das pa-
dagogische Personal stundenweise bei deren Arbeit und bieten eigene sprach- und kulturbezogene
Angebote an. Problematisch am Konzept der IKM ist ihre nicht zertifizierte, intransparente Ausbil-
dung, die durch das Amt der NO Landesregierung durchgefiihrt wird.
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4 Sprachdiagnostik im Kindergarten(alter)

Im Jahr 2019 wurden gleich zwei neue sprachdiagnostische Verfahren vom BMBWF
eingefiihrt, die 6sterreichweit bei Kindergartenkindern verpflichtend durchzufiih-
ren sind: Einerseits handelt es sich mit ,BESK (-DaZ) KOMPAKT* um ein Beobach-
tungsverfahren, das von Elementarpaddagog*innen im Kindergarten durchgefiihrt
wird. ,MIKA-D“ dagegen ist ein Screening, dessen Primarstufenversion Kinder im
letzten Kindergartenjahr im Zuge der Schuleinschreibung in den betreffenden
Schulen absolvieren muissen.

4.1 BESK (-DaZ) KOMPAKT

Zusammen mit der Verpflichtung zur frithen ,sprachlichen Férderung“ wurde im
Rahmen der § 15a-Vereinbarung uber die Elementarpadagogik (BMBWF 2018b)
im Kindergartenjahr 2019/2020 auch der o6sterreichweit verpflichtend einzuset-
zende ,Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz“ von Kindern
mit Deutsch als Erst- (,BESK KOMPAKT*; BIFIE 2019) bzw. Zweitsprache (,BESK-
DaZ KOMPAKT*; BIFIE 2018) eingefithrt. BESK (-DaZ) KOMPAKT wurde vom BIFIE
gemeinsam mit einer Linguistin erarbeitet. Es ersetzt alle unterschiedlichen Ver-
fahren, mit denen bis dahin in den verschiedenen Bundesldndern das Niveau der
Deutschkenntnisse der Kinder im Kindergarten eingeschatzt wurde.

BESK (-DaZ) KOMPAKT ist die stark verkiirzte — ,kompakte“ — Version des
Vorgangermodells ,BESK (-DaZ) 2.0“ und dient der Verlaufsbeobachtung, das
heifdt, dass jedes Kind im Laufe seiner Kindergartenzeit bis zu dreimal beobachtet
werden soll. Anschlieffend an die Einschdtzung mit BESK (-DaZ) KOMPAKT sind
Kinder, die laut Instrument Deutschférderbedarf aufweisen, entsprechend zu for-
dern. Mit Hilfe des Instruments® werden vier sprachliche Teilbereiche analysiert:
»Satzbau, Wortschatz-Rezeption, Wortschatz-Produktion und Erzdhlen®, die in
weitere Kriterien unterteilt sind und sich in den beiden Versionen jeweils gering-
fligig unterscheiden.

Die Kinder sollen iiber mehrere Wochen hinweg beobachtet werden, bevor
mittels des ,vierstufigen Kategoriensystems*“ (,trifft genau zu“, ,trifft eher zu*,
Lrifft eher nicht zu®, ,trifft gar nicht zu“; BIFIE 2019: 18) eine Einschédtzung beziig-
lich der Deutschkompetenz getroffen wird: Die Ergebnisse des Kategoriensystems
werden in das ,Auswertungsprofil“ iibertragen, das einem Punktesystem entspricht

5 Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich die folgenden Ausfithrungen immer auf beide
Versionen des Instruments.
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(,trifft genau zu“ =3 Pt; ,trifft gar nicht zu“=0 Pt etc.), wodurch ein Summenwert
gebildet werden kann. Unterschreitet dieser Summenwert die im Auswertungsbo-
gen genannten Schwellenwerte, bedeutet dies einen ,spezifischen Férderbedarf.

Ein Abgleich von BESK (-DaZ) KOMPAKT mit den zehn vom Mercator-Institut fiir
Sprachférderung (2013) artikulierten Qualitditsmerkmalen fiir Sprachdiagnoseverfah-
ren im Elementarbereich offenbart, dass das Verfahren nur ein Kriterium voll erfiillt
(Blaschitz und Weichselbaum 2022a): Das Kriterium zeitliche Anforderungen an die
Kinder ist bei BESK (-DaZ) KOMPAKT gegeben, da es als verdeckte Feldbeobachtung
keine Anspriiche an Konzentration bzw. Mitwirkung der Kinder stellt. Die tibrigen
neun Kriterien werden entweder nicht erfiillt (ausreichende Beriicksichtigung sprach-
licher Basisqualifikationen, Normierung, Objektivitit, Reliabilitit, Beriicksichtigung
von Mehrsprachigkeit) oder es ist keine eindeutige Einschatzung moglich (Validitqit,
Fehlerquote, Qualifizierung der pddagogischen Fachkrdfte, Spezifitit der Diagnostik;
s. Blaschitz und Weichselbaum 2022a).

Neben einigen positiven Aspekten, die primar auf die Art des Verfahrens
(Beobachtungsverfahren) zurtickzufithren sind, tiberwiegen bei BESK (-DaZ) KOM-
PAKT die kritikwiirdigen Anteile (s. Blaschitz und Weichselbaum 2022a: 31). So ist
seine Objektivitdt anzuzweifeln, seine methodische und theoretische Fundierung
mangelhaft, die zu beobachtenden sprachlichen Kategorien sind unzureichend
und die Auswertung ist unklar und arbitrdr. Zudem fehlt der Einbezug weiterer
(auf Sprache bezogener) Informationen tiber das Kind und seine Familie sowie
iber die vom Kind verwendeten weiteren Sprachen. Die Durchfiihrenden wer-
den - zumindest bis dato — nicht ausreichend fir die Verwendung des Instru-
ments ausgebildet.’ Insgesamt liegt die Vermutung nahe, dass mit Hilfe von BESK
(-DaZ) KOMPAKT primdr eine grobe Anndherung an die Deutschkompetenzen der
Kinder auf Deutsch mdglich ist, nicht aber eine akkurate Einschétzung (s. Blaschitz
und Weichselbaum 2022a). Als forderdiagnostisches Verfahren sollte BESK (-DaZ)
KOMPAKT zudem die direkte AnschliefSbarkeit von sprachlicher Forderung ge-
waéhrleisten. Doch auch dies darf bezweifelt werden.

Die Einfithrung eines bundesweit einheitlichen Diagnoseinstruments hat den
Vorteil, den Deutschférderbedarf der Kindergartenkinder dsterreichweit erfassen
zu konnen. So weist laut Statistik Austria (2023: 44) im Kindergartenjahr 2021/22
bundesweit mehr als ein Viertel der 4- bis 5-jahrigen Kindergartenkinder nach
der Beobachtung mit BESK (-DaZ) KOMPAKT Deutschférderbedarf auf, wobei die-
ser von 28% am Anfang auf 21% am Ende des Kindergartenjahres gesunken sei.

6 So ist in der BAfEP-Ausbildung laut Lehrplan (2016b) keine Behandlung von BESK (-DaZ)
KOMPAKT im Unterricht vorgesehen, sieht man von einer punktuellen allgemeinen Erwah-
nung (,Instrumente zur Einschatzung der Sprachentwicklung vergleichen®) im Fach Didaktik
(Kompetenzmodul 8) ab.
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Da aber Erklarungen dazu fehlen, auf welchen Zahlen diese Angaben konkret be-
ruhen und ob darunter sowohl Kinder mit Deutsch als Erst- als auch Deutsch als
Zweitsprache fallen, ist der Informationswert dieser Angabe eher gering.

4.2 MIKA-D

Neben der Einfiihrung von BESK (-DaZ) KOMPAKT fiir die Kindergérten brachte
das Schuljahr 2018/19 auch die Festschreibung von Deutschkenntnissen als Schul-
reifekriterium, die Implementierung der sog. Deutschforderklassen und -kurse,
aber auch die Etablierung von ,MIKA-D“ als Instrument zur Zuteilung zu diesen
Deutschférdermafinahmen (s. Abschnitt 3). ,MIKA-D*“ steht fiir ,Messinstrument
zur Kompetenzanalyse — Deutsch“ und ist entgegen der unspezifischen Bezeich-
nung7 ein Screening fir den (vor-)schulischen Bereich in Osterreich.? Das Verfah-
ren ist fiir die weitere Bildungslaufbahn ,hdchst relevant“ (Glaboniat 2020: 66)
und ein sog. high stake-Verfahren, da es mit weitreichenden Konsequenzen ver-
bunden sein kann.

MIKA-D wurde entwickelt, um ,die Zuteilung in verschiedene Sprachforder-
mafinahmen (...) zu objektivieren*® und ist damit ein zuweisungsdiagnostisches
Instrument mit politischen Zwecken. Im Rahmen der Schuleinschreibung entschei-
det der Schulleiter/die Schulleiterin, welche Kinder zum Screening mit MIKA-D ein-
geladen werden. Auf welcher linguistischen Grundlage diese Entscheidung basiert,
ist jedoch nicht bekannt. Das Screening wird dann durch den Schulleiter/die Schul-
leiterin bzw. eine ,sonstige geeignete Lehrperson“!® in Abwesenheit jeglicher dem
Kind vertrauter Personen in der Schule durchgefiihrt.

Die sprachlichen Kriterien von MIKA-D sind ,,Wortschatz®, ,,Sprachverstand-
nis“ (reduziert auf W-Fragen) und ,Satzverstdndnis und Sprachproduktion® (re-
duziert auf die Verbstellung). Ahnlich wie bei BESK (-DaZ) KOMPAKT finden alle
iibrigen Basisqualifikationen (Ehlich 2007) keine Beriicksichtigung."* Eine weitere
Gemeinsamkeit mit BESK (-DaZ) KOMPAKT ist die allem Anschein nach arbit-
rare Bestimmung der Schwellenwerte, welche eigentlich auf statistischen Aus-

7 ,Messinstrument“ entspricht keiner gangigen Kategorisierung fiir sprachdiagnostische Verfahren.
8 Neben der Version fiir die Primarstufe, die im Rahmen der Schuleinschreibung sowie in
Deutschférderklassen eingesetzt wird, gibt es eine Version fiir die Sekundarstufe sowie ,MIKA-
0% das ebenfalls fiir die Schuleinschreibung entwickelt wurde.

9 https://www.igs.gv.at/themen/nationales-monitoring/mika-d (Abruf am 27. Februar 2024).

10 https://www.igs.gv.at/themen/nationales-monitoring/mika-d (Abruf am 27. Februar 2024).

11 Mit Ausnahme von Teilaspekten der semantischen Basisqualifikation bei MIKA-D und Teilas-
pekten der diskursiven Basisqualifikation bei BESK (-DaZ) KOMPAKT.
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wertungen beruhen sollten und festlegen, ab welchen Werten Deutschforderbe-
darf besteht.

Flir MIKA-D koénnen die gleichen bzw. dhnliche Kritikpunkt wie fiir BESK
(-DaZ) KOMPAKT formuliert werden (siehe Blaschitz 2023): Es handelt sich um ein
unspezifisches Verfahren mit mangelhafter (sprach-)wissenschaftlicher Fundie-
rung, das mit aller Wahrscheinlichkeit die Hauptgiitekriterien psychometrischer
Testverfahren (Objektivitdt, Validitat, Reliabilitdt) nicht erfiillt und offenbar nicht
normiert wurde.'? Bei MIKA-D wird Sprache auf Wortschatz und Grammatik redu-
ziert, was aktuellen Konzeptionen von Sprache und ihrer Aneignung nicht gerecht
wird. Zudem sind die Kriterien fiir das, was das Verfahren angibt, zu tiberprifen, zu
wenig spezifisch bzw. ungeeignet (vgl. Glaboniat 2020). Andere wesentliche sprachli-
che Bereiche, in denen die mit MIKA-D tberpriiften Kinder womdglich auch auf
Deutsch kompetent wéren, bleiben ebenso wie erstsprachliche Kenntnisse vollig un-
berticksichtigt. Erwahnenswert ist auch, dass durch die Einfithrung von MIKA-D, das
in der Zeit des Kindergartenbesuchs von den Kindern absolviert werden muss, der
Druck hinsichtlich Deutschférderung im Kindergarten abermals erhoht wurde.

Beide 2019 neu vom BMBWF eingefilihrten sprachdiagnostischen Verfahren,
BESK (-DaZ) KOMPAKT und MIKA-D, wurden bisher nicht wissenschaftlich evalu-
iert. Eine solche externe wissenschaftliche Evaluierung und eine auf den Ergebnis-
sen der Evaluierung basierende grundlegende Uberarbeitung beider Verfahren
wdren inshesondere angesichts der umfangreichen Kritikpunkte aber dringend
notwendig.

5 Aus-, Fort- und Weiterbildung
des padagogischen Personals

Die Elementarpadagog*innen werden reguldr nach wie vor an den Bildungsanstal-
ten flir Elementarpadagogik (BAfEP) ausgebildet — ungeachtet des internationalen
Trends zur tertidren Aushildung an Hochschulen und Universitaten. Bis 2016 hat
die Bezeichnung fir diese 5-jahrige Schulform, die mit Matura abschlief3t, Bildungs-
anstalt fir Kindergartenpadagogik (BAKIP) geheifsen — mit der Umetikettierung ist
eine Verstarkung von Aushildungsinhalten in Bezug auf das 0-3-jahrige Kind (bis-
her: ,Friihpddagogik®) sowie die Eingliederung in den Bereich der Berufshildenden
Hoéheren Schulen einhergegangen (BMB 2016a). Um die Berufsherechtigung als Ele-

12 Diesbeziigliche Angaben des IQS fehlen leider.
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mentarpddagogin/Elementarpadagoge zu erhalten, hat bis vor kurzem kein Weg an
der BAKIP/BAfEP bzw. am Kolleg vorbeigefiihrt. Seit dem Studienjahr 2021/22 hat
sich das im Zuge einer Offnung des Berufsfeldes fiir Quereinsteiger*innen mit
Padagogik-Bezug gedndert: Nun konnen Absolvent*innen von Bachelorstudien
der Bildungswissenschaft bzw. Pddagogik sowie des Primarstufenlehramts einen
einjahrigen Hochschullehrgang (60 ECTS) absolvieren, um als Elementarpadago-
gin/Elementarpddagoge zu arbeiten. Hat man andere (fachfremde) Bachelorstudien
(180 ECTS) abgeschlossen, so kann man seit 2023 den zweijahrigen Hochschullehr-
gang ,Quereinstieg Elementarpddagogik“ (120 ECTS) an den Pédagogischen Hoch-
schulen belegen, um die Berufsberechtigung zu erhalten. Zudem wurden 2018/19 an
den Padagogischen Hochschulen berufsbegleitende Bachelorstudien der Elementar-
bildung bzw. Elementarpadagogik (6 Semester/180 ECTS) eingefiihrt, fiir die allerdings
der Abschluss einer BAKIP/BAfEP (in vielen Fallen auch Berufserfahrung als
Elementarpadagogin/Elementarpddagoge) eine Zulassungsvoraussetzung dar-
stellt. Dieses Studium schliefst mit einem Bachelor of Education ab, der fiir die
Absolvent*innen aber weder finanzielle noch dienstrechtliche Auswirkungen
hat. Dementsprechend gering sehen die Absolvent*innenzahlen derzeit aus:
2021 gab es Osterreichweit 340 Absolvent*innen des Bachelorstudiums (inkl.
FH Campus Wien™) — im Vergleich zu derzeit ca. 1.600 BAfEP-Abschliissen
jahrlich (Koch 2020; Koch 2021).

Was die Voraussetzungen betrifft, um Kindergartenleiter*in werden zu kon-
nen, so sehen diese in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich aus und be-
inhalten zumeist mehrjahrige Berufserfahrung und die Absolvierung eines eigenen
Lehrganges (s. Blaschitz et al. i. Vorb.). Im Regierungsprogramm 2020-2024 wird
die ,Einfiihrung einer standardisierten und qualitativ hochwertigen Ausbhildung
der Elementarpddagoginnen und -pddagogen in leitender Funktion uber die Pa-
dagogischen Hochschulen (Bachelor)“ mit dem ,Fokus auf Schwerpunkte wie
Talente- und Sprachforderung sowie Personlichkeitsentwicklung® versprochen
(Neue Volkspartei und Griine 2020: 289); dieses Vorhaben wurde allerdings bis
heute nicht umgesetzt, wiewohl es bereits seit ldngerem diverse Angebote un-
terschiedlicher Institutionen gibt (darunter das Bachelorstudium Sozialmanage-
ment in der Elementarpddagogik an der FH Campus Wien, fir das allerdings
wiederum die Berufserfahrung als Kindergartenleiter*in eine Zulassungsvor-
aussetzung darstellt).

13 Das Studium ,Sozialmanagement in der Elementarpddagogik® an der Fachhochschule Cam-
pus Wien existiert bereits seit 2014.
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5.1 Friihe sprachliche Férderung in der Ausbildung

Wie bereits erwahnt, stellt die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Padagog™*innen
einen wichtigen Hebel fiir die Bundes-Bildungspolitik im Elementarbereich dar. Ein
aktuelles Beispiel hierfiir ist die Initiative zur verstirkten Verankerung der frithen
sprachlichen Forderung in der Ausbildung der Elementarpddagog*innen an den Bil-
dungsanstalten fiir Elementarpadagogik (BAfEP). Per Erlass legte das BMBWF im
Juni 2020 fest, dass ,die Qualifizierung zur frithen sprachlichen Férderung be-
reits in der Aushildung an der BAfEP erfolgen“ soll (BMBWF 2020, Geschéftszahl:
2020-0.384.895), und zwar ab dem Sommersemester 2021 (zundchst wurden die
Direktor*innen angeregt, hierfiir einen schulautonomen Gegenstand oder eine Ver-
bindlichen Ubung an ihren Schulen einzufithren). Im Mai 2021 folgte ein weiterer
Erlass (BMBWF 2021, Geschéftszahl: 2021-0.332.766), der das Vorhaben konkreti-
sierte: Darin wurden die BAfEPs aufgefordert, ab dem Schuljahr 2021/22 ab dem
dritten Jahrgang jene Inhalte zur frithen sprachlichen Férderung im Unterricht zu
vermitteln, die im Anhang des Schreibens fiir die jeweiligen Gegenstande und Jahr-
géange festgehalten waren. Dartiber hinaus wird in dem Erlass dartiber informiert,
dass im Zuge einer Lehrplannovelle im Schuljahr 2022/23 ein neuer Pflichtgegen-
stand an der BAfEP eingeflihrt werden soll — Inhalt und Umfang dieses neuen Fa-
ches wiirden dem PH-Lehrgang ,Friuhe sprachliche Forderung“ (6 ECTS bzw.
90 Stunden) entsprechen. Die Einfiilhrung des neuen Pflichtgegenstandes ist im
Schuljahr 2022/23 aber nicht wie geplant erfolgt, sondern wurde auf das Schuljahr
2023/24 verschoben. Das neue Fach ist mittlerweile tatsachlich eingefithrt worden,
tragt nun die Bezeichnung ,Frithe sprachliche Bildung und Forderung“ und um-
fasst drei Jahreswochenstunden (in der fiinfjahrigen Form) bzw. finf Semesterwo-
chenstunden (im Kolleg) (BMBWF 2023). Abgesehen davon, dass die Reihenfolge
dieser Ankiindigungen (Anregung eines schulautonomen Gegenstandes, Aufforde-
rung zur Vermittlung entsprechender Inhalte in den bestehenden Gegenstanden,
Verschiebung der Einfithrung eines neuen Pflichtgegenstandes) verwirrend bis
widersprichlich anmutet, stellt sich nattirlich die Frage, wer den neuen Pflichtge-
genstand in Zukunft unterrichten soll. Diesbeziiglich wurde ein ungewdhnliches
Konstrukt gewéhlt: Das neue Fach setzt sich laut Lehrplannovelle ,,aus den Fachbe-
reichen ,Deutsch’, ,Padagogik‘ ,Inklusive Padagogik‘, ,Didaktik’, ,Praxis‘, ,Rhythmisch-
musikalische Erziehung’, ,Musikerziehung/Stimmbildung‘ zusammen und soll von
jenen Fachlehrpersonen anteilsméfiig unterrichtet werden.“ Realistischerweise ist
davon auszugehen, dass sich die wenigsten BAfEP-Lehrenden der genannten Fach-
bereiche aufgrund ihrer Aushildung ausreichend qualifiziert sehen, sdmtliche In-
halte des neuen Fachs abzudecken bzw. mit ihren eigenen Fachbereichen sinnvoll
zu verkniipfen — bieten doch die wenigsten Lehramtsstudien der betreffenden Fa-
cher Lehrveranstaltungen zu Themen wie Erstspracherwerb, Sprachdiagnostik und
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friihe sprachliche Bildung/Férderung an (Didaktik-Lehrer*innen haben meist gar
kein Studium absolviert). Grundsétzlich kdme zur Nachqualifikation der Lehrenden
der bereits erwahnte PH-Lehrgang ,Frithe sprachliche Forderung® in Betracht, je-
doch war dieser Forthildungslehrgang bspw. in Wien im Studienjahr 2021/22 tiberbe-
legt. Naturlich sind Qualifikationsmafinahmen in Bezug auf Sprachfoérderung zu
begriifien, sowohl in der Aus- als auch in der Fort- und Weiterbildung. Von der Rei-
henfolge her miissten allerdings die BAfEP-Lehrenden vor den BAfEP-Schiiler*innen
die Gelegenheit erhalten, sich entsprechend zu qualifizieren, damit die entsprechen-
den Inhalte bereits in der Grundausbildung adaquat vermittelt werden konnen.
Dies gilt umso mehr, als bisher nur 2,5% aller BAfEP-Lehrenden seit dem Jahr 2014
den PH-Lehrgang ,Frithe sprachliche Forderung“ absolviert haben (Rechnungshof
Osterreich 2021: 21).

5.2 Online-Fragebogen unter BAfEP-Lehrenden

Im Forschungsprojekt ,,Elementare Sprachbildung: Mehrsprachigkeit und Sprachfor-
derung als Thema in der elementarpddagogischen Aushildung“ an der KPH Wien/
Krems (vgl. Dorostkar 2022) wurden BAfEP-Lehrende der betreffenden Facher im
Sommersemester 2021 mittels dsterreichweiter Online-Fragebogenerhebung gefragt,
ob in ihrer Aushildung die im Lehrplan verankerten Themen im Bereich Sprachfor-
derung ausreichend behandelt wurden (n = 94). Die relative Mehrheit der befragten
Lehrer*innen antwortete, dass dies ,iiberhaupt nicht“ zutreffe — in Bezug auf das
Thema Sprachdiagnose waren es sogar 75 % (in Bezug auf ,Spracherwerb, Sprach-
bildung und Sprachférderung“: 34 %, in Bezug auf ,Mehrsprachigkeit: 44 %; jeweils
auf einer vierstufigen Skala mit den Endpunkten ,trifft {iberhaupt nicht zu“ und
Lrifft voll zu). Nach Angaben der Lehrenden nimmt der Themenbereich ,Sprach-
forderung, Sprachbildung, Spracherwerb und Mehrsprachigkeit“ in einem durch-
schnittlichen Schuljahr in den Schularbeitsfachern (Paddagogik, Deutsch, Englisch)
mehrheitlich einen Anteil von nur 10% bis 20% des Unterrichts ein (im Schularbeits-
fach ,Didaktik“ geben die meisten Lehrenden 20% bis 30% an).

Da an der BAfEP nicht nur berufsspezifische, sondern auch allgemeinbil-
dende Inhalte in den fiinf Jahren bis zur Matura unterrichtet werden miissen
(z.B. als Vorbereitung auf die Zentralmatura in Deutsch, Angewandter Mathema-
tik und Englisch), bleibt letztlich aufgrund der dichten Stundentafel im Unterricht
oftmals nicht geniigend Zeit, um sich eingehend mit Inhalten zum Thema Sprach-
forderung, Spracherwerb und Mehrsprachigkeit auseinanderzusetzen. Ob die
Einfithrung des neuen Faches diesbeziiglich Abhilfe schaffen kann, bleibt abzu-
warten und ist u. a. von der (Nach-)Qualifikation der BAfEP-Lehrenden abhéngig.
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Wesentlich giinstigere Voraussetzungen als an der BAfEP sind in dieser Hin-
sicht an den Padagogischen Hochschulen vorhanden, um eine entsprechende
Qualifikation zu erreichen: Im Curriculum fiir das Bachelorstudium Elementarbil-
dung bzw. Elementarpadagogik und im Curriculum fiir den Hochschullehrgang
Elementarpadagogik sind jeweils eigene Module zum Themenbereich Spracher-
werb, Mehrsprachigkeit und Sprachférderung vorgesehen. Das Curriculum fir
das Bachelorstudium ,Elementarbildung: Inklusion und Leadership“ im Verbund
Nord-Ost (PH Wien, KPH Wien/Krems und PH Niederdsterreich) sieht hierfiir bei-
spielsweise drei Pflichtmodule mit insgesamt 9 SWS bzw. 15 ECTS (darunter ein
Praktikum mit 4 ECTS/2 SWS) und ein Wahlpflichtmodul mit 3 SWS bzw. 5 ECTS
(also insgesamt 15-20 ECTS) vor. Im Hochschullehrgang Elementarpddagogik ist
das Modul ,Sprachliche Bildung“ mit 3 SWS bzw. 5 ECTS veranschlagt, was nicht
ganz an den PH-Lehrgang ,Frithe sprachliche Bildung® mit 6 ECTS herankommt
und im Vergleich zum BA-Studium bescheiden anmutet.

Das Potential der Padagogischen Hochschulen fiir eine hochwertige Ausbildung
von Elementarpddagog*innen wurde auch vonseiten der Bundespolitik erkannt und
im aktuellen Regierungsprogramm festgehalten (Neue Volkspartei und Griine 2020:
289): ,Elementarpddagogik — Aushildung an Pddagogischen Hochschulen biindeln“.
In den Genuss der PH-Aushildung sollen laut Regierungsprogramm allerdings zu-
néchst vorrangig die Kindergartenleiter*innen kommen, erst ,,in weiterer Folge wird
der Aushau qualitativ hochwertiger Aushildungen fiir Elementarpadagoginnen und
-padagogen auf post-sekunddrem und tertidrem Niveau angestrebt“ (womit wohl die
Kollegs und die Bachelorstudien an den PH gemeint sind). Die Widerspriiche im Re-
gierungsprogramm sind nicht zu tibersehen: So liest man einige Zeilen spéter, dass
die BAfEP beibehalten und weiterentwickelt werden sollen und eine Ausbildungsof-
fensive an den Kollegs™ den Ausbau von Kindergartenplétzen sicherstellen und den
Mehrbedarf ausgebildeter Elementarpiddagog*innen abdecken soll (diese Aushil-
dungsoffensive wurde mit dem Schuljahr 2021/22 umgesetzt, indem an funf
Standorten insgesamt 150 neue Kolleg-Aushildungspldtze geschaffen wurden).
Zur Diversifizierung der Aushildungen im Elementarbereich tragt auch die Ein-
fiithrung der 3-jahrigen Fachschule fiir padagogische Assistenzberufe mit dem
Schuljahr 2019/20 bei (vgl. Hackl und Dorostkar 2021). Zwar ist Sprachforderung
auch im Lehrplan fiir die Fachschule verankert (u. a. als ab-/wéahlbarer schulauto-
nomer Erweiterungsbereich ,Spracherwerb und frithe sprachliche Bildung“ mit
insgesamt 2 Wochenstunden im 2. Jahrgang), allerdings steht die Umsetzung des
Lehrplans hier vor dhnlichen Problemen wie im Fall der 5-jahrigen Aushildung

14 In Kollegs werden Erwachsene, die bereits tiber eine Matura verfiigen, zu Elementarpada-
gog*innen ausgebildet, innerhalb von 4 bzw. — berufshegleitend — 6 Semestern.
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(siche oben). Ahnliches trifft auf das Kolleg zu, in dessen Lehrplan (2017) ein eige-
nes Fach ,Deutsch als Zweitsprache“ mit 2 SWS im 3. Semester verankert ist.

6 Ausblick und Schlussfolgerungen

Wie unsere Ausfithrungen zeigen, war die Elementarpddagogik in Osterreich in
den letzten Jahren zahlreichen (bildungspolitischen) Verdnderungen unterwor-
fen. Viele dieser Verdnderungen scheinen jedoch nicht ausreichend bzw. nicht
vollstdndig durchdacht und geplant zu sein, sodass sich eine Vielzahl an spra-
chenpolitischen Desideraten fiir den Elementarbereich formulieren lassen.

Fur eine positive Weiterentwicklung der Bildungspolitik in Bezug auf den
Elementarbereich sind aus unserer Sicht mehrere Aspekte relevant: Zunéachst
ist eine Verbesserung der Rahmenbedingungen des padagogischen Arbeitens im
Elementarbereich zentral. Dazu gehort priméar eine Verbesserung des Kind-
Fachkraft-Schliissels, sodass die pddagogischen Fachkrafte (wieder) in die Lage
versetzt werden, alle ihre pddagogischen und sprachférderlichen Aufgaben zu er-
flillen. Als optimal gilt ein Personalschliissel mit dem Wert 1:3 bei der Betreuung
von unter Dreijahrigen bzw. der Wert 1:7,5 fiir die Betreuung von Kindern ab drei
Jahren bis zur Einschulung (Bertelsmannstiftung o.].). Als sinnvoll erachten wir
auch die Tertidrisierung der Aushildung, die neben einer gesellschaftlichen und fi-
nanziellen Aufwertung des Berufs auch einen Qualititsanstieg im Bereich der Quali-
fizierung der padagogischen Fachkréfte erwarten lassen wiirde — wobei die Stirken
der BAfEP v. a. hinsichtlich der praxisnahen Ausbildung im Zuge der Tertidrisierung
erhalten bleiben sollten. Hinsichtlich Sprachférderung und Sprachdiagnose im Ele-
mentarbereich sind die (Nach-)Qualifizierung von BAfEP-Lehrenden, aber auch die
Implementierung der diesbeziiglichen Inhalte in die Aus-, Fort- und Weiterbildung
der padagogischen Fachkréfte unerlésslich. Die Schaffung und Verankerung von
Qualitatsstandards fir die Sprachférderung, die in Richtung Mehrsprachigkeitsfor-
derung bzw. Férderung der kindlichen Erstsprachen erweitert werden sollte, sind
ebenfalls zentrale Anliegen, die zeitnah berticksichtigt werden sollten. Die Gster-
reichweit verpflichtend einzusetzenden sprachdiagnostischen Verfahren BESK
(-DaZ) KOMPAKT und MIKA-D, mit deren Hilfe die Deutschkenntnisse von Kin-
dergartenkindern eingeschatzt werden sollen, sind extern wissenschaftlich zu
evaluieren und auf dieser Basis grundlegend zu iberarbeiten.

Von essentieller Bedeutung ist abschliefiend, dass die (Bildungs-)Politik unsere
mehrsprachige gesellschaftliche Realitdt zur Kenntnis nimmt und (bildungs-)politi-
sche Entscheidungen auf dieser Basis trifft. Eine Folge davon sollte sein, dass mehr-
sprachige Sprachpraxen und die dafiir notwendige mehrsprachige Sprachférderung
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bzw. sprachliche Bildung nicht als normabweichend, sondern als normal angesehen
werden, sodass elementarpadagogische Einrichtungen allen Kindern vergleichbare
Beteiligungsmoglichkeiten bieten konnen.
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Eva Vetter
Englisch und ...? Schulisches
Sprachenlernen in Osterreich

1 Vorbemerkung

Der Beitrag schliefit an die Artikel in den beiden Vorgingerbédnden (de Cillia und
Haller 2003, 2013) an. Das vorschulische Sprachenlernen wird nicht mehr behan-
delt, da diesem im vorliegenden Band ein eigener Beitrag gewidmet ist (Blaschitz
und Dorostkar, dieser Band). So ist der Titel wieder wie jener in der allerersten Be-
standsaufnahme zur dsterreichischen Sprachenpolitik (de Cillia und Haller 2003).

In den letzten 30 Jahren war das schulische Sprachenlernen von verschiede-
nen Entwicklungen und Ereignissen gepragt: Die erste Berichtsdekade (1991 bis
2001) stand unter dem Eindruck des Europdischen Jahrs der Sprachen 2001, die
zweite (2001 bis 2011) war mafgeblich vom LEPP-Prozess des Europarats (Lan-
guage Education Policy Profile, 2006 — 2008) geprégt. Die Folgen dieses Prozesses,
wie die Einrichtung des Osterreichischen Sprachenkomitees (OSKO) im Jahr 2003
und die Umsetzung der Empfehlungen aus dem LEPP-Bericht, sind auch fiir jenen
Zeitraum relevant, uber den im vorliegenden Beitrag berichtet wird. Was aber ist
das Kennzeichnende der Zeitspanne von 2011 bis 2021? Es gab keine Aktivititen
von ahnlicher sprachenpolitischer und offentlicher Sichtbarkeit wie das Jahr der
Sprachen oder den LEPP-Bericht. Dennoch war einiges in Bewegung und Diskus-
sion. Im Riickblick auf die letzten 10 Jahre zeigen sich die nachhaltigsten Verdnde-
rungen in der Art und Weise, wie und mit welchem Ziel Fremdsprachen in
Osterreich gelehrt und gelernt werden. Eine 6ffentlich diskutierte Manahme
war die Einfithrung der standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung
(SRP) an AHS im Schuljahr 2014/15 bzw. der standardisierten kompetenzorientier-
ten Reife- und Diplompriifung (SRDP) an BHS 2015/16. Sie ist ein wichtiger Meilen-
stein fiir die Umsetzung der Kompetenzorientierung und Standardisierung im
Unterricht der grofien Fremdsprachen. Die in den Lehrpldanen der Fremdspra-
chen bereits verankerte Bindung des Unterrichts an das Kompetenzmodell des
Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens (GERS) (Europarat 2001, 2020) ver-
festigt sich und starkt die Integration des schulischen Sprachenlernens in den eu-
ropdischen (und dartiber hinaus gehenden internationalen) Rahmen.

Gegen Ende des Berichtszeitraums setzen die beiden Hauptakteure euro-
péischer Sprachenpolitik deutliche Impulse zur Stirkung plurilingualer und
interkultureller Kompetenz (Europarat 2020, CM/Rec(2022)1) und Mehrspra-
chenkompetenz (0] 2019 C 189 03). Eine Motivation fiir diese klaren sprachen-
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politischen Signale liegt unter anderem darin, dass das Lernen einer einzigen
Sprache zunehmend als ausreichend eingeschétzt wird, solange diese Sprache
Englisch ist (CM/Rec(2022)1, 19). Inwiefern sind solche Impulse fiir das Lehren
und Lernen von Sprachen in Osterreich anschlussfihig? Die Ausfiihrungen
zum schulischen Sprachenlernen sollen dazu beitragen, auf diese Frage eine
Antwort zu geben. Thnen vorangestellt ist ein Kapitel, in dem die Rahmenbe-
dingungen fiir eine dsterreichische Schulsprachenpolitik skizziert werden.

2 Rahmenbedingungen
2.1 Die Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen

Mit dem 1.1.2022 hatte Osterreich 8 978 929 Einwohner:innen, somit ist die Bevol-
kerung seit 2010 um mehr als eine halbe Million angewachsen (Statistik Austria
online). Auch die Anzahl derjenigen, die im Ausland geboren sind, hat sich er-
hoéht, ihr Anteil an der Gesamthevélkerung liegt 2022 bei 20,5 %. Der Anteil aus-
landischer Staatsangehoriger liegt bei 17,5 % (Statistik Austria online). Statistiken
zur Bevodlkerungsstruktur nach Staatsangehorigkeit und Geburtsland basieren
seit 2002 hauptséchlich auf den Daten des Zentralen Melderegisters. Die statisti-
sche Erhebung des Migrationshintergrundes bezieht sich seit 2008 auf die Mikro-
zensus-Arbeitskrafteerhebung und hat als Datengrundlage die Bevolkerung in
Privathaushalten, die um gut 100 000 unter jener aus dem Melderegister liegt. In
der osterreichischen Statistik wird beziiglich des Migrationshintergrunds zwi-
schen ersten Generation, wenn eine Person selbst im Ausland geboren ist, und
zweiten Generation, Kinder von zugewanderten Personen, die selbst in Osterreich
geboren wurden, unterschieden. In absoluten Zahlen betrachtet, gibt es seit
2008 jahrlich mehr Menschen mit Migrationshintergrund (2021: 2 240 300),
davon zédhlen 1 635 000 zur sogenannten ersten Generation und 605 300 zur so-
genannten zweiten Generation. Prozentuell zeigt sich ein Anstieg der Bevolke-
rung mit Migrationshintergrund von 17,4 % im Jahr 2008 auf 25,4 % fir 2021.
Innerhalb der Bevolkerung mit Migrationhintergrund haben sich die Verhalt-
nisse geringfligig zugunsten der sogenannten zweiten Generation verschoben.
Thr Anteil ist von 25,5 % (2008) auf 27 % (2021) gestiegen.

Auch wenn sich die Zahlen verdndert haben, so gilt noch immer, dass die Tat-
sache, aufierhalb Osterreichs geboren zu sein, eine andere bzw. keine Staatsbiir-
gerschaft zu haben oder Eltern zu haben, die nicht in Osterreich geboren sind,
natirlich nicht mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oder ungentigenden
Deutschkenntnissen gleichzusetzen ist (eher mit potenzieller Zweisprachigkeit,
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vgl. de Cillia und Haller 2003). Ein umfassender Uberblick iiber die sprachliche
Verfasstheit der dsterreichischen Bevdlkerung léasst sich aber auch 2022 nicht her-
stellen. Da Sprachendaten fiir die Gesamtbevolkerung nicht mehr erhoben wer-
den, muss auf die Daten der letzten Totalerhebung (Volkszdhlung) aus 2001
zuruckgegriffen werden: Demnach verwendeten 88,6 % der Osterreichischen
Wohnbevdlkerung ausschliefilich Deutsch als Umgangssprache, weitere 8,6 % ver-
wendeten neben Deutsch noch eine andere Sprache als Umgangssprache und
2,8% gaben ausschliefilich eine andere Sprache als Deutsch als Umgangssprache
an (Statistik Austria 2002).

Im vorliegenden Beitrag geht es um schulisches Sprachenlernen. Zur Mehr-
sprachigkeit von Schiler:innen gibt es im Gegensatz zu jener der Gesamtbevolke-
rung zahlreiche aktuelle Statistiken. Am besten wirft man einen Blick in die
Tabellenbdnde der Publikationsreihe ,Bildung in Zahlen“ oder die sogenannten
Informationsblétter fiir die Schuljahre 2009/10 bis 2018/19. Diese Statistiken wei-
sen ,Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Deutsch nicht die erstgenannte im Alltag
gebrauchte Sprache ist, aus’.

In Tabelle 1 werden die Kategorien aus dem Beitrag von de Cillia und Haller
(2013) um Prozentwerte fiir das Schuljahr 2020/21 (Statistik Austria 2022: 188) er-
ganzt. Die Problematik der bindren Datenverarbeitung ist in dieser Tabelle offen-
sichtlich, da Schiuler:innen mit mehr als einer Erstsprache nicht dargestellt sind.
Der Vergleich macht deutlich, dass sich fiir alle Schultypen in allen ausgewahlten
Réumen der Anteil jener Schiiler:innen, die Deutsch nicht als erstgenannte im All-
tag gebrauchte Sprache anfiihren, deutlich erhéht hat. Wahrend Vorarlberg und
Wien im Schuljahr 2009/10 abgesehen von AHS und BHS tiber dem osterreichi-

1 Wie es zur Bildung dieser Kategorie kam, klart ein Blick in die Geschichte der Datenerhebung,
wie sie in den Informationsbléttern vorliegt. Deren Konsultation ist nicht mehr ganz einfach, denn
seit der Umgestaltung der Website schule-mehrsprachig.at sind die Informationsblétter iiher den
Bereich Statistik nur mehr relativ umsténdlich zugénglich. Sie bleiben aber weiterhin aufschluss-
reich: Bis zum Jahr 1991/92 wurden demnach ,SchilerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache
erhoben. 1991/92 gab es erstmals die Kategorie ,SchiilerInnen mit vorwiegend nicht-deutscher Um-
gangssprache®. Seit dem Schuljahr 2003/04 und dem Inkrafttreten des Bildungsdokumentationsge-
setzes wird nach ,im Alltag gebrauchten Sprachen® gefragt. Seither werden auch die Angehdrigen
der osterreichischen Volksgruppen und Schiiler:innen unabhangig von ihrer Staatshiirgerschaft
statistisch erfasst. Seit dem Schuljahr 2008/09 ist die Mehrfachnennung von Sprachen ausdriicklich
vorgesehen, sodass sich die Mehrsprachigkeit in der Datenerfassung abbildet (Informationsblatt
Nr. 2). Es konnen bis zu drei im Alltag verwendete Sprachen angegeben werden, die zuerst ge-
nannte Sprache wird als Erstsprache gezéhlt und als Datenbasis weiterverarbeitet. Fiir die Zukunft
ist vorgesehen, die bislang auf einer bindren Kategorisierung beruhende statistische Weiterverar-
beitung (Erstsprache Deutsch — nicht Deutsch) zu iiberwinden und die Mehrsprachigkeit der Schii-
ler:innen auch statistisch sichtbar zu machen.
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Tabelle 1: Schiiler:innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch in Prozent Schuljahr 2009/2010 und
Schuljahr 2020/2021 im Vergleich.

009/10 020/21 Vbg09/10 Vbg20/21 Wien 09/10 Wien 20/21

VS 23,2 31,0 26,0 31,6 51,8 58,6
HS 09/10 bzw. 20,9 33,8 22,2 35,4 62,8 77,2
Mittelschulen 20/21

AHS-Unterstufe 15,2 21,7 9,2 14,9 30,8 41,0
AHS-Gesamt 141 21,6 8,4 15,1 29,3 40,5
BHS 11,7 21,6 11,5 20,2 29,9 40,8
Alle Schulen 17,7 27,2 18,4 26,5 42,2 53,3

schen Durchschnitt lagen, gleicht sich Vorarlberg 11 Jahre spater den osterreichi-
schen Werten an. In Wien bleibt hingegen der Anteil jener Schiiler:innen, in der
Tabellentiberschrift verkiirzt als ,SuS mit anderen Erstsprachen als Deutsch“ be-
zeichnet, weiterhin doppelt so hoch wie im &sterreichischen Durchschnitt. Gut
ein Viertel aller Schiiler:innen in Osterreich und Vorarlberg und mehr als die
Hélfte der Schiiler:innen in Wien verwendet also im Alltag zumindest eine wei-
tere Sprache.

Mehrsprachigkeit ist kein Randphdnomen. Mehrsprachigkeit ist ein zentrales
Merkmal der osterreichischen Schule, deren Struktur dieser Tatsache immer
noch wenig Rechnung trégt. Fir die Frage, wie diese Mehrsprachigkeit der
Schiller:innen berticksichtigt, geférdert und weiterentwickelt wird, stellt ,sprach-
liche Bildung® den institutionellen Rahmen dar. Laut Homepage des Bildungsminis-
teriums ist sprachliche Bildung ein tibergreifendes Bildungsanliegen, zu dem die
Forderung der Bildungssprache Deutsch, die Leseforderung, das Fremdsprachenler-
nen, der muttersprachliche Unterricht und das Minderheitenschulwesen gehoren
(BMBWE-Sprabi online). Im vorliegenden Band werden die Komponenten sprachli-
cher Bildung in eigenen Beitragen aufgegriffen: im Beitrag zur Elementarbildung
(siehe Verena Blaschitz und Niku Dorostkar), zur Deutschférderung (siehe Lena
Cataldo-Schwarzl), zur Forderung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit (siehe Elfie
Fleck) und zu den 6sterreichischen Minderheitensprachen (siehe Luca Melchior und
Ursula Doleschal). Der vorliegende Beitrag widmet sich daher ausschliefllich dem
Lernen von Sprachen, die als ,Fremdsprachen“ oder ,Klassische Sprachen® in den
Lehrplénen aufscheinen. Die Bezeichnungen ,Fremdsprache®, ,Lebende Fremdspra-
che“ und ,Erste/Zweite lebende Fremdsprache“ verweisen auf eine administrative,
in der osterreichischen Schulverwaltung verwendete Kategorie. Sie sagen nichts
iber die Beziehung der Schiilerin / des Schiilers zu diesen Sprachen aus. Fir die
lernende Person kann die ,Fremdsprache“ vieles sein: eine im Alltag gebrauchte
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Sprache, eine zuerst erworbene Sprache (Erstsprache), eine Zweitsprache oder auch
eine Sprache, zu der sich der Kontakt auf die Institution Schule beschrankt.

2.2 Schulsprachenpolitik in Osterreich

Eine umfassende Schulsprachenpolitik zdhlt in der vergangenen Dekade nicht zu
den zentralen bildungspolitischen Prioritdten. Von den vielen sprachenpoliti-
schen Themen scheint nur eines prominent unter den sogenannten ,zentralen Re-
formen und Projekten“ des Osterreichischen Bildungsministeriums auf, namlich
die Deutschférderung (Deutschférderklassen, BMBWF-Themen online). In einem
weiteren Projekt mit dem Titel ,,Grundkompetenzen absichern“ wird die Entwick-
lung der Englischkenntnisse von Schiiler:innen miterfasst. Andere Fremdspra-
chen werden unter den prioritdren Schul- und Unterrichtsthemen nicht genannt,
und auch Mehrsprachigkeit ist mit keinem zentralen Reformprojekt verkntipft.
Eine einfache Suche (Suchmaschine ecosia) nach ,Fremdsprachenoffensive in Os-
terreich“ fithrt zu einer Presseaussendung aus dem Jahr 2010. Es entsteht der Ein-
druck, dass der zur Untersuchung stehende Zeitraum von anderen Themen
gepragt war und dass sich die Sprachenpolitik auf die Staats- und Unterrichts-
sprache Deutsch und die Fremdsprache Englisch fokussiert.

Schulsprachenpolitik findet allerdings in einem Kontext statt, der nicht allein
national zu denken ist. Als Mitglied der EU und des Europarats ist Osterreich im
Besonderen mit den europdischen Entwicklungen und Strategien verkniipft. Der
Gemeinsame Européische Referenzrahmen flir Sprachen (Europarat 2001) und
sein Begleitband (2018 online, 2020 gedruckt) sowie die Empfehlungen des Euro-
parats und des Rates der Européischen Union sind die zentralen Eckpfeiler gegen-
wartiger europaischer Sprachenpolitik, indem sie mafdgebliche Impulse setzen.

Im letzten Jahrzehnt hat sich das Lehren und Lernen von Fremdsprachen in
Osterreich noch stérker an die europdischen Vorgaben angepasst: Mit der Ausarbei-
tung von Grundkompetenzen fiir die unverbindliche Ubung Fremdsprache in der
Volksschule orientiert sich nun auch das frithe schulische Fremdsprachenlernen am
Kompetenzmodell des GERS (Osterreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2013,
2014, 2017). Durch die Einfithrung der standardisierten kompetenzorientierten Reife-
priifung (SRP) an AHS seit 2014/15 bzw. der standardisierten kompetenzorientierten
Reife- und Diplompriifung (SRDP) an BHS seit 2015/16 werden die Sprachkenntnisse
am Ende der Sekundarstufe I nach den Vorgaben des GERS (Europarat 2001) zertifi-
ziert. Die in den Lehrpldnen der gesamten Sekundarstufe bereits verankerte Orien-
tierung am Kompetenzmodell des GERS wird damit konsequent fortgefiihrt. Nicht
an den GERS, wohl aber an die Kompetenzorientierung angebunden sind die klassi-
schen Sprachen Latein und Griechisch. Die Arbeitsgruppe zum Projekt ,Standardi-
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sierte und kompetenzorientierte schriftliche Reifepriifung aus Griechisch und La-
tein“ arbeitete im Bundesministerium ein Kompetenzmodell aus. Dieses ist seit dem
Schuljahr 2014/15 verbindlich (SRDP-KompLGr).

Es gibt noch wenig empirische Daten dazu, wie sich die Kompetenzorientie-
rung der Reifepriifung auf die Praxis des Fremdsprachenunterrichts auswirkt. Im
Rahmen ihrer Dissertation befragt Kristina Stelzer-Schaeffer (2017) 222 Franzésisch-
lehrer:innen unter anderem auch dazu, wie Kompetenzorientierung und Standar-
disierung den Unterricht verdndern. Sie kommt zum Ergebnis, dass die im Rahmen
der Reifepriifung vorgesehenen Priifungsformate die Unterrichtsgestaltung massiv
beeinflussen: Ubungen zum Hor- und Leseverstehen im Unterricht werden an die
Priifungssituation angepasst, die fiir die Priifung vorgesehenen Textsorten werden
eingelibt. Die Befragungsergebnisse zeigen aber auch auf, dass die Kompetenzori-
entierung an langerfristige Lehrtraditionen im Rahmen des kommunikativen Un-
terrichts anschlieft. Die Ergebnisse unterscheiden sich nach Schultypen: Lehre-
r:iinnen an Handelsakademien schatzen die Auswirkungen der Kompetenzorientie-
rung auf den Unterricht im Unterschied zu AHS-Lehrer:innen eher als qualitatsfor-
dernd ein (Stelzer-Schaeffer 2017: 287), allerdings fiihlen sie sich anders als ihre
Kolleg:innen an den AHS durch die standardisierte Reife- und Diplompriifung deut-
lich unter Druck gesetzt (Stelzer-Schaeffer 2017: 291).

Zukunftig wird der Unterricht der Lebenden Fremdsprachen méglicherweise
noch starker von européischen Entwicklungen beeinflusst werden, zumal sich
durch die intensivierte Kooperation zwischen Européischer Union und Europarat
im letzten Jahrzehnt (Christophidiou 2019) ein Gesamtkonzept abzeichnet. Die Eu-
ropdische Union offnet sich einer holistischen Perspektive auf Mehrsprachigkeit.
Eine solche verfolgt der Europarat schon seit Langem (Vetter 2021). Die Annahe-
rung zeigt sich beispielsweise in einer Empfehlung des Rates der Européischen
Union (O] 2019 C 189 03), in der von Mehrsprachenkompetenz die Rede ist, und in
der Europarats-Empfehlung des Ministerkomitees zur Bedeutung einer mehrspra-
chigen und interkulturellen Bildung fiir eine demokratische Kultur (CM/Rec(2022)1).
Beide Dokumente enthalten strategische sprachenpolitische Vorschldge, die den
Sprachenunterricht an Schulen nachhaltig verdndern konnen. Mehrsprachenkom-
petenz im Sinne der Empfehlung des Rats der Europdischen Union meint, dass
junge Menschen am Ende der Sekundarstufe II in mindestens einer weiteren euro-
péischen Sprache — zusétzlich zu den Unterrichtssprachen — ein Niveau erreichen
sollen, ,das ihnen erlaubt, die Sprache fiir gesellschaftliche, fiir Lern- und fiir be-
rufliche Zwecke zu verwenden®. Sie sollen zudem motiviert werden, ,in einer zu-
sdtzlichen (dritten) Sprache ein Niveau zu erreichen, das ihnen erlaubt, sich
flieSend zu verstédndigen®. (0] 2019 C 189: 17). Weiters empfiehlt der Rat der Euro-
péischen Union (O] 2019 C 189 03) den EU- Mitgliedsstaaten, das Sprachenbewusst-
sein in Schulen und Berufshildungseinrichtungen zu férdern. Gemeint ist damit
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nicht nur die Verbesserung der Kompetenz in den Unterrichtssprachen, sondern
auch eine Férderung der Kontinuitéit des Sprachenunterrichts, die Nutzung von Spra-
chenvielfalt als Ressource und die Bewertung und Validierung von Kompetenzen in
Sprachen, ,die nicht Bestandteil des Lehrplans sind, sondern durch informelles Ler-
nen (beispielsweise im Falle von Lernenden mit Migrations- oder Fliichtlingshinter-
grund oder zweisprachigem Hintergrund) oder im formalen Schulsystem eines
anderen Landes, in dem der oder die Lernende friiher gelebt hat“ (O] 2019 C 189: 18),
erworben wurden. Diese Empfehlungen zielen deutlich auf eine Diversifizierung der
institutionellen Sprachenlandschaft und somit des Sprachenlernens ab.

Wenige Jahre spater zeigt sich die Politik der Diversifizierung in der Empfeh-
lung des Europarats zur Bedeutung einer mehrsprachigen und interkulturellen Bil-
dung fiir eine demokratische Kultur (CM/Rec(2022)1). Diese Empfehlung griindet sich
einerseits in der Kritik daran, dass das Lernen einer einzigen Sprache gemeinhin
als ausreichend empfunden wiirde, solange diese Sprache Englisch sei. Eine weitere
Begrindung liegt in der populdren Annahme, dass Kenntnisse in Minderheiten-
und Migrationssprachen den sozialen Zusammenhalt gefaihrden wiirden (CM/Rec
(2022)1, 19). Unter den Mafinahmen, die zur Umsetzung der Vision einer demokrati-
schen Bildung im Sinne eines langjahrigen und kooperativen Projekts vorgeschlagen
werden, finden sich die Ausweitung des Sprachenangebots, die Forderung des ver-
netzten Sprachenlernens, die Anerkennung informellen Sprachenlernens ebenso
wie die Forderung von Sprach- und Kulturbewusstsein.

Es ist klar erkennbar, welche Richtung die erwiinschte europdische Spra-
chenpolitik einschldgt und dass die beiden Hauptakteure Europdische Union und
Europarat ein gemeinsames Ziel verfolgen. Wie (und wohl auch ob tiberhaupt)
sich diese deutliche sprachenpolitische Weichenstellung fiir einen umfassenden
Ansatz in der Wirklichkeit des osterreichischen Fremdsprachenunterrichts zeigen
wird, soll der Bericht zur nachsten Dekade zeigen.

3 Befunde
3.1 Allgemeine Ziele des Fremdsprachenunterrichts

Immer noch gilt, dass, welche und wie viele Fremdsprachen im Laufe der Schulzeit
gelernt werden (konnen), stark von den besuchten Schultypen und den jeweils giilti-
gen Lehrpldnen abhéngt. Ob Schiiler:innen in Osterreich die européischen Ziele
zum Sprachenlernen erreichen, hdngt grofiteils damit zusammen, welchen Schultyp
sie gewahlt haben.
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Die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir den schulischen Fremdsprachenun-
terricht sind vor allem im Schulorganisationsgesetz von 1962 festgelegt (SchOG,
BGBI 1962/242, mittlerweile durch zahlreiche Novellen erganzt und verandert),
welches die Schultypen definiert. Die Ziele des Unterrichts sind auch fir die
Fremdsprachen je nach Schultyp in den im Bundesministerium erarbeiteten
Lehrplanen definiert, die sich in mehrere Teile gliedern. Die Lehrpldne umfassen
zumindest das allgemeine Bildungsziel, die allgemeinen didaktischen Grundsitze,
die Stundentafeln (Facher und Anzahl der Wochenstunden) und die Ziele, die die
Schiler:innen erreichen sollen. Im Rahmen der Schulautonomie besteht weiters
die Moglichkeit, die Stundenanzahl bestimmter Facher zu erhohen und zu verrin-
gern und damit Schwerpunkte zu bilden. Eine Schule kann z. B. einen Fremdspra-
chenschwerpunkt einrichten — jedoch auf Kosten der Stunden fiir andere Féacher.
An Volksschulen wird der Unterricht als Verbindliche I"Jbung ,Lebende Fremd-
sprache® durchgefithrt. Wie an allgemeinbildenden Schulen ist auch an Volks-
schulen keine Pflichtfremdsprache definiert. Es kann je nach Schultyp aus einem
Kanon von Sprachen gewdhlt werden. Tatsdchlich wird zumeist Englisch als Erste
lebende Fremdsprache unterrichtet.

Vor diesem Hintergrund legte Osterreich im Zuge des LEPP (= Language Educa-
tion Policy Profile)-Prozesses (de Cillia und Krumm 2011) fiir sich selbst verschiedene
Schwerpunkte des Sprachenlehrens und -lernens fest, die von osterreichischer Seite
und von Expert:innen des Europarats evaluiert werden sollten. Die Schwerpunkte
im Landerbericht (bmukk / bmwf 2008) und Lénderprofil (OSZ / bmukk / bmwf 2009)
waren: frithes Sprachenlernen, LehrerInnenbildung und Sprachlehr-/-lernforschung,
Kontinuitdt des Sprachenlernens (Schnittstellenproblematik), Bildungssprache(n)
und Forderung fiir Deutsch (L1 und L2) und die Erstsprachen von Migrant:innen,
Minderheitensprachen und bilingualer Unterricht. Im Landerprofil werden zu die-
sen Schwerpunktthemen jeweils Empfehlungen zur weiteren Berticksichtigung aus-
gesprochen und Absichtserklarungen zur Umsetzung nach Veroffentlichung des
Landerprofils abgegeben. Zu einigen angesprochenen Themen, wie zum frithen Spra-
chenlernen oder zur Kompetenzorientierung und Standardisierung, gibt es in der Be-
richtsdekade bedeutsame Entwicklungen; zu anderen, wie der Forderung nach mehr
Kooperation zwischen Sprachen und Wissenschaftsbhereichen in der Lehrer:innenbil-
dung (bmukk / bmwf 2008: 18) eher weniger.

Zwischen 2011 und 2021 wurden die Ziele des Fremdsprachenunterrichts an
das Kompetenzmodell des GERS angepasst (Europarat 2001). Auch in der Unter-
richtsrealitat ist mittlerweile von einem weitgehend fortgeschrittenen Transforma-
tionsprozess in Richtung Kompetenzorientierung auszugehen. Besonders fiir den
Unterricht in von vielen Schiller:innen gelernten Fremdsprachen, den sogenannten
Lgrofien“ Fremdsprachen, stehen umfangreiche Unterrichtsmaterialien, Kompe-
tenzbeschreibungen und Prifungsaufgaben fiir die gesamte Schullaufbahn bereit:
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Die ,Grundkompetenzen Lebende Fremdsprache“ begleiten Volksschiiler:innen in
der 1. Lebenden Fremdsprache bis zum Niveau Al nach dem GERS (OESZ 2013,
2014). Daran schliefsen die Orientierungsaufgaben Al am Beginn der Sekundarstufe
an. Fiir Englisch stehen Diagnoseaufgaben im Rahmen der informellen Kompetenz-
messung in der 6. und 7. Schulstufe fiir die Bereiche Lesen und Horen (bzw. Schrei-
ben) und die Niveaus Al und A2 zur Verfiigung. In der 8. Schulstufe werden die
Bildungsstandards fiir Englisch (Niveau A2/B1) iiberpriift. Englisch wurde in beiden
Untersuchungszyklen miterfasst, und so gibt es Daten zu den Englischkenntnissen
aus den Jahren 2013 und 2019 (www.igs.gv.at).

Fir die ubrigen Lebenden Fremdsprachen gibt es spezifisch fiir den Bereich des
Berufshildenden Héheren Schulwesens eine Publikation zu den Bildungsstandards in
den 2. Lebenden Fremdsprachen mit Unterrichtsheispielen fiir Franzosisch, Italie-
nisch und Spanisch (BMBWF und CEBS 2015 a, b). Fiir die Mittelschule, AHS und BHS
stellt das Osterreichische-Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OESZ) fiir die Zweiten le-
benden Fremdsprachen Franzosisch, Italienisch und Spanisch sogenannte Kompe-
tenzbeschreibungen bereit, die dhnlich wie die Englisch-Bildungsstandards der
Orientierung dienen (Carnevale et al. 2012). Zusatzlich zu diesen Kompetenzbeschrei-
bungen steht ein Aufgabenpool fiir Franzésisch, Italienisch und Spanisch (Niveau A2)
zur Verfiigung (Osterreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum online). Die Reifeprii-
fung (www.srdp.at) fithrt schliefilich im Allgemeinen zum Niveau B2 fiir die 1.
Fremdsprache und B1/B2 (Lesen nach 6 Lernjahren) fir die 2. Fremdsprache; fiir
Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Spanisch gibt es die standardisierte Reife- und
Diplompriifung. Die Reifepriifung in den klassischen Sprachen Latein und Griechisch
beruht auf einem Kompetenzmodell, das zwischen Ubersetzen und Interpretation
unterscheidet und im Bildungsministerium ausgearbeitet wurde.

Die weitgehend erfolgte Umsetzung der Kompetenzorientierung geht mit einer
Standardisierung (Bildungsstandards, Reifepriifung) und der Uberpriifung der Zieler-
reichung einher. Das ist insofern bedeutsam, als nun Daten erhoben und publiziert
werden, die in den vorherigen Berichtszeitrdumen nicht zur Verfiigung standen. Die
langerfristige Beobachtung und detaillierte Analyse der Lernergebnisse ist die Grund-
lage fiir eine systematische Qualitatsentwicklung. Der Prozess hat jedoch im Hinblick
auf die Fremdsprachen eine bedeutsame Leerstelle. Die Reformen fokussieren eine
einzige Fremdsprache, namlich Englisch. Prinzipiell waren die ,Grundkompetenzen
Lebende Fremdsprache“ (OESZ 2013, 2014) fiir alle Fremdsprachen, die in der Volks-
schule unterrichtet werden kénnen, anwendbar. Damit wéren etwa Projekte fir
Franzgsisch wie FIP und Papillon an der VS Stubenbastei in Wien mitgemeint. In den
Informationen zu den Grundkompetenzen ist allerdings fast ausschliefilich von
Grundkompetenzen in Englisch die Rede. Im Aufgabenpool finden sich nur Materia-
lien zu Englisch. Noch deutlicher ist der Englischbezug auf der Sekundarstufe, ob-
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wohl das OESZ mit der Ausarbeitung der Kompetenzbeschreibungen fiir Franzésisch,
Spanisch und Italienisch fiir diese Sprachen ebenfalls ein Aufgabenpool geschaffen
hat. Fiir die berufliche Bildung kooperierten das Bundesministerium (BMBWF, Abtei-
lung Humanberufliche Schulen) und das CEBS (Center fiir berufshezogene Sprachen.
Das Sprachenkompetenzzentrum der Sektion Berufshildung) fiir eine Publikation zu
den Bildungsstandards in den 2. Lebenden Fremdsprachen, in der ebenfalls Unter-
richtsbeispiele fiir Franzésisch, Italienisch und Spanisch enthalten sind (BMBWF und
CEBS 2015 a, b). Fiir alle anderen Fremdsprachen gibt es diese Fiille an aufbereiteten
kompetenzorientierten Ubungsmaterialien fiir die Sekundarstufe nicht.

Eine deutliche Einschrénkung zeigt sich in den Uberpriifungen der Lernergeb-
nisse im Rahmen der Bildungsstandards oder der individuellen Kompetenzmes-
sung. Diese bezieht sich ausschliefdlich auf Englisch, fiir alle anderen Sprachen gibt
es keine Vergleichsdaten. Mit Blick auf Europa ist das insofern bemerkenswert, als
nationale Lernstandserhebungen in den meisten Landern fiir eine Reihe Sprachen
durchgefithrt werden (Europaische Kommission, EACEA und Eurydice 2017: 128).

Auch die Neuverlautbarung der Bildungsstandardverordnung (BGBL II Nr. 548
vom 7. Dezember 2020 ) aufgrund des § 17 Abs. 1a Schulunterrichtsgesetz wird dies-
beziiglich keine Anderung bringen, hier ist von ,(Erster) Lebender Fremdsprache
(Englisch)“ die Rede. Die Verordnung schafft den rechtlichen Rahmen fiir die Um-
stellung der Bildungsstandardiiberpriifung (BIST-U) auf die individuelle Kompetenz-
messung PLUS (iKMPLUS). Die Ergebnisse werden anschlussfahig bleiben, sodass
ein langjdhriger Vergleich der Lernergebnisse immerhin fiir Englisch méglich ist.
Von anderen Sprachen als Englisch ist diesbeziiglich (noch) nicht die Rede.

Hinsichtlich der Ziele des Fremdsprachenunterrichts lasst sich die Dekade
2011-21 zusammenfassend als Meilenstein fiir die Umsetzung einer durchgangigen
Orientierung am Kompetenzmodell des GERS fiir die Lebenden Fremdsprachen in-
terpretieren. Mit der Kompetenzorientierung wurde auch fiir jene Fremdsprachen,
in denen die Reife- und Diplompriifung abgelegt werden kann, die Standardisie-
rung der Uberpriifung weitgehend umgesetzt. Beide Entwicklungen sind fiir die Le-
benden Fremdsprachen im Kontext einer fortschreitenden Europdisierung des
Lehrens und Lernens von Fremdsprachen in Osterreich zu verorten. Die Uberprii-
fung der Zielerreichung (mit allen sie begleitenden foérderlichen Mafinahmen)
bleibt bislang dem Englischen vorbehalten; eine Strategie, wie alle anderen Fremd-
sprachen in diesen Prozess eingebunden werden konnen, fehlt.

Mit dem Blick auf Europa liegt Osterreich im Trend, was den Beginn des
Fremdsprachenlernens in der Volksschule (European Commission, EACEA und
Eurydice 2023: 41) und den Trend zu Englisch betrifft (European Commission,
EACEA und Eurydice 2023: 53), obwohl Englisch nicht verpflichtend vorgesehen
ist. Im Unterschied zu den meisten anderen Bildungssystemen startet das ver-
pflichtende Angebot einer Zweiten lebenden Fremdsprache nicht mit dem Beginn



Englisch und ...? Schulisches Sprachenlernen in Osterreich = 205

der Sekundarstufe, sondern spater (European Commission, EACEA und Eurydice
2023: 70). Eine Folge davon ist, dass in Osterreich zwei Fremdsprachen wesentlich
kiirzer parallel gelehrt und gelernt werden als in den meisten anderen Staaten, in
denen 5-9 Jahre lang zumindest zwei Fremdsprachen gemeinsam angeboten wer-
den (European Commission, EACEA und Eurydice 2023: 44). Osterreich zahlt mit
Bulgarien und Ungarn zu jenen Lindern, in denen die Verpflichtung zur Zweiten
lebenden Fremdsprache erst in der Sekundarstufe II beginnt (European Commis-
sion, EACEA und Eurydice 2023: 74). Europaweit gehort das osterreichische Schul-
system zu jenen fiinf Schulsystemen, in denen weniger als 15 % der Schiiler:innen
in der Sekundarstufe I zwei oder mehr Fremdsprachen lernen, der européische
Durchschnitt liegt bei 59, 2 % der Schiler:innen (European Commission, EACEA
und Eurydice 2023: 75).

3.2 Fremdsprachenunterricht auf den einzelnen
Bildungsstufen

3.2.1 Volksschule

Im frithen schulischen Fremdsprachenunterricht nahm Osterreich traditionell
eine Vorreiterrolle ein, fithrte es doch als eines der ersten Lander Europas 1983
den verpflichtenden Fremdsprachenunterricht in der Volksschule (ab Jahrgangs-
stufe 3) ein. Seit 2003/04 ist der Fremdsprachenunterricht im Lehrplan der Volks-
schule ab der 1. Schulstufe verpflichtend. Im in der Berichtsdekade giltigen
Lehrplan fiir die Verbindliche Ubung ,Lebende Fremdsprache“ (1. bis 4. Schul-
stufe) (BGBI. II Nr. 368/2005) wird der Sprachenkanon fiir den frithen Fremdspra-
chenunterricht definiert: Englisch, Franzosisch, Italienisch, Kroatisch, Slowakisch,
Slowenisch, Tschechisch oder Ungarisch (Lehrplan VS: 204). Die sterreichischen
Nachbar- und Minderheitensprachen Italienisch, Kroatisch, Slowakisch, Slowe-
nisch, Tschechisch und Ungarisch sind seit dem Schuljahr 1993/94 Teil des Spra-
chenangebots in der Volksschule. Fiir die 1. und 2. Klasse wird die Fremdsprache
integrativ unterrichtet. Der Lehrplan legt 32 Jahresstunden fest, die im Rahmen
der zur Verfiigung stehenden Gesamtwochenstundenanzahl der Unterrichtsge-
genstidnde zu berticksichtigen sind (Lehrplan VS 4. Teil: 2). In der 3. und 4. Klasse
ist die Lebende Fremdsprache eine Verbindliche Ubung mit je einer Wochen-
stunde. Im Lehrplan wird Lehrstoff vorgegeben, die explizite Anbindung an die
im GERS definierten Kompetenzen ist nicht gegeben. Eine weitere lebende Fremd-
sprache kann im Rahmen einer unverbindlichen Ubung angeboten werden.
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Im Auftrag des Bildungsministeriums entwickelte eine Fachgruppe am OESZ
ein Kompetenzmodell fiir die Volksschule (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-
Zentrum 2013, 2014, 2017). Anlass dafiir waren die stark divergierenden Lernergeb-
nisse. Die Grundkompetenzen Fremdsprache 2. und 4. Schulstufe (GK2/GK4) be-
schreiben, welche Fertigkeiten Volksschulkinder in den Bereichen Horen, Lesen,
zusammenhdngend Sprechen, an Gesprachen teilnehmen, Schreiben am Ende der
2. und 4. Klasse entwickelt haben sollen. Die Basisreferenzdokumente fiir die Ent-
wicklung der GK2/GK4 sind der giiltige Lehrplan und der GERS. Die GK2/GK4 fiih-
ren zum Niveau Al und sollen den Ubergang in die Sekundarstufe erleichtern. Ihre
Implementierung wird durch umfangreiche Materialien fiir Englisch begleitet (Os-
terreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2013), auf der Seite des OESZ findet
sich ein Aufgabenpool mit 80 Aufgabenbeispielen flir Englisch (www.oesz.at/GK4),
wie auch fiir Englisch in inklusiven Settings.

Die Grundkompetenzen Fremdsprache sind ein wichtiger Zwischenschritt zur
durchgangigen Umsetzung der Kompetenzorientierung auch in der Volksschule.
2022 steht eine Reform des Volksschullehrplans zur Begutachtung, die vorsieht, ,Le-
bende Fremdsprache“ in der 1. und 2. Schulstufe als Verbindliche Ubung und in der
3. und 4. Schulstufe als Pflichtgegenstand zu fiihren (RIS-Begut_VS: 64). Der Lehr-
planentwurf orientiert sich an den Kompetenzstufen pre-Al und Al des GERS und
seines Begleitbands (Europarat 2001 und 2018) und stellt einen expliziten Bezug zu
Mehrsprachigkeit und interkulturellen Kompetenzen her. Der Lehrplan enthélt
Kompetenzbeschreibungen fiir die Bereiche Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen
(zusammenhdangendes Sprechen und an Gesprédchen teilnehmen). Im Unterschied
zum bislang giiltigen Lehrplan enthédlt der Entwurf keinen Sprachenkanon. Wie
bisher soll auch laut Entwurf in der Grundstufe I (1. und 2. Schulstufe) integrativ
mit 32 Jahresstunden unterrichtet werden. Fiir die Grundstufe II (3. und 4. Schul-
stufe) ist jeweils eine Wochenstunde fiir den Pflichtgegenstand ,Lebende Fremd-
sprache“ vorgesehen. Es gibt schulautonome Gestaltungsmoglichkeiten.

Auch wenn in strategischen Papieren immer wieder die relative Freiheit der
Sprachenwahl in der Volksschule betont wird, so gilt auch fiir die untersuchte De-
kade, dass frither Fremdsprachenunterricht fast ausschliefSlich jener von Englisch
ist: Von den 320.152 Volksschulkindern Ende 2019/20 lernten 319.147 Englisch, das
sind 99,7 %.

Die Tabelle 2 zeigt, dass andere Fremdsprachen als Englisch in der Volks-
schule kaum eine Rolle spielen. Tendenziell nimmt der Anteil derjenigen, die nur
eine Fremdsprache lernen, eher zu. 2020/21 lag er bei 96,6 % der Volksschiiler:
innen (Statistik Austria 2022).

Das frithe Fremdsprachenlernen riickt im Untersuchungszeitraum nédher an die
Kompetenzorientierung heran. In der Begleitung dieses Prozesses liegt der Schwer-
punkt auf Englisch, das seine Dominanz im Vergleich zum letzten Berichtszeitraum
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Tabelle 2: Fremdsprachen in der Volksschule: Anteil der SuS, die eine bestimmte
Fremdsprache lernen (Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

Volksschule 2016/17 2018/19 2019/20
Englisch 99,9 99,8 99,7
Franzosisch 0,3 0,3 0,2
Italienisch 0,5 0,5 0,4
Spanisch 0,2 0,2 0,2
Russisch 0,2 0,2 0,3
Andere leb. Fremdsprache 2,7 2,5 2,5

(de Cillia und Haller 2013: 159) weiter ausbaut. Vorreiter ist Osterreich heute nicht
mehr, denn im Jahr 2020 lernten bereits 86,1 % aller Volksschiiler:innen in Europa
zumindest eine Fremdsprache. In allen européischen Landern aufSer Irland, das die
beiden Pflichtsprachen Englisch und Irisch nicht als Fremdsprachen bezeichnet, ist
das Fremdsprachenlernen in der Volksschule Pflicht.

3.2.2 Sekundarstufe I

Die Schule fiir die 10-14jahrigen ist im Berichtszeitraum einem starken organisato-
rischen Wandel unterworfen, der letztlich das Fortbestehen des dualen Systems
verfestigt. Besténdig ist das Fortbestehen der AHS-Unterstufe. Nach wie vor sind aber
die Mittelschulen jene Schulform, die von den meisten 10-14jahrigen Schiiler:innen
besucht wird (2020/21 Mittelschulen: 97.307 Schiiler:innen, AHS-Unterstufe inkl. Mo-
dellversuch Neue Mittelschule an AHS: 54.905 Schiiler:innen, Statistik Austria 2022).
Der Mittelschulbereich hat sich stark gewandelt: Der Schulversuch Neue Mittelschule
wurde 2012 in die Regelschule tiberstellt. Die Hauptschulen wurden bis 2018/19 nach
einem Stufenplan in Neue Mittelschulen tiberfiihrt. 2020 kam es zur Umbenennung
der Neuen Mittelschulen in Mittelschulen im sogenannten Pddagogik-Paket 2018
(BGBL. I Nr. 101/2018 v. 22.12.2018). Fiir die Vergleichbarkeit der Daten ist dies
insofern problematisch, als verschiedene Schulformen (nur) zeitweise nebenei-
nander bestehen.

Trotz der Verdnderungen konnen zwei Befunde aus dem letzten Berichtszeitraum
aufgenommen werden: Die Lehrplédne der (verschiedenen Formen der) Mittelschule
(BGBL II Nr. 185/2012) und jene der AHS (BGBL II Nr. 133/2000, wichtige Anderungen
durch BGBL II Nr. 283/2003) unterscheiden sich nach wie vor hinsichtlich der wéhlba-
ren Fremdsprachen und hinsichtlich der Regelungen fiir die 2. Fremdsprache.

Der Sprachenkanon der Mittelschule sieht folgende Sprachen als Pflichtgegen-
stand (Erste oder zweite lebende Fremdsprache) oder als Freigegenstand bzw. Un-
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verbindliche Uhung vor: Englisch, Franzosisch, Italienisch, Russisch, Spanisch, Tsche-
chisch, Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Ungarisch, Kroatisch, Slowakisch,
Polnisch und Tirkisch. Zudem konnen Volksgruppensprachen und Latein in der
Kategorie ,Zweite lebende Fremdsprache“ angeboten werden. Im Sprachenkanon
des Gymnasiums und so auch in der AHS-Unterstufe fehlt Tirkisch ebenso wie
die Moglichkeit, eine Volksgruppensprache zu wahlen. Diese Unterschiede mogen
teilweise damit zusammenhéangen, dass auch nach der Reform der Pddagog:innen-
bildung in Osterreich keine Ausbildung von Lehrpersonen fiir Tiirkisch und Roma-
nes bereitsteht (fiir die Volksgruppensprachen Slowenisch, (Burgendland)-Kroatisch
und Ungarisch werden Lehrer:innen fiir die Sekundarstufe ausgebildet). Zur Zwei-
ten (lebenden) Fremdsprache bleibt auflerdem der Unterschied bestehen, dass sie
fir die AHS-Unterstufe verpflichtend, fiir die Mittelschule hingegen optional ist.

Im Hinblick auf die ,allgemeinen didaktischen Grundsétze“ gibt es viele Paral-
lelen. In den Lehrplénen der Mittelschule wie auch der AHS-Unterstufe findet sich
ein inhaltlich dhnlicher Absatz zu ,Mehrsprachigkeit“, in dem auf die Bedeutung
aufSerschulischer Lernorte (,Community Education) und auf Sprachenbewusstsein
und Mehrsprachigkeit als Ressource verwiesen wird. Auch sonst ist vieles parallel:
Beide Lehrplédne orientieren sich am GERS und an einem Kompetenzmodell, in
dem zwischen Horen, Lesen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhéngendem
Sprechen und Schreiben unterschieden wird.

In allen Schultypen der Sekundarstufe I ist Lebende Fremdsprache ein Pflichtge-
genstand, der uber die vier Jahrgangstufen hinweg angeboten wird. In der Mittel-
schule betragt das dafiir vorgesehene Stundenausmaf$ 10-20 Wochenstunden, in der
AHS-Unterstufe 12-18, der Gestaltungsspielraum ist hier also starker eingeschrankt.
Ohne schulautonome Regelungen sind fiir beide Schultypen 14 Wochenstunden (4-4-
3-3) vorgesehen. Ab der 7. Jahrgangsstufe stehen fiir den Pflichtgegenstand Zweite
lebende Fremdsprache oder Latein in der Unterstufe des Gymnasiums 7-11 Wochen-
stunden zur Verfligung (0-0-4-3), die Mittelschule sieht mindestens 6 Wochenstunden
(0-0-3-3) fiir die optionale Einrichtung einer Zweiten lebenden Fremdsprache vor. In
der Unterstufe des Realgymnasiums und des Wirtschaftskundlichen Gymnasiums
gibt es keine Zweite lebende Fremdsprache. Es ist zu beachten, dass im Rahmen der
Schulautonomie und der Schwerpunktsetzungen Verschiebungen maglich sind.

In der Mittelschule wird ebenso wie in Deutsch und Mathematik auch in der
Lebenden Fremdsprache (6. bis 8. Schulstufe) zwischen zwei Leistungsniveaus
(§ 21a des Schulorganisationsgesetzes), namlich ,Standard“ und ,Standard AHS¢,
unterschieden. Ziel ist es, die Schiiler:innen nach Moglichkeit zum Bildungsziel
des Leistungsniveaus ,Standard AHS“ zu fithren (§ 21b Abs. 2 SchOG).

In den Lehrplénen ist die Kompetenzorientierung umgesetzt, folgende Niveaus
laut GERS sollen am Ende des jeweiligen Lernjahres von allen Schiiler:innen der Se-
kundarstufe I erreicht werden (Tabelle 3):
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Tabelle 3: Kompetenzniveaus in der Ersten (FS1) und Zweiten (FS2) lebenden Fremdsprache nach
Lernjahren (L)) It. Lehrplan der Mittelschule (S. 40) und der AHS-Unterstufe (S. 60-61).

FS1LJ1 FS1L)2 FS1L)4 FS2 L1 FS2 L2
Horen A1 A2 A2 (tw. B1) Al A2
Lesen Al A2 A2 (tw. B1) Al A2
An Gesprachen teilnehmen Al Al A2 Al Al
Zusammenhdangendes Sprechen Al Al A2 Al A2
Schreiben Al A2 A2 (tw. B1) Al A2

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass auf der Sekundarstufe I ein gewisser Spiel-
raum hinsichtlich des Umfangs des Fremdsprachenunterrichts und der Diversifizie-
rung des Sprachenangebots gegeben ist. Tabellen 4 und 5 zeigen, wie hoch der
Anteil der Schiiler:innen ist, die eine bestimmte Sprache lernen. Sie geben somit
Aufschluss dartiber, wie sehr der vorhandene Spielraum genutzt wird.

Tabelle 4: Anteil der Schiler:innen, die eine bestimmte Sprache in der
(Neuen) Mittelschule lernen (Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

(Neue) Mittelschule 2016/17 2018/19 2020/21
Englisch 99,9 99,9 99,8
Franzosisch 1,7 1,3 1,0
Italienisch 2,5 2,2 2,4
Spanisch 0,7 0,6 0,7
Russisch 0,1 0,1 0,1
Andere leb. Fremdsprache 0,9 0,7 1,0

Tabelle 5: Anteil der Schiiler:innen, die eine bestimmte Sprache in der
AHS-Unterstufe lernen (Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

AHS-Unterstufe 2016/17 2018/19 2020/21
Englisch 99,9 99,8 99,8
Franzosisch 9,7 9,6 9,0
Italienisch 2,6 2,8 2,5
Spanisch 2,3 2,6 2,7
Russisch 0,2 0,2 0,3
Andere leb. Fremdsprache 0,8 0,8 0,7
Latein 8,4 8,3 79

In den Tabellenbdnden der jingsten Ausgabe der Schliisselzahlen (European
Commission, EACEA und Eurydice 2023) finden sich dariiberhinausgehend Ver-
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gleiche zwischen 2013 und 2020 fiir die Fremdsprachen Franzdsisch und Spanisch.
EU-weit lernen demnach im Jahr 2020 30,6 % der Schiiler:innen auf der Sekundar-
stufe I Franzésisch (2013: 33,9 %) und 17,7 % Spanisch (2013: 12,6 %). In Osterreich
ist der Anteil der Sekundarstufenschiiler:innen, die Franzdsisch lernen von 5,1 %
im Jahr 2013 auf 3,8 % flr 2020 gesunken, Spanisch ist flir beide Jahre mit 1,2 %
stabil geblieben.

Anstrengungen zur Diversifizierung und Ausweitung des Sprachenangebots zei-
gen kaum Wirkung. Der Anteil der Schiiler:innen, die nur eine Fremdsprache lernen,
ist hoch: 95 % in der Mittelschule (steigend) und 77,4 % in der AHS-Unterstufe. Fran-
zosisch und Latein sind nach wie vor die am héufigsten gewdhlten Sprachen in der
AHS-Unterstufe, Italienisch ist in der Mittelschule relativ gut (2,4 %) vertreten. Gut
dokumentiert ist das Englischlernen auf der Sekundarstufe I. Die Standardiberpri-
fungen 2013 und 2019 (BIST-Englisch, 2013, 2019) zeigen Handlungsbedarf im Kompe-
tenzbereich Schreiben und einen Zusammenhang zwischen Englischkenntnissen und
Erstsprachen. Weiters deuten sie auf eine positive Entwicklung der Kompetenzen
wie auch des Selbstkonzepts der Schiiler:innen zwischen 2013 und 2019 inshesondere
in den Allgemeinen Pflichtschulen hin. Fur alle anderen Sprachen fehlen ndhere In-
formationen dieser Art.

Fur die Sekundarstufe I lasst sich auf Basis der Lehrpldne schliefien, dass das
Lernen von Fremdsprachen einen an den europédischen Rahmen angepassten
Kontext vorfindet. Die Daten zeigen weiters, dass Osterreich von der im europai-
schen Kontext skizzierten Ausweitung des Sprachenlernens und der Mehrspra-
chenkompetenz noch weit entfernt ist. Dieser kritische Befund trifft sich mit
jenem in den Schliisselzahlen zum Sprachenlernen in Europa (Europdische Kom-
mission, EACEA und Eurydice 2017, 2023: 26), wonach der Anteil an Kindern und
Jugendlichen, die zwei oder mehr Fremdsprachen auf der Sekundarstufe I lernen,
stabil geblieben ist.

3.2.3 Sekundarstufe II

Auf der Sekundarstufe II gilt nach wie vor, dass Sprachenlernen besonders an
den Berufshildenden Héheren Schulen (BHS) und den Allgemeinbildenden héhe-
ren Schulen (AHS) stattfindet, da hier die meisten Sprachen zum hoéchsten
Kompetenzniveau gelehrt und gelernt werden. Die Sekundarstufe II hat aber
daruberhinausgehend viele verschiedene Schultypen, die im Berichtszeitraum
interessante Entwicklungen vollzogen haben.

Die Polytechnische Schule hat als Alleinstellungsmerkmal die Unterstiitzung
der Berufsfindung und Berufsiiberleitung auf der 9. Schulstufe. Ihr Lehrplan
wurde zwischen 1997 und 2020 nur geringfiigig angepasst. Zwischen 2013 und
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2017 fand in allen Bundesldndern das Pilotprojekt ,,PTS2020“ zur kompetenzorien-
tierten Uberarbeitung des Lehrplans und Weiterentwicklung der Polytechnischen
Schule statt. Dabei geht es auch um die Sicherung der Basiskompetenzen in ,Le-
bende Fremdsprache (Englisch)“. Die Ziele entsprechen dem Niveau A2, in Teilbe-
reichen Bl des GERS. Der neue Lehrplan wird erst im nachsten Berichtszeitraum
wirksam.

Berufsschulen werden von Jugendlichen, die einen Lehr- oder Aushildungsver-
trag abgeschlossen haben, durchschnittlich drei Jahre besucht. In diesem dualen
Berufsaushildungssystem sind der Betrieb bzw. die iiberbetriebliche Einrichtung
und die Berufsschule fiir die Aushildung verantwortlich. Es gibt tiber 200 anerkannte
Lehrberufe mit eigenen Lehrpldnen, in denen eine Berufsbezogene Fremdsprache
verpflichtend in einem Ausmaf von 40 bis 160 Unterrichtsstunden vorgeschrieben
ist. Im Ausbildungsbereich Gastronomie und Tourismus ist eine Zweite berufshezo-
gene Fremdsprache verpflichtend.

Je nach Schultyp variiert das Angebot an den Berufshildenden mittleren
Schulen (= BMS) zwischen einer und zwei lebenden Fremdsprachen, eine lebende
Fremdsprache ist immer verpflichtend. An den 3-jdhrigen Handelsschulen (=
HAS) etwa sieht der Lehrplan (BGBL II Nr. 209/2014 vom 27. August 2014) ,Englisch
einschliefilich Wirtschaftssprache® im Ausmaf$ von 3/3/3 Stunden vor. Die Schii-
ler:innen sollen nachhaltig A2, in einzelnen Fertigkeiten durch die Verwendung
der Fachsprache B1 erreichen. Eine ,,Zweite lebende Fremdsprache einschliefilich
Wirtschaftssprache“ kann als Freigegenstand (3/3/3) angeboten werden. Ein zwei-
tes Beispiel: Der Lehrplan der 3-jahrigen Fachschulen fiir wirtschaftliche Berufe
(= FW) schreibt ,.Englisch* (3/3/3) als Pflichtfremdsprache vor. Ziel ist das Errei-
chen von Bl in allen Fertigkeitsbereichen aufSer Schreiben (A2 +).

Die Polytechnischen Schulen (96,5 %), die Berufsschule (96,7 %) und die Be-
rufshildenden mittleren Schulen (89,2 %) sind jene Schultypen, an denen der
hochste Anteil der Schiiler:innen nur eine Fremdsprache lernt. Nur ein verschwin-
dend kleiner Anteil (maximal 3,3 % an den Polytechnischen Schulen) lernt zwei
Fremdsprachen. An diesen Schulen sind die Schiiler:innen selbst teilweise beson-
ders mehrsprachig. 36,2 % der Schiiler:innen an Polytechnischen Schulen, 18,4 %
an Berufsschulen und 30,1 % an Berufshildenden mittleren Schulen geben Deutsch
nicht als die erste im Alltag gebrauchte Sprache an (Statistik Austria 2022: 189
und 327).

Um in der Vielfalt der Berufshildung Transparenz und Anschlussfahigkeit zu
sichern, wurden Bildungsstandards fiir Englisch fiir die Berufshildenden mittle-
ren Schulen ausgearbeitet. Sie fithren in der 11. Schulstufe zu Niveau B1 nach
dem GERS (BMBWF und CEBS 2015a).

Mehr Schulstufen (und damit auch Lernjahre) stehen an den maturafiihren-
den Schultypen zur Verfiigung. 2018 sind die neuen Lehrplédne der AHS-Oberstufe
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in Kraft getreten (BGBL II Nr. 71/2018). Sie losen die ebenfalls bereits kompetenz-
orientierten Lehrpldne aus 2004/05 ab. Eine wichtige Neuerung ist die Gliederung
des Abschnitts ,Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff nach Semestern (und nicht
nach Jahrgangsstufen) und Kompetenzmodulen. Das Zielniveau ist in der Ersten
lebenden Fremdsprache in allen Fertigkeitshereichen B2, in der Zweiten lebenden
Fremdsprache sechsjdhrig in den Fertigkeitsbereichen Horen, Schreiben, an Ge-
sprachen teilnehmen und zusammenhéngendes Sprechen das Niveau B1 und in
Lesen das Niveau B2, in der Zweiten lebenden Fremdsprache vierjihrig in allen
Fertigkeitshbereichen das Niveau B1.

Die Oberstufe des Gymnasiums sieht laut Lehrplan mindestens 11 Wochen-
stunden fir die Erste lebende Fremdsprache und Latein und mindestens 10 Wo-
chenstunden fiir Griechisch/Zweite lebende Fremdsprache vor. Fiir alle Sprachen
gilt eine gleichméfiige Verteilung tiber die Jahrgangsstufen hinweg, sofern es
keine schulautonomen Lehrplanbestimmungen gibt (3-3-3-3). In der Oberstufe des
Realgymnasiums und des Wirtschaftskundlichen Realgymnasiums gilt dieselbe
Aufteilung fiir die Erste und die Zweite lebende Fremdsprache/Latein. Die Ober-
stufe aller Gymnasien bietet die Mdglichkeit durch den Wahlpflichtgegenstand
Lebende Fremdsprachen entweder eine bereits gelernte Fremdsprache, Grie-
chisch oder Latein im Ausmaifl von 6 Wochenstunden (2-2-2) zu vertiefen oder
eine weitere Fremdsprache hinzuzufligen. In den Lehrplédnen der Gymnasien ist
somit die Moglichkeit, drei oder vier Fremdsprachen bzw. Latein/Griechisch zu
lernen, angelegt. Im Realgymnasium und im Wirtschaftskundlichen Realgymna-
sium sind zumindest 2 Sprachen, z. B. Englisch und Latein, zu wéhlen.

Tabelle 6: Anteil der Schiiler:innen, die eine bestimmte Sprache in der AHS-
Oberstufe lernen (Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

AHS-Oberstufe 2016/17 2018/19 2020/21
Englisch 99,7 99,9 99,8
Franzosisch 38,4 36,9 34,5
Italienisch 17,0 16,9 17,3
Spanisch 22,3 23,4 25,1
Russisch 2,4 2,2 2,0
Andere leb. Fremdsprache 1,2 1,2 1,0
Latein 51,3 51,1 50,7
Griechisch 0,8 0,8 0,8

In der AHS-Oberstufe lernen 73,4 % der Schiiler:innen zwei Fremdsprachen, 22,6 %
lernen drei Fremdsprachen. Die meistgelernten Sprachen sind Englisch und Latein,
gefolgt von Franzosisch, Spanisch und Italienisch. Latein ist im Gymnasium verpflich-
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tend und entweder ab der 7. Schulstufe (3. Klasse) oder ab der 9. Schulstufe (5. Klasse)
zu wiéhlen. In den ab 2023 giiltigen Lehrpléanen (BGBL II Nr. 239/2023) bleiben Grie-
chisch bzw. die Zweite lebende Fremdsprache typenbildend fiir das Gymnasium. Die
Prominenz klassischer Sprachen ist in Europa ein Alleinstellungsmerkmal des oOster-
reichischen Schulsystems. Andere als die in Tabelle 6 gelisteten Sprachen werden
nur auflerst selten gelernt. Der Trend zu Spanisch und der Riickgang des Fran-
zosischen sind in der AHS-Oberstufe ausgeprégter als in der AHS-Unterstufe.
Auch im Tabellenband der Schliisselzahlen (European Commission, EACEA und
Eurydice 2023), dem eine unterschiedliche Datenbasis zugrunde liegt, bilden
sich diese Verdnderungen ab: Demnach wére der Anteil der Franzosischlernenden
in der Oberstufe (Allgemeinbildung) von 35.5 % (2013) auf 29,7 % (2020) gesunken,
jener der Spanischlernenden von 15,7 % (2013) auf 21,5 % (2020) gestiegen.

Im Unterschied zur AHS-Oberstufe sind die Berufshildenden héheren Schulen
(BHS) wesentlich vielfaltiger. Es ist problematisch, die BHS insgesamt zu betrach-
ten, da Fremdsprachenlernen je nach Schultyp auf ganz unterschiedliche Rahmen-
bedingungen trifft. So sieht der Lehrplan der Hoheren Lehranstalt fir Informatik
(BGBL II Nr. 262/2015 zuletzt gedandert durch BGBI. II Nr. 383/2021) Englisch als
Pflichtgegenstand im Ausmaf von 10 Wochenstunden (2-2-2-2-2) vor. Eine Zweite le-
bende Fremdsprache kann in eben diesem Ausmafs als Freigegenstand gewahlt
werden. Im Gegensatz dazu sind in der Hoheren Lehranstalt fiir Tourismus zwei
Lebende Fremdsprachen verpflichtend: Englisch im Ausmaf} von 15 Wochenstun-
den (3-3-3-3-3) und eine Zweite lebende Fremdsprache im Umfang von 14 Wochen-
stunden (3-3-3-2-3). Die Lehrplane aller Berufshildenden Schulen sind auf der
Website https://www.abc.berufshildendeschulen.at/downloads einzusehen.

Der gesamteuropdische Prozess der Qualitdtsentwicklung in der Beruflichen
Bildung (z. B. Européischer Qualifikationsrahmen) sowie die Qualitatsinitiative Be-
rufs-Bildung (QIBB) sind der Rahmen, in dem Bildungsstandards an den BHS fiir
Englisch (Arbeitsgruppe Bildungsstandards Englisch 13. Schulstufe BHS 2011) und
flir die Zweite lebende Fremdsprache (BMBF und CEBS 2015b) entwickelt wurden.
Die Bildungsstandards sind schularteniibergreifend, die Deskriptoren orientieren
sich am GERS und sind in die Bereiche Horen, Lesen, an Gesprachen teilnehmen,
zusammenhdngend sprechen und Schreiben gegliedert. Fur Englisch sehen die
Bildungsstandards das Referenzniveau B2 des Gemeinsamen européischen Re-
ferenzrahmens fiir Sprachen (GERS) vor. Fallweise sind Deskriptoren aus B1 in
Verwendung, um hesondere Aspekte des berufsbildenden Schulwesens abzu-
bilden (Arbeitsgruppe Bildungsstandards Englisch 13. Schulstufe BHS 2011: 17).
Die Bildungsstandards fiir die Zweite lebende Fremdsprache fiihren zu B1
(BMBF und CEBS 2015b). Mit den Bildungsstandards fiir Englisch (BMS und
BHS) und jenen fiir die Zweite lebende Fremdsprache (BHS) liegt ein umfas-
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sender Qualititsrahmen fiir den Fremdsprachenunterricht in der Beruflichen
Bildung vor.

Eine weitere interessante Entwicklung im berufshildenden Bereich ist das Prii-
fungsgebiet ,Mehrsprachigkeit“ im Rahmen der miindlichen standardisierten Reife-
und Diplompriifung (SRDP). Im bundesweiten Sprachencontest in der beruflichen
Bildung ist dieses Priifungsgebiet bereits seit 2005 verankert. Seit dem Schuljahr
2015/16 wird Mehrsprachigkeit an den humanberuflichen Schulen (HUM) im Rah-
men der SRDP als Wahlfach gepriift. Das Priifungsgebiet trifft hier auf eine gewisse
Tradition, gab es doch an den HUM den Schwerpunkt ,Internationale Kommunika-
tion in der Wirtschaft“ bzw. noch frither ,Fremdsprachen und Wirtschaft“, wo im
Rahmen miindlicher Prifungen ebenfalls schon Englisch und die zweite Lebende
Fremdsprache kombiniert wurden. In den kaufménnischen Schulen wurde das Wahl-
fach Mehrsprachigkeit erst ab 2017/18 angeboten.

Zwei Probleme zeichnen sich ab: Ohne strukturierte Erhebung empirischer
Daten kann aus internen Diskussionen entnommen werden, dass dieses Wahlfach
kaum tatsachlich gewéhlt wird. Es wird kritisiert, dass es keinen eigenen Unterrichts-
gegenstand gibt, in dem das Wechseln zwischen den beiden Fremdsprachen trainiert
wird. Eine Ausnahme ist seit Kurzem der Lehrplan der Spezialform der Handelsaka-
demie — European and International Business (EuropaHAK) — der im 5. Jahrgang den
Gegenstand ,Multilingual Communication“ eingefiihrt hat (BGBL II Nr. 191/2020 vom
30. April 2020). Ein weiteres Problem ist die Senkung des Niveaus von B1 auf A2 in
der Zweiten Fremdsprache in manchen BHS (Mode, Kunst). Es wird als grofie He-
rausforderung empfunden, hier geeignete Aufgabenstellungen fiir das Priifungsfach
Mehrsprachigkeit zu finden, da der Unterschied in den sprachlichen Fahigkeiten zwi-
schen A2 und B2 (Englisch) doch sehr grofs ist. Deshalb wird das Priifungsgebiet auch
kaum gewahlt. Mittlerweile wurde am CEBS ein eigener Wegweiser fiir diese schwie-
rige Konstellation entwickelt (https://www.cebs.at/wp-content/uploads/2018/06/Weg
weiser-MSP-2015-1.pdf).

Tabelle 7: Anteil der Schiiler:innen, die eine bestimmte Sprache in der BHS lernen
(Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

BHS insgesamt 2016/17 2018/19 2020/21
Englisch 95,4 95,5 97,0
Franzosisch 19,8 18,9 15,8
Italienisch 18,6 18,0 17,3
Spanisch 14,6 15,4 16,7
Russisch 1,6 1,6 1,5
Andere leb. Fremdsprache 1,6 1,6 1,4

Latein 0,1 0,1 0,1
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Tabelle 8: Anteil der Schiler:innen, die eine bestimmte Sprache in einer
Wirtschaftsberuflichen Hoheren Schule lernen (Statistik Austria 2019, 2021, 2022).

Wirtschaftsberufliche Hohere Schulen 2016/17 2018/19 2020/21

Englisch 99,8 99,8 99,7
Franzosisch 439 41,2 35,1
Italienisch 33,5 32,9 32,5
Spanisch 294 32,7 36,4
Russisch 1,8 1,8 1,6
Andere leb. Fremdsprache 1,7 1,6 1,5
Latein 0,1 0,0 0,2

Tabelle 7 und Tabelle 8 weisen noch einmal auf die starke Heterogenitéit innerhalb
der BHS hin. In den BHS insgesamt lernt fast die Hélfte der Schiiler:innen nur eine
Fremdsprache, die Tendenz ist steigend. Fiir den Schultyp der Wirtschaftsberufli-
chen hoheren Schulen sieht das Ergebnis anders aus. Hier sind auch andere Spra-
chen als Englisch sehr gut vertreten, insbesondere die romanischen Sprachen. Fast
alle Schiiler:innen lernen zumindest zwei Fremdsprachen. Der européische Befund,
dass in den Schulen der Allgemeinbildung mehr Sprachen gelernt werden als in
der Berufshildung (European Commission, EACEA und Eurydice 2023: 76), ist zwar
auch fiir Osterreich giiltig, bedarf aber einer differenzierten Betrachtung.

Fasst man die Ergebnisse flir die Sekundarstufe II insgesamt zusammen, so
hat im Berichtszeitraum zweifellos eine bedeutsame Qualitatsentwicklung stattge-
funden. Fiir die BHS ist eine allgemeine Bilanz aufgrund der grofien Unterschiede
insgesamt schwierig, doch weist vieles darauf hin, dass auch im Bereich der ge-
samten Sekundarstufe II die mit der Qualitatsentwicklung zusammenhéngenden
Vorteile besonders dem Englischen nititzen.

4 Nachbemerkung und Ausblick

Wenn in diesem Beitrag 6fters von Leerstellen der Schulsprachenpolitik die Rede
ist, so gilt das auch fiir den Text selbst. Vieles wurde nicht gesagt, oft auch be-
wusst ausgeklammert. Dies gilt beispielsweise fiir die vielen schulautonomen Re-
gelungen, die zu spannenden Sprachenangeboten fiihren, wie etwa Chinesisch an
den Vienna Business Schools Hamerlingsplatz und Schonborngasse in Wien sowie
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an der BHAK St. Polten. Ebenso unerwdhnt blieben institutionentibergreifende
Projekte, die lokal oder regional von grofler Wirkung sind, wie das Projekt
,Bildungskooperationen in den Grenzregionen“ (https://big-projects.eu). Die drei
strategischen Projekte BIG AT-HU, BIG SK-AT und BIG AT-CZ erreichten jahrlich
iber 9000 Kinder in 160 Schulen und 270 Kindergarten.

Viele innovative Projekte pragen das Lehren und Lernen von Sprachen in
Osterreich mit, einige von ihnen sind ausgezeichnet. Die ,Sprachensiegel-
Projektdatenbank* am OESZ liefert einen Uberblick iiber die seit dem Jahr
2000 mit dem Europdischen Sprachensiegel ausgezeichneten Sprachenprojekte
(Osterreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum online).

Der vorliegende Beitrag fokussierte die Bedingungen des Lernens sogenannter
Fremdsprachen und der klassischen Sprachen im dsterreichischen Regelschulwe-
sen. Das Hauptaugenmerk lag auf der Frage, wie und wodurch sich die schulische
Sprachenlandschaft im Zeitraum 2011-21 entwickelt hat und ob die internationalen
sprachenpolitischen Impulse in Osterreich {iberhaupt anschlussfihig sind.

Es gab keine markanten, von aufien initiierten, Ereignisse wie in den fritheren
Berichtszeitrdumen. Die Verdnderungen im Fremdsprachenunterricht betreffen
die rechtliche und administrative und wohl auch die unterrichtspraktische Ebene:
Der Wandel von der Lehrstoff- zur Lernergebnisorientierung ist (fast) vollstandig
abgeschlossen. Kompetenzorientierung und Standardisierung sind umgesetzt, die
Transformation des Unterrichts wird begleitet. Dabei erweisen sich das Osterreichi-
sche-Sprachen-Kompetenz-Zentrum und fiir die berufliche Bildung das CEBS als
wichtige Akteure an der Schnittstelle zwischen Sprachenpolitik und Schulrealitét.
Die Absicherung und das Monitoring der Lernergebnisse ist moglich, wie die Ergeb-
nisse der Bildungsstandardiiberpriifung fiir Englisch zeigen.

Abgesehen von der Kompetenzorientierung gibt es auch zu anderen The-
men wichtige Fortschritte: Die Qualitatsentwicklung im Englischunterricht der
Volksschule und am Ubertritt zur Sekundarstufe I ist ein zentraler Beitrag zur
Schnittstellenproblematik. Die Bildungsstandards in der beruflichen Bildung
konnen Orientierung in einem héchst diversifizierten Bereich schaffen. Fremd-
sprachenunterricht in der Schule ist messharer und kontrollierbarer geworden.
Wie und ob sich diese Entwicklung auf die Fremdsprachenkenntnisse der Schii-
ler:innen auswirkt, werden die Berichte zur folgenden Dekade hoffentlich
schon aufzeigen konnen.

Die administrativen Anderungen in der Schulsprachenpolitik kénnen nicht
verdecken, dass ein umfassendes Konzept sprachlicher Bildung in Osterreich
nach wie vor fehlt. Damit geraten auch Wirkungen impliziter Schulsprachenpoli-
tik aus dem Blickfeld: Im Bildungsreformgesetz 2017 ist geregelt, dass alle bereits
laufenden Schulversuche entweder 2025 enden oder ins Regelschulwesen iiber-
fithrt werden. Ohne rechtzeitige Mafinahmen hétte diese gar nicht auf Sprachen
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abzielende Reform ein Ende der Tiirkischmatura und somit eine Einschrankung
des Sprachenangebots zur Folge.

Die beschriebene Qualitatsentwicklung niitzt den haufig gelernten Fremd-
sprachen und besonders dem Englischen durch begleitende MafSinahmen wie
die Ausarbeitung von Materialien. Demgegentiiber fehlen Strategien fir alle an-
deren Sprachen. Insofern sind die europdischen Impulse fiir die Starkung einer
plurilingualen und interkulturellen Kompetenz und der Mehrsprachenkompe-
tenz fiir Osterreich besonders interessant. Allzu viele Schiiler:innen lernen nur
eine Sprache. Dort, wo nur Englisch gelernt wird und/oder alle anderen Spra-
chen nur wenig entwickelt werden konnen, ist Osterreich besonders weit vom
Ziel einer europdischen Mehrsprachenkompetenz entfernt. Wie kann es gelin-
gen, dass oOsterreichische Schiiler:innen mehr als nur eine Fremdsprache so
weit lernen, dass sie kommunikativ handlungsfahig sind? Dass ausgerechnet in
jenen Schultypen, in denen besonders viele Schiiler:innen selbst mehrsprachig
sind, besonders wenig Fremdsprachen gelernt werden, fithrt zuriick zur Frage,
wie mitgebrachte Sprachkenntnisse im Schulsystem positioniert werden kon-
nen. Ein Uberdenken des Sprachenkanons oder der eingefiihrten Traditionen
des Sprachenangebots bzw. die Neuausrichtung der Zielsetzung des Fremdspra-
chenunterrichts an der mehrsprachigen und interkulturellen Realitét sind wich-
tige weiterere Schritte. Zuriick zum Titel des Beitrags lassen die Ausfithrungen
zum Berichtszeitraum eine Krise aller Fremdsprachen aufier Englisch vermuten
(Caspari 2021). Die Herausforderung fiir den nachsten Berichtszeitraum konnte
lauten: Was kommt nach Englisch?
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Klaus-Borge Boeckmann / Monika Dannerer

Die Professionalisierung von Lehrer*innen
der Primar- und Sekundarstufe im Umgang
mit sprachlicher Diversitit in Osterreich

1 Ausgangssituation und Rahmenbedingungen

Schulen sind ein bedeutsamer Ort der gesellschaftlichen Manifestation von Spra-
chen und somit auch der Sprachenpolitik. Einen sehr wichtigen Einfluss auf die
sprachliche Situation in den Schulen haben die Lehrkréafte. Dieser Beitrag unter-
sucht, wie diese in ihrer Aus- und Weiterbildung auf den Umgang mit sprachli-
cher Diversitdt vorbereitet bzw. weiterqualifiziert werden.

Die sprachliche Diversitit hat in den Schulen in Osterreich — wie in der Ge-
sellschaft ganz allgemein — im letzten Jahrzehnt (d. h. seit der letzten sprachenpo-
litischen Erhebung in Osterreich; vgl. Dannerer et al. 2013) deutlich zugenommen:
Wéhrend im Schuljahr 2013/14 der Anteil von Schiiler*innen ,,mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch“ dsterreichweit noch bei 21,1% lag (BMB 2017: 24), betrug
der Anteil von ,Schiilerinnen und Schiillern mit nicht-deutscher Umgangsspra-
che“ — wie es inzwischen heifst — an offentlichen Schulen sechs Jahre spater, im
Jahr 2019/20 (letzte verfiighare Daten), bereits 27,6% — bzw. 31,1% an Volksschulen
(Statistik Austria 2021a). Damit setzt sich die Entwicklung der letzten Jahre mit
einem jahrlichen Zuwachs von ca. 1% fort. Zwei Besonderheiten sind dabei kon-
stant geblieben: Zum einen ist die rdumliche Verteilung der mehrsprachigen
Schiiler*innen sehr unterschiedlich: Im Wiener Bezirk Margareten sind etwa
87,6% der Schiiler*innen in den Volksschulen (Primarschulen = ISCED 1) mehr-
sprachig (Statistik Austria 2021b: 210). Zum anderen ist auch die schulartspezifi-
sche Verteilung mehrsprachiger Schiiler*innen sehr unterschiedlich: Wahrend
die Anteile in den vierjahrigen Volksschulen im Wesentlichen die Verteilung in
der gesamten Alterskohorte widerspiegeln, teilen sich die Schiiller*innen in der
Sekundarstufe I (ISCED 2) auf zwei Strédnge auf: die so genannte Mittelschule (MS)
nimmt alle Schiiler*innen auf, die nicht die fiir die Aufnahme in die allgemeinbil-
dende hohere Schule (AHS)' nétigen Leistungen nachweisen kénnen.? Die gerin-

1 Die MS entspricht im Wesentlichen der Hauptschule, die AHS dem Gymnasium in Deutschland.
Einen der Realschule in Deutschland entsprechenden Schultyp gibt es in Osterreich nicht.

2 Im landlichen Raum entscheiden sich Schiiler*innen aber teilweise auch aufgrund zu langer
Anfahrtswege fiir eine nahegelegene Mittelschule und wechseln erst in der 9. Schulstufe auf eine
weiter entfernte Schule.
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geren Chancen mehrsprachiger Schiiler*innen im osterreichischen Schulwesen
zeigen sich u. a. im Zugang zu hoherer Bildung: Wahrend der Anteil mehrsprachi-
ger Schiiler*innen im Schuljahr 2019/20 in der (Neuen) Mittelschule® bei 33,9% lag,
belief er sich in der AHS-Unterstufe auf lediglich 22,6% (Statistik Austria 2021a).

Auch beziiglich der bildungspolitischen Rahmenbedingungen der Aushildung
von Lehrer*innen hat sich seit dem Jahr 2013 viel verandert, unter anderem durch
die Einfithrung der ,Padagoginnenbildung NEU“ (PBN) seit dem Studienjahr 2015/16
und die Neuordnung der Deutschférderung bzw. des Deutsch-als-Zweitsprache-
(DaZ)-Unterrichts. Die PBN brachte einen Paradigmenwechsel: Schulartspezifische
Lehramtsausbildungen (Sonderschule, Volksschule, Neue Mittelschule, AHS, BPS/
BMS/BHS) wurden abgel6st durch ein nur mehr dreistrangiges System mit den
Lehramtsstudien Primarstufe, Sekundarstufe Allgemeinbildung und Sekundar-
stufe Berufsbildung®. Im vorliegenden Text werden wir uns auf die beiden ers-
teren konzentrieren. Die Neuordnung der Deutschférderung brachte erstmals
einen vollgiltigen Lehrplan fiir den DaZ-Unterricht statt des bisherigen Lehr-
planzusatzes® und einen gewissen Fortschritt in der Professionalisierung von
DaZ-Lehrkraften mit dem ,Deutsch als Zweitsprache — Kompetenzprofil fir
Pddagoginnen und Pddagogen (DaZKompP)“ (BMBWF 2019a), das grundle-
gende Qualifikationen von DaZ-Lehrenden als Orientierung fiir die Lehrer-
*innenbildung und die Schulaufsicht festlegt.

Das Jahr 2015 evozierte auch in politischer Hinsicht mit den grofSen Migrati-
onshewegungen eine erhohte Aufmerksamkeit fiir Fragen der Migration und In-
tegration in der 6ffentlichen Diskussion und im 6ffentlichen Bewusstsein. Eine
Spatfolge war die Regierungsiibernahme durch eine Mitte-Rechts-Koalition, die
eine restriktive Migrationspolitik propagierte. Mittelbar schlug sich das auch auf
die Bildungspolitik nieder.

Im Schuljahr 2018/2019 wurde Osterreichweit von einer integrativen Forderung
innerhalb des Klassenverbandes auf eine segregierte Forderung des Erwerbs von
Deutsch als Zweitsprache in sogenannten ,Deutschforderklassen (15 Wochenstun-
den in der Primarstufe bzw. 20 Wochenstunden in der Sekundarstufe) bzw. Deutsch-
fordergruppen (sechs Wochenstunden aufserhalb des Klassenverbandes) umgestell,
die alle Schiiler*innen besuchen miissen, deren Deutschkompetenzen es nicht erlau-
ben, dass sie dem Regelunterricht folgen (sog. ,aufierordentliche Schiiler*innen®).

3 Mit dem Schuljahr 2020/21 wurde die Bezeichnung ,Neue Mittelschule“ durch die Bezeichnung
,Mittelschule“ ersetzt.

4 An die Stelle der Sonderschulausbildung ist die Spezialisierung ,Inklusion“ getreten, die ergan-
zend zum Lehramt Primar- oder Sekundarstufe studiert wird.

5 Fir Primarstufe und Sekundarstufe I vgl. RIS (2018) bzw. RIS (2023a, b), fiir die Sekundarstufe
1T vgl. RIS (2019) bzw. RIS (2023 ).
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Eine genau geregelte Ausbildungsanforderung fiir das Unterrichten in den soge-
nannten Deutschférderklassen® gibt es offenbar nicht. Grundlegende Vorstellungen
sind jedoch im DaZKompP zusammengefasst und es wird festgehalten:

Im Sinne der Qualitdt des Unterrichts ist seitens Schulqualitditsmanagement (SQM) und
Schulleitung sicherzustellen, dass Deutschférderklassen und Deutschférderkurse von im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache einschldgig qualifizierten Lehrerinnen und Lehrern unter-
richtet werden. (BMBWTF 2019b: 20)

Befragungen einer Studie des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung der Universitét
Wien, die an Schulen mit Deutschférderklassen in acht Bundesldndern durchge-
fiihrt wurde, ergaben: ,Eine ,Deutsch als Zweitsprache®-Ausbildung haben 11%
der Regelklassenlehrkrafte, 38% der Deutschférderklassenlehrer*innen sowie
44% der Lehrkrafte, die in Deutschforderkursen unterrichten“ (Schwab und Lind-
ner 2020: 1-2). Die obige Bestimmung scheint also tatsachlich noch keineswegs
vollinhaltlich umgesetzt zu werden. Die regionalen Bildungsdirektionen antwor-
ten zumindest auf eine telefonische Anfrage hin unterschiedlich: Wahrend es
z.B. in Vorarlberg und Tirol keine expliziten Anforderungen an die Lehrer*innen
gibt, sehr wohl aber Lehrende mit einer DaZ-Ausbhildung bevorzugt werden, gilt
im Bundesland Salzburg die Regel, mit Deutschférderklassen nur Lehrende zu be-
trauen, die eine DaZ-Ausbhildung im Umfang von 30 ECTS-AP nachweisen kénnen.
Da der Bedarf an Lehrenden so aber nicht gedeckt werden kénne, wiirden auch
andere Lehrende eingestellt — bevorzugt solche, die das Unterrichtsfach Deutsch
studiert haben, da man davon ausgehe, dass sie liber grundlegendes Wissen im
Bereich DaZ verfiigen (sollten).

Insgesamt bedtirfte es an Schulen allerdings solcher Lehrpersonen, die das ge-
samte sprachliche Repertoire der Schiiler*innen im Blick haben (Gumperz 1964;
Busch 2012 und 2021). Neben der Forderung von DaZ sollte auch die Forderung der
Familiensprachen nicht vernachlassigt werden und beides sollte der schulische
Fremdsprachenunterricht mitberticksichtigen und nutzen. In diesem Zusammen-
hang ist zu erwédhnen, dass es zwar in Osterreich einen so genannten ,Muttersprach-
lichen Unterricht“ (im neuen Lehrplan vom Janner 2023, der ab dem Schuljahr 2023/
24 schrittweise eingefiihrt wird, unter der Bezeichnung ,Erstsprachenunterricht) in
derzeit 28 Sprachen (Schuljahr 2018/19) gibt, jedoch noch immer keine grundstandige
Lehramtsausbildung daftir existiert. Auf Grund verschiedener organisatorischer Pro-
bleme wird der Unterricht dartiber hinaus nur von 13,7% der in Frage kommenden
Schiiler*innen besucht — mit fallender Tendenz (Gouma 2020). Zumindest im Bereich
der Qualifikation von Lehrenden wurde mit der in Anlehnung an das DaZKompP

6 Zur Evaluation vgl. z. B. Kast und Schwab (2020), Schweiger und Miiller (2021) und Spiel et al.
(2021).
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entwickelte Kompetenzprofil ,Muttersprachlicher Unterricht — Kompetenzprofil fiir
Padagoginnen und Padagogen (MUKompP)“ (BMBWF 2020) ein erster Schritt zu einer
Standardisierung der Qualifikationsanforderungen gesetzt, der sich auf mittlere Sicht
auch auf Angebote im Bereich der Aus- und Weiterbildung auswirken sollte.

Die holistische Beriicksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires der
Schiiler*innen und der Verzicht auf eine strenge einzelsprachenspezifische Sepa-
rierung von Sprachen, d. h. die Férderung von Codeswitching bis hin zum Trans-
languaging (Hornberger und Link 2012; Li Wei 2018; Auer 2019), scheinen fiir das
Lernen und das Verarbeiten von Wissen positive Auswirkungen zu haben und
konnen sich nicht zuletzt positiv auf das Prestige der Sprachen und damit auch
ihrer Sprecher*innen auswirken. Dazu kommt, dass die Forderung sprachlicher
Bildung eine schulische Gesamtaufgabe darstellt, zumal die Férderung von Spra-
che im Fach (im Sinne von CLIL — Content and Language Integrated Learning)
nicht von einem einzelnen Fach/einer einzelnen Lehrperson geleistet werden
kann - vgl. dazu auch die einschldgige Seite des Ministeriums (BMBWF 2019c)
oder die Materialien des 0SZ (OSZ 2021a und 2021b).

In den vergangenen zehn Jahren hat sich die Lehrer*innenaus- und -weiterhil-
dungslandschaft in Osterreich insgesamt grundlegend gedndert, auch wenn sie
solche tbergreifenden Ansdtze noch nicht berticksichtigt. Zum einen hat mit der
PBN die europdische Studienarchitektur (Gliederung in Bachelor- und Master-
Studiengédnge) Einzug gehalten und das alte Diplomstudium abgelost. An den Uni-
versitaten wurde das Lehramtsstudium eigenen Fakultdten fiir Lehrer*innenbildung
oder Schools of Education zugeordnet.

Wéhrend Primarstufenpddagog*innen nach wie vor an Padagogischen Hoch-
schulen ausgebildet werden, sind fiir die Ausbildung der Pddagog*innen der Se-
kundarstufen I und II Universitdten und Paddagogische Hochschulen erstmals
gemeinsam zustandig. Sie wurden dafiir regional zu sogenannten Entwicklungsver-
biinden zusammengefasst. Von West nach Ost gliedert sich die Aufteilung folgen-
dermafden: Der Verbund West vereint alle Universititen, die ein Lehramtsstudium
anbieten, und alle Pddagogischen Hochschulen in den Bundesldandern Vorarlberg
und Tirol, der Verbund Mitte deckt Oberdsterreich und Salzburg ab, der Verbund
Nord-Ost Wien und Niederosterreich und der Verbund Siid-Ost die entsprechenden
Bildungseinrichtungen in den Bundesldndern Burgenland, Karnten und Steiermark
(BMBWEF 2022) (vgl. Abbildung 1). Die Curricula fiir das Lehramtsstudium der Se-
kundarstufe sind fiir alle Standorte innerhalb eines Verbundes gleich. Hochschulen
und Universititen bieten jedoch nach wie vor andere Studiengidnge getrennt an —
z.B. das Lehramtsstudium fiir die Primarstufe (nur an den Pddagogischen Hoch-
schulen) oder Fachstudiengdnge der Germanistik (nur an den Universitaten, wo
jeder Standort sein eigenes Curriculum entwickelt).
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Abbildung 1: Karte der Entwicklungsverbiinde der Lehrer*innenbildung in Osterreich (Kucher
und Rulofs 2018: 150; Lizenz: CC BY-SA 4.0 de) - erweitert um die Hochschulstandorte.

2 DaZ und Mehrsprachigkeit in der
Lehramtsausbildung fiir die Primarstufe

Die in Abschnitt 1 bereits erwahnten Reformen der PBN brachten auch fiir Lehr-
amtsstudierende der Primarstufe tiefgreifende Anderungen mit sich: Die Aushil-
dung fir das Lehramt Primarstufe verblieb zwar zur Génze in der Verantwortung
der Padagogischen Hochschulen, aber die endgiiltige Einfithrung der Bologna-
Architektur mit dem Master als voll berufsqualifizierendem Studienabschluss sowie
die Ausweitung des Bachelorstudiums auf vier Jahre verlidngerten die Studienzeit
von zuvor sechs auf insgesamt zehn Semester (elf Semester fiir die Spezialisierung
Inklusion, der Nachfolgeausbildung zum Lehramt fiir Sonderschulen). Dadurch
wurde Raum im Curriculum geschaffen, der fiir Themen von aktueller gesellschaft-
licher Bedeutung wie Migration und Mehrsprachigkeit geniitzt werden konnte. Das
BMBWF bzw. der Qualitatssicherungsrat fiir Padagoginnen- und Pddagogenbildung
haben auch die Vorgabe gemacht, dass die Curricula Angebote zu diesen Themen
enthalten miissen (Qualitdtssicherungsrat 2013). In allen Curricula fiir das Lehramt
Primarstufe gibt es auch einen gewissen Niederschlag dieser Vorgabe, aber die tat-
séchlich diesem Thema zugewiesene Studienzeit ist nach wie vor dufierst gering. In
Tabelle 1 sind die Pflichtangebote an allen PHen, die Lehramtsstudien fiir die Pri-
marstufe anbieten, in den vier Entwicklungsverbtinden (s. Abschnitt 1) dargestellt.
Ohne genaue Kenntnis eines Curriculums ist die Einschétzung, ob dort den Themen
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Deutsch als Zweitsprache bzw. Mehrsprachigkeit wirklich Platz eingerdumt wird, al-
lerdings oft schwierig. So lautet beispielsweise im Bachelorcurriculum Primarstufe
der PH Vorarlberg ein Modultitel ,Inklusive Bildung mit den Diversitatsaspekten In-
terreligiositat — Interkulturalitdt — Mehrsprachigkeit®, bei Nachschau in der Modul-
beschreibung lasst sich aber feststellen, dass weder in den Bildungsinhalten noch in
den Lernergebnissen/Kompetenzen ein expliziter Bezug auf Mehrsprachigkeit vor-
kommt, sondern ausschliefSlich Interreligiositidt und Interkulturalitit berticksichtigt
werden (PHV 2020: 24). Sprachliche Diversitat und Mehrsprachigkeit werden also
oft in allgemeineren Zielbestimmungen aufgenommen, wenn es aber um die Zutei-
lung konkreter, quantifizierbarer Studienteile geht, tauchen sie dann nicht mehr
auf. In diesem Beitrag wird so verfahren, dass, wenn wie im Beispiel der PHV der
Modultitel nicht mit einem entsprechenden Bildungsinhalt verkniipft ist, der ent-
sprechende Studienteil nicht in die Ubersicht der Pflichtangebote aufgenommen
wird. Auch die Moglichkeit, sich beim Verfassen der Bachelor- und Masterarbeit auf
das Thema Mehrsprachigkeit zu spezialisieren, wird in Tabelle 1 nicht abgebildet.
Das konnte aber als Ausweitung des Wahl-(pflicht-)angebots gesehen werden’.

T