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Abkürzungsverzeichnis  

 

a.o. = außerordentlicher Status einer Schülerin/ eines Schülers 

BICS = basis interpersonal communicative skills (alltagssprachliche Kompetenzen) 

BKS = Bosnisch-Kroatisch-Serbisch 

BMBWF = Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 

CALP = cognitive academic language proficiency (bildungssprachliche Kompeten-

zen) 

IGLU= Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung 

L1= Erstsprache 

LASS = Language Acquisition Support System 

LP = Lehrperson 

MAXQDA= Qualitative Daten-Analyse 

MIKA-D = Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch 

ÖDaF= Österreichischer Fachverband für Deutsch als Fremdsprache/ 

Zweitsprache 

PIRLS= Progress in International Reading Literacy Study 

PISA: Programme for International Student Assessment 

SQA= Schulqualität Allgemeinbildung  
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1. EINLEITUNG IN DIE THEMATIK UND 

FORSCHUNGSFRAGEN  

 

„Der Erwerb bzw. die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch 

stellt die Grundlage für die Beteiligung an allen Bildungsprozessen dar und bil-

det damit eine wesentliche Voraussetzung für Schulerfolg und spätere Integra-

tion in den Arbeitsmarkt sowie für die Teilhabe am politischen, wirtschaftlichen, 

kulturellen und gesellschaftlichen Leben in Österreich.“  (BMBWF1 - 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019, S.3). 

 

Dieses Zitat stammt aus dem Leitfaden für Deutschförderklassen an Schulleiterin-

nen und Schulleiter aus dem Jahr 2018 und zeigt, warum die Deutschförderung ein 

großes schulisches, soziales, kulturelles, wirtschaftliches und letztlich auch politi-

sches Ziel ist. Bereits in der Schule sollen Kinder und Jugendliche ausreichend 

Deutschkenntnisse aufbauen, um später am österreichischen Arbeitsmarkt Fuß zu 

fassen und sich integrieren zu können (vgl. BMBWF1 - Bundesministerium für Bil-

dung, Wissenschaft und Forschung 2019, S.3). 

 

Die Umsetzung dieses Ziels wurde seit jeher von den Schulen verlangt. Jedoch 

zeigten nationale und internationale Schulleistungstests der letzten Jahre, wie z.B. 

die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) oder die 

PIRLS-Studie (Progress in International Reading Literacy Study), dass es in Öster-

reich große Leistungsunterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern mit und 

jenen ohne Migrationshintergrund gab. Bei den PISA-Studien im Jahr 2015 war Ös-

terreich das Land, das die größten Unterschiede beim Leseverständnis zwischen 

Lernenden mit und jenen ohne Migrationshintergrund zeigte. Auch bei den Bildungs-

standards 2015 und der PIRLS-Studie 2016 ergaben sich große Unterschiede bei 

den Lesefertigkeiten zwischen Kindern mit und solchen ohne Migrationshintergrund. 

Es zeigte sich sogar, dass die Differenz der Leistungen im letzten Jahrzehnt sogar 

noch größer wurde. Dadurch wurde ein dringender Handlungsbedarf deutlich, und 

es entstand die Idee und das Konzept der Deutschförderklassen, in denen Kinder 

mit mangelnden Deutschkenntnissen in kleinen Gruppen intensiv gefördert werden 

sollten (vgl. Wildemann 2019, S.42). 
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Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker warnten jedoch vor der Einführung der 

Deutschförderklassen und gaben einiges zu bedenken. Unter anderem wurde kriti-

siert, dass die Einführung zu früh stattfand und davor noch nicht erprobt und evalu-

iert wurde. Ein weiterer großer Kritikpunkt der Experten vor der Einführung der 

Deutschförderklassen war, dass diese zu einer Segregation von bildungsnahen und 

bildungsfernen Schülerinnen und Schülern führen könnten, in denen andere Erst-

sprachen nicht als individuelle Sprachressourcen anerkannt, sondern als Defizite 

dargestellt werden. Doch nicht nur Expertinnen und Experten äußerten ihre Kritik 

öffentlich. Viele Lehrerinnen und Lehrer sahen sich fachlich nicht imstande, Klassen 

voll Schülerinnen und Schülern mit ausschließlich anderen Erstsprachen zu unter-

richten. Schuldirektorinnen und Schuldirektoren hingegen waren vor allem mit der 

Organisation eigener Räume für die neuen Deutschförderklassen überfordert (vgl. 

Ableidinger 2019, S.111). 

 

Nichtsdestotrotz wurden die Deutschförderklassen in Österreich im September 

2018 eingeführt. Ebenso entstand ein neuer Test zur Sprachstandsfeststellung na-

mens MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch), der ausschlagge-

bend dafür ist, ob das Kind den Regelunterricht, den Deutschkurs oder die Deutsch-

förderklasse besuchen wird. Ziel der Deutschförderklassen ist es, nach maximal 

zwei Schuljahren so gut Deutsch zu beherrschen, um dem Unterricht in der Regel-

klasse folgen zu können (BMBWF1 - Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft 

und Forschung 2019, S.6). 

 

Nach der Einführung der Deutschförderklassen im Schuljahr 2018/19 wurden öster-

reichweit 625 Deutschförderklassen in Volksschulen eröffnet, davon mehr als die 

Hälfte in Wien. In anderen Schultypen in Österreich, wie in Neuen Mittelschulen, 

Polytechnischen Schulen etc., wurden weit weniger Deutschförderklassen einge-

richtet. Dies zeigt, dass die Einführung der Deutschförderklassen vor allem Volks-

schülerinnen und Volksschüler, bzw. deren Eltern, in Wien betraf (vgl. BMBWF 2 - 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019, S.2). 
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1.1. Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen 
 

Die vorliegende Masterarbeit soll das Konzept und die Durchführung der Deutsch-

förderklassen an Wiener Volksschulen evaluieren, die vor zwei Jahren in Österreich 

eingeführt wurden. Der Fokus der Arbeit liegt dabei auf der Perspektive der Eltern, 

die eine wichtige Rolle im (Schul-)Leben ihrer Kinder spielen, aber meist nur wenig 

Mitspracherecht in Schulangelegenheiten haben. 

 

Die große übergeordnete Frage der Arbeit ist es, zu erfahren, ob Schülerinnen und 

Schüler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch mit dem Modell der Deutschför-

derklassen aus Sicht der Eltern die bestmögliche Sprachförderung erhalten oder ob 

es eventuell auch negative Auswirkungen dieses Modells geben könnte, die bisher 

noch zu wenig erforscht wurden. Außerdem sollen Alternativen der Sprachförde-

rung aufgezeigt und literaturbasiert diskutiert werden.  

 

Dabei sollen nicht nur die Eltern zu Wort kommen, deren Kinder eine Deutschför-

derklasse oder einen Deutschförderkurs besuchen, sondern auch jene Eltern, deren 

Nachwuchs eine Regelklasse besucht. Somit werden zwei unterschiedliche Blick-

winkel auf die Elternperspektive zu diesem aktuellen Thema gewonnen.  

 

Aus diesen Überlegungen resultieren folgende zwei Forschungsfragen:  

 

Forschungsfrage 1:  

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschförderklasse in einer Wiener Volks-

schule besuchen, die Maßnahmen der Deutschförderklassen wahr, und wie wirkt 

sich der Besuch der Deutschförderklasse auf ihren Nachwuchs in sprachlicher, 

fachlicher und sozialer Hinsicht aus?  

 

Forschungsfrage 2:  

Welche Vor- und Nachteile sehen Eltern, deren Kinder keine Deutschförderklassen 

besuchen, in den Einführungen der Deutschförderklassen, und wie wirken sich 

Deutschförderklassen auf ihren Nachwuchs aus? 
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1.2. Methodik  
 

Diese Fragestellungen sollten einerseits durch einen Online-Fragebogen beantwor-

tet werden, der an möglichst viele Eltern von Volksschulkindern in Wien verschickt 

wurde. Dabei konnten sowohl Eltern teilnehmen, deren Kinder eine Deutschförder-

klasse besuchen, als auch jene, deren Nachwuchs momentan eine Regelklasse be-

sucht.  

 

Zum besseren Verständnis der Sichtweisen der betroffenen Eltern wurden zusätz-

lich vier qualitative, semi-strukturierte Leitfadeninterviews mit Erziehungsberechtig-

ten durchgeführt, deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine Deutschförderklasse be-

suchten.  

 

1.3. Aufbau der Masterarbeit 
 

Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Der erste Teil ist literaturbasiert und befasst 

sich mit den theoretischen Modellen der Sprachförderung. Dies ist wichtig, um zu 

verstehen, welche alternativen Fördermodelle es in der Theorie und Praxis zu 

Deutschförderklassen gibt und wie die Sprachförderung in Schulen anderer Länder 

praktiziert wird. In diesem Teil der Arbeit soll auch die Rolle der Eltern im Sprachen-

lernen ihrer Kinder analysiert werden. 

 

Im zweiten Teil der Masterarbeit werden die Erhebungsinstrumente des Online-Fra-

gebogens und der Leitfadeninterviews näher beschrieben. Nach der Durchführung 

beider Methoden werden die Ergebnisse ausgewertet und anschließend präsentiert. 

 

Ziel der Masterarbeit ist es, die zwei Forschungsfragen abschließend beantworten 

zu können und einen Einblick sowohl in die Sichtweise von Eltern, die direkt von der 

Einführung der Deutschförderklassen betroffen waren, als auch von jenen, bei de-

nen das nur indirekt der Fall war, zu gewinnen.  
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2. ERWERB DER ZWEITSPRACHE UND MODELLE DER 

SPRACHFÖRDERUNG  

 

Die Migration der letzten Jahre bzw. Jahrzehnte hat nicht nur das Schulsystem in  

Österreich, sondern auch die Schulsysteme in vielen anderen Staaten vor große 

Herausforderungen gestellt. Die Frage war und ist seit jeher, wie Schulen auf eine 

sprachlich und kulturell heterogene Schülerschaft reagieren sollen. Dabei gab es 

viele Ideen und verschiedene Systeme, die getestet wurden. Einige davon stellten 

sich als sehr vielversprechend heraus, wie z.B. der herkunftssprachliche Unterricht 

in Kanada. Andere Systeme erwiesen sich als wenig erfolgreich, wie z.B. die 

Submersionsprogramme. 

 

Im folgenden Kapitel werden zunächst einige Theorien zur Sprachaneignung von 

Kindern vorgestellt. Außerdem wird der grundsätzliche Verlauf des Erwerbs einer 

Zweitsprache im Volksschulalter thematisiert. Anschließend werden verschiedene 

Modelle sprachlicher Bildung erläutert, die eng mit der Migrationspolitik und der 

Migrationspädagogik des jeweiligen Landes zusammenhängen. Die Evaluation von 

verschiedenen Unterrichtsmodellen wird beschrieben und internationale 

Sprachförderungsmodelle, die als Vorbild gelten und in internationalen Studien sehr 

gut abschneiden, werden analysiert. Es soll dabei gezeigt werden, wie und ob die 

Erstsprachen der Schülerinnen und Schüler im Unterrichtsgeschehen eingebunden 

werden und wie das daraus resultierende Unterrichtsangebot aussehen kann. 

Außerdem birgt die vergleichende internationale Perspektive die Chance, neue 

Möglichkeiten und Impulse für das österreichische Bildungssystem zu gewinnen 

(vgl. Löser 2011, S.203-205). 

 

2.1. Hypothesen zur kindlichen Sprachaneignung und 

Zweitspracherwerbstheorien 

 

Wenn Kinder, die jünger als drei Jahre alt sind, eine Fremdsprache erlernen, wird 

von einem bilingualen Spracherwerb gesprochen. Mit dem Begriff Zweitspracher-

werb wird hingegen die Erlernung einer zweiten Sprache klassifiziert, die Lernende 
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nach ihrem dritten Lebensjahr erwerben. Diese Masterarbeit legt den Fokus auf Kin-

der, die Deutsch als ihre Zweitsprache erlernen. Der auslösende Zeitpunkt für die 

Erwerbssituation kann zum Bespiel der Besuch des Kindergartens oder die Ein-

schulung sein (vgl. Ahrenholz 2008, S.64).  

 

Eine weitere begriffliche Unterscheidung ist der gesteuerte und ungesteuerte 

Spracherwerb. Einen gesteuerten Spracherwerb gibt es, wenn Lernende einen 

Sprachkurs besuchen, der von professionellen Lehrerinnen und Lehrern betreut 

wird und in dem beispielsweise spezifische Grammatikthemen besprochen und er-

lernt werden. Ungesteuerte Spracherwerbssituationen finden meist im Alltag statt, 

wenn Lernende die Zielsprache in der Kommunikation mit anderen Menschen im 

Zielland nützen. Bei Personen mit Migrationshintergrund können sich die zwei 

Spracherwerbssituationen auch vermischen (vgl. Liedke & Riehl 2018, S.8).  

 

Die große Frage ist, wie junge Heranwachsende eine Zweitsprache erwerben. Dafür 

gibt es bereits seit Mitte des vorigen Jahrhunderts diverse Theorien, die sich daran 

orientierten, wie Kinder die komplexe Struktur ihrer Erstsprache erwerben. 1957 

entwickelte Skinner dazu eine der ersten Theorien, den Behaviorismus. Er war der 

Meinung, dass Kinder zunächst Wörter und Strukturen der Muttersprache aufgreifen 

und nachahmen. Wird dies richtig ausgeführt, erhalten die Lernenden eine positive 

Reaktion und werden dadurch bestärkt, das Verhalten zu wiederholen. Diese 

Lerntheorie wird auch heute noch in imitativen Verfahren genützt, zum Beispiel im 

Audiolingualen Ansatz. Dabei wird die Grammatik mithilfe sogenannter pattern drills 

induktiv eingelernt, womit  Formen und Strukturen wiederholt trainiert werden. Dabei 

müssen die Lernenden der Lehrperson oft nachsprechen und sie somit imitieren. 

Dieser Ansatz findet sich auch in Sprachlern-Apps, wie Babbel oder Rosetta Stone 

(vgl. Liedke & Riehl 2018, S.69-71). 

 

Chomsky widerlegte diese Theorie, indem er darauf verwies, dass Kleinkinder be-

reits eigene Sätze bilden können, die sie zuvor noch nie gehört haben (vgl. 

Chomsky 1957 in Jeuk 2013, S.28-29). Daher formulierte Chomsky zur kindlichen 

Sprachaneignung eine Reifungstheorie. Seiner Meinung nach hat jeder Mensch an-

geborene Strukturen zum Spracherwerb, die sich im Lauf der Zeit in diversen Pha-

sen entfalten und zeigen. Die Reifungstheorie von Chomsky fokussiert sich vor 
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allem auf den phasenweisen Erwerb der Grammatik, der in der heutigen Spracher-

werbsforschung noch immer sehr angesehen ist (vgl. Jeuk 2013, S.28-29).  

 

Piaget entwickelte eine andere Theorie zur kindlichen Sprachaneignung, die als 

kognitive Theorie bekannt wurde. Darin beschrieb er, dass der Spracherwerb von 

Kindern durch die intensive, aktive Auseinandersetzung des einzelnen Kindes mit 

der Umwelt geschehe. Wie Chomsky entwickelte auch Piaget Phasenmodelle, bei 

denen jedoch die kognitive Entwicklung eine zentrale Rolle im Spracherwerb ein-

nimmt (vgl. Jeuk 2013, S.28-29).  

 

Die letzte große Theorie zur kindlichen Sprachaneignung kommt von Brunner und 

nennt sich Interaktionistische Theorie (vgl. Brunner 1987, in Jeuk 2013, S.29). Dabei 

liegt der Fokus auf dem sozialen Umfeld des Kindes. Der Spracherwerb beginnt aus 

Sicht von Brunner direkt mit der ersten interaktiven Auseinandersetzung des Kindes 

mit dessen Bezugsperson. Vor der eigentlichen sprachlichen Kommunikation kön-

nen Kleinkinder bereits kommunikative Absichten durch Gesten zeigen. Aus Sicht 

der Interaktionistischen Theorie ist die Sprachentwicklung die Leistung des Kindes, 

die jedoch vor allem durch den Dialog mit Bezugspersonen gefördert wird. Laut 

Brunner haben Eltern dabei eine besondere Rolle, da sie ein intuitives Spracher-

werbs-Supportsystem namens LASS (Language Acquisition Support System) ha-

ben, das sie dazu motiviert, die Kommunikation mit ihrem Kind aufrechtzuerhalten 

bzw. herzustellen. Dafür bilden Eltern kurze und wenig komplexe Sätze und bemü-

hen sich intuitiv, in einer höheren Tonlage zu sprechen und Sätze besser zu seg-

mentieren (vgl. Jeuk 2013, S.29).  

 

In der Forschung des 21. Jahrhunderts wird versucht, die Vorteile der einzelnen 

Theorien zur kindlichen Sprachaneignung hervorzuheben und damit ein übergrei-

fendes Modell aufzubauen. Für den Zweitspracherwerb wurden Hypothesen veröf-

fentlicht, die sich an den grundlegenden vier Theorien der kindlichen Sprachaneig-

nung orientieren. Für die behavioristischen Lerntheorien wurde die Kontrastivhypo-

these ausgearbeitet, bei der die Grundannahme besteht, dass die Strukturen und 

Eigenschaften der Erstsprache auf die Zweitsprache übertragen werden. Ist bei-

spielsweise die Wortstellung in beiden Sprachen gleich, ermöglicht dies eine posi-

tive Übertragung. Unterscheiden sich die beiden Sprachen jedoch stark 
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voneinander, stellt sich eine negative Übertragung ein und es geschehen Fehler 

(vgl. Ahrenholz 2008, S.70-71). 

 

Der Kontrastivhypothese entgegengestellt wurde die Identitätshypothese, die be-

sagt, dass zur Erlernung der Zweitsprache Hypothesen gebildet werden, die über-

prüft und revidiert werden können. Fehlleistungen sind dabei notwendige produktive 

Zwischenschritte und nicht die Folge der Übertragung von bereits erworbenen Spra-

chen (vgl. Jeuk 2013, S.31-32). 

 

Im Kontext des schulischen Sprachunterrichts entwickelte sich die Interlanguage-

Hypothese, in der einige Ideen der vorhergehenden Hypothesen aufgenommen 

wurden. Dabei wird angenommen, dass die Lernenden zunächst ein Sprachsystem 

ausbilden, das Einflüsse aus der Erst- und Zweitsprache aufweist, sowie andere 

Merkmale, die zu keiner der beiden Sprachen passen. Die Aneignung der Zweit-

sprache erfolgt dabei in verschiedenen Phasen, zum Beispiel durch Übertragungen 

aus der Erstsprache (wie bei der Kontrastivhypothese) oder durch das Bilden und 

Überprüfen von Hypothesen, das Anwenden von Kommunikationsstrategien, Über-

generalisierungen und Übungstransfers. Durch die Fehler, die das Kind macht, wer-

den Rückschlüsse auf seine Sprachentwicklung gezogen (vgl. Huneke & Steinig 

1997, S.26-27). 

 

Die letzte Hypothese zum Zweitspracherwerb ist die Teachability-Hypothese. Wie 

auch bei der Interlanguage-Hypothese wird hierbei angenommen, dass die Fehler 

der Lernenden notwendige Zwischenschritte im Erwerbprozess der Sprachen sind. 

Dabei liegt der Fokus allerdings auf dem Erwerb der Grammatik in der Zielsprache, 

und die kommunikativen Anforderungen werden außer Acht gelassen (vgl. 

Ahrenholz 2008, S.74). 

 

Diese Hypothesen und Theorien zeigen, wie komplex die Beschreibung des Zweit-

spracherwerbs ist. Obwohl auf Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 

nicht explizit eingegangen wird, können aus der Betrachtung dieser theoretischen 

Überlegungen dennoch Ideen aufgenommen werden, die wichtig für den Unterricht 

von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache sind. Zum Beispiel, dass Fehler oder 

Normabweichungen legitime Zwischenschritte im Erwerbsprozess sind und dass 
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der Erwerb der Zweitsprache oft gewisse Phasen durchläuft, auf die Lehrpersonen 

Rücksicht nehmen können (vgl. Jeuk 2013, S.36).  

 

2.2. Besonderheiten des Zweitspracherwerbs in der Volksschule 
 

Mehrsprachige Kinder, die im Zielland geboren wurden, verfügen meist über aus-

reichende mündlich-kommunikative Kompetenzen zum Zeitpunkt der Einschulung. 

Die ersten verdeckten Sprachschwierigkeiten ergeben sich jedoch oft, wenn die 

mündlichen in schriftliche Kompetenzen umgewandelt werden sollen. In der Fach-

sprache wird dabei zwischen BICS (basic interpersonal communicative skills) und 

CALP (cognitive academic language proficiency) unterschieden. BICS sind vor al-

lem in der Alltagssprache notwendig und kontextgebunden, wohingegen CALP 

meist die Anwendung der Bildungssprache meint, also jene Sprache, die für einen 

Bildungserfolg notwendig ist (vgl. Jeuk 2013, S.51-53). 

 

In der Volksschulzeit werden zunächst die Grundlagen vermittelt, mit denen 

Schülerinnen und Schüler sprachlich früh und individuell gefördert werden können. 

Ehlich (2005) geht davon aus, dass der Zweitspracherwerb in der Volksschule in 

fünf sprachlichen Qualifikationen abläuft. Dazu zählen die rezeptive und 

phonetische Qualifikation (Lautdifferenzierung, Aussprache), die diskursive und 

pragmatische Qualifikation (Erzählkompetenz), die semantische Qualifikation 

(Wortschatzerwerb), die morphosyntaktische Qualifikation (Erkennen der 

Strukturen von Sätzen und Wörtern) und schließlich die literale Qualifikation 

(Schreiben und Lesen). Diese Qualifikationen werden nicht unbedingt nacheinander 

erlernt, sondern in Wechselbeziehung zueinander (vgl. Ehlich 2005, S.19). 

 

Bei der phonologischen Entwicklung der Zweitsprache haben jüngere Kinder einen 

deutlichen Vorteil. Oft können sie sich Wörter der Zweitsprache fast mühelos 

aneignen und aussprechen. Je älter die Schülerinnen und Schüler sind, desto 

größere Schwierigkeiten sind in der Aussprache zu erwarten, die sich zum Beispiel 

durch einen Akzent oder als Auswirkung im Schriftspracherwerb zeigen (vgl. Jeuk 

2013, S.56-57). 
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Der Wortschatzumfang entwickelt sich bei Volksschulkindern mit Deutsch als 

Zweitsprache in etwa analog zum Erstsprachenerwerb, wobei der 

Wortschatzerwerb eng mit den Spracherfahrungen und Sprachkonkakten der 

Lernenden zusammenhängt. Bei vielen Kindern mit Migrationshintergrund mangelt 

es jedoch an Kontakten mit Personen, für die die Zielsprache auch die 

Muttersprache ist. Je größer der Wortschatz bei Volksschulkindern ist, desto größer 

ist auch ihre Lernchance, da sie neues Wissen aufnehmen und verarbeiten können. 

Dabei ist jedoch der Verstehenswortschatz immer größer als der produktiv genützte 

Mitteilungswortschatz der Kinder. In der Schule wird von Lernenden mit 

Migrationshintergrund erwartet, nicht nur ihren Wortschatz in der Alltagssprache zu 

erlernen, sondern auch jenen in der Bildungssprache. Dies geschieht, indem sie 

ihren Wortschatz durch Fachwörter sowie wissenschaftliche und abstrakte Begriffe 

erweitern (vgl. Apeltauer 2008, S.240-244). 

 

Die vermutlich schwierigste Qualifikation beim Zweitspracherwerb in der 

Volksschule ist die literale Qualifikation, worunter das Lesen und Schreiben 

verstanden wird. Diese Kompetenzen werden in gesteuerten schulischen 

Prozessen erlernt, wobei dies für Lernende mit unzureichenden 

Zielsprachenkenntnissen eine besondere Herausforderung darstellt (vgl. 

Grießhaber 2008, S.228-230). 

 

Beim Erwerb der Zweitsprache in der Schule lässt sich eine große Heterogenität 

feststellen, die eine allgemeine Schlussfolgerung nicht zulässt. Die Verläufe beim 

Spracherwerb der Kinder lassen sich schwer beschreiben und beobachten. 

Lediglich im Erwerb der Grammatik kann die Regelhaftigkeit von grammatikalischen 

Strukturen besonders gut erkannt werden. Ganz allgemein lassen sich jedoch drei 

Faktoren feststellen, die einen Zweitspracherwerb begünstigen können; nämlich die 

Motivation, die Fähigkeit und die Gelegenheit.  

 

Die Motivation oder auch Lernbereitschaft ist gerade bei Kindern, die eine 

Zweitsprache erlernen, höher als bei Erwachsenen. Junge Lernende sind offen und 

wollen dazugehören, dadurch haben sie einen starken Antrieb, sich anzupassen 

und zeigen eine hohe Lernbereitschaft, besonders in der Schule. Erwachsene 

hingegen weisen durch frühere Erfahrungen und Einstellungen meist weniger 



 

16 

  

Motivation zum Erlernen einer neuen Sprache auf. Bei ihnen stagniert der 

Lernprozess oft, wenn sie sich auch mit ihrer Erstprache im alltäglichen Leben 

verständigen können. So fehlt ihnen die Notwendigkeit, die Zweitsprache zu 

entwickeln (vgl. Jeuk 2013, S.37-40). 

 

Der zweite Faktor, der den Erwerb der Zweitsprache begünstigen kann, ist die 

individuelle Sprachfähigkeit. Dabei lernen Kinder in der Volksschule und im 

Kindergarten intuitiv, ganzheitlich und offen - und erfahren so eine natürliche 

Erwerbssituation. Individuelle Faktoren, wie Intelligenz, Lernstrategien, 

Sprachbegabung und vorhandene Lernerfahrungen, fördern die Sprachbegabung 

von Schülerinnen und Schülern dabei sehr (vgl. Jeuk 2013, S.40-41). 

 

Der letzte wichtige Faktor im Erwerb der Zweitsprache ist die Lerngelegenheit, 

womit unter anderem die Zeit gemeint ist, in der die Kinder ihre Zweitsprache 

erwerben können. In Österreich begegnen viele Kinder mit Migrationshintergrund 

erst im Alter zwischen drei und sechs Jahren der deutschen Sprache und haben nur 

wenig Kontakt zu Erwachsenen und anderen Mitschülerinnen und Mitschülern in 

der Zielsprache. Damit ist ihre für die Zielsprache tatsächlich aufgewendete Lernzeit 

deutlich kürzer als jene der einsprachigen Kinder. Wichtig sind viele 

Lerngelegenheiten mit Peer-Gruppen und Erwachsenen, die als Sprachvermittler 

dienen, wobei dabei die Quantität und die Qualität des Sprechkontakts 

entscheidend sind. Je mehr Lerngelegenheiten angeboten werden, desto 

wahrscheinlicher ist ein schneller Spracherwerb (vgl. Jeuk 2013, S.41-42).  

 

2.3. Grundtypen der Migrationspädagogik 
 

Nachdem nun der Zweitspracherwerb in der Volksschule beschrieben ist, soll der 

mögliche Umgang der Schule mit Schülerinnen und Schülern, die eine Minderhei-

tensprache sprechen, aufgezeigt werden. Dazu gibt es in der Migrationspädagogik 

vier Ansätze, die von politischen Ansichten zur Migrationspolitik geprägt sind.  

 

Von Segregation wird gesprochen, wenn Menschen mit Migrationshintergrund unter 

sich bleiben sollen und der Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft nicht gefördert wird. 

Dieser Ansatz wurde bei den Gastarbeitern in den 1970er Jahren angewendet, da 
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davon ausgegangen wurde, dass diese nach dem Arbeitseinsatz wieder in ihre Hei-

matländer zurückkehren würden (vgl. Thompson 2016, S.53-55). 

 

Hinter dem Begriff Marginalisation versteckt sich der zweite Grundtyp der Migrati-

onspädagogik. Ähnlich wie bei der Segregation ist es hier nicht wichtig, Kontakt und 

Beziehungen zur Mehrheitsgesellschaft aufzubauen. Jedoch ist es bei diesem 

Grundtyp auch nicht essenziell, die Identität der Personen mit Migrationshintergrund 

zu wahren. Die zugewanderten Menschen sollen möglichst ihre Kultur und Sprache 

hinter sich lassen und unter sich bleiben (vgl. Jeuk 2013 S.102-103). 

 

Ein anderer Grundtyp nennt sich Assimilation. Darunter wird verstanden, dass sich 

die Zuwanderinnen und Zuwanderer an die bestehende Gesellschaft anpassen und 

ihre kulturellen und religiösen Gewohnheiten weitestgehend aufgeben. Diese Form 

wird besonders in der Geschichte Amerikas wiedergefunden, als sich viele Neuan-

kömmlinge bewusst ihrer Umgebungskultur anpassen wollten und mit ihrer Her-

kunftskultur brachen (vgl. Fürstenau & Gomolla 2011, S.14).  

 

Mit dem letzten Begriff, der Integration, wird gemeint, dass zwei unterschiedliche 

und fremde Kulturen kooperieren, interagieren und aufeinander zugehen. Alle Be-

teiligten sollen bereits zu Beginn als integrale Bestandteile der Gesellschaft aner-

kannt werden und die gleichen Chancen und Möglichkeiten bekommen können. 

Dies sollte das Ziel unserer modernen, heterogenen Gesellschaft sein. Oft wird In-

tegration jedoch fälschlicherweise mit Assimilation verwechselt, da die Öffentlichkeit 

fordert, dass sich Kinder mit Migrationshintergrund „integrieren“ sollen. Damit wird 

jedoch gemeint, dass zugewanderte Menschen ihre Religion nur im privaten Raum 

ausüben sollen und sich an den Gepflogenheiten der Umgebungskultur anpassen 

müssen. Dieser Ansatz ist jedoch eine Forderung der Assimilation (vgl. Jeuk 2013, 

S. 102-105). 

 

2.4. Modelle sprachlicher Bildung in Schulen 
 

Geprägt von den Ansätzen der Migrationspädagogik und der Migrationspolitik ent-

standen verschiedene Modelle sprachlicher Bildung in den Schulen. Allgemein kön-

nen die Sprachförderungsmodelle in zwei große Hauptgruppen unterteilt werden. 
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Bei assimilationsorientierten Modellen wird versucht, die Kinder, die eine andere 

Erstsprache als die Unterrichtssprache haben, in den monolingualen Regelunter-

richt einzugliedern. Dafür wird die Zielsprache vorwiegend als Sprache des Unter-

richts genützt (vgl. Reich & Roth 2002, S.17). 

 

Die zweite Hauptgruppe sind bilinguale Unterrichtsmodelle, die das Ziel haben, die 

Erstsprachen der Schülerinnen und Schüler wertschätzend in den Regelunterricht 

miteinzubeziehen. In den folgenden Unterkapiteln werden einige Unterrichtsmodelle 

zur Sprachförderung in verschiedenen Ländern näher vorgestellt (vgl. Niedrig 2011, 

S.90-92). 

 

2.4.1. Immersion 

Das Immersionsprinzip stammt aus Kanada und wurde dort im St. Lambert Experi-

ment im Jahr 1965 getestet, das das erste internationale Immersionsprojekt dar-

stellte. Dabei spielten die Eltern der getesteten Schülerinnen und Schüler eine 

große Rolle. Da diese englischsprachig waren, wollten sie ihren Kindern den Zu-

gang zur Bilingualität ermöglichen und konnten ihre Wünsche entgegen der Beden-

ken der Schulbehörde letztlich durchsetzen. Damit wurden die Kinder vom Kinder-

garten bis zur 2. Klasse Volksschule zunächst in französischer Sprache unterrichtet 

und lernten in dieser Sprache lesen, rechnen und schreiben. Erst ab der dritten 

Klasse wurde Englisch als eigenes Fach eingeführt. Ab der 7. Klasse wurde Eng-

lisch in der Hälfte der Unterrichtszeit als Sprache im Fachunterricht eingesetzt (vgl. 

Niedrig 2011, S. 90).  

 

Spätere Tests ergaben, dass die Schülerinnen und Schüler bessere Französisch-

kenntnisse als die Vergleichsgruppe erwerben konnten, die eine englischsprachige 

Regelklasse war und Französisch nur als ein Fach unterrichtet bekamen. Interes-

santerweise zeigten die Lernenden weder in englischen Sprachfähigkeiten noch im    

Fachunterricht Rückstände zu den Kindern in den Regelklassen. Die Immersions-

kinder zeigten sogar leicht bessere Ergebnisse in den Englischkompetenzen als die 

„normal“ beschulten Schülerinnen und Schüler. Aus diesem Experiment resultierte 

eine weltweite Verbreitung des Immersionsmodells (vgl. Niedrig 2011, S. 90-92). 
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Entscheidend bei dieser Art der Sprachförderung scheint es zu sein, dass beide zu 

lernenden Sprachen ein hohes Prestige genießen und die Lehrpersonen sowohl die 

Erstsprache der Schülerinnen und Schüler (z.B. Französisch) als auch die zu ler-

nende Bildungssprache (z.B. Englisch) sprechen können. Außerdem zeichnen sich 

Immersionsklassen dadurch aus, dass die Schülerinnen und Schüler aus bildungs-

orientierten Familien stammen, die das Immersionsmodell bewusst wählten. Im Im-

mersionsmodell wird nicht versucht, die Familiensprache zu ersetzen, sondern die 

Zweitsprache im Sinne eines additiven Bilingualismus zu ergänzen, damit die Ler-

nenden eine qualifizierte Zweisprachigkeit entwickeln (vgl. Reich & Roth 2002, 

S.17). 

 

Daraus ergibt sich, dass es für den Erfolg des Immersionsmodells wichtig ist, dass 

die Lehrpersonen für diese Art des bilingualen Unterrichts qualifiziert sind und so-

wohl Familien- als auch Zielsprache beherrschen. So können sie die Äußerungen 

der Kinder in beiden Sprachen verstehen und darauf antworten. Das Immersions-

modell ist vor allem in bilingualen Ländern wie Kanada sehr erfolgreich (vgl. Jeuk 

2013, S.110).  

 

Heute wird zwischen einer frühen Immersion, wie im St. Lambert-Experiment, einer 

verzögerten Immersion und einer verspäteten Immersion unterschieden, je nach-

dem in welchem Alter die Schülerinnen und Schüler in das Immersionsprogramm 

einsteigen. In vielen Ländern findet sich das Immersionsmodell in Auffangklassen 

und Einführungsklassen, in denen Schülerinnen und Schüler in kürzester Zeit die 

Zielsprache erlernen sollen. Dabei ist eine längerfristige Unterstützung zu 

schulischen Fachinhalten und Lernstrategien nicht vorgesehen (vgl. Reich 2002, 

S.17-21).  

 

2.4.2. Submersion 

Sowohl in Amerika als auch in Deutschland und Österreich war es in den 1950er 

Jahren üblich, Kinder, die eine Minderheitensprache als Erstsprache hatten und die 

Unterrichtssprache kaum oder nicht ausreichend beherrschten, lediglich in den nor-

malen Unterricht ohne weitere Förderung oder Maßnahmen einzugliedern. Von den 
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Lehrpersonen wurde erwartet, mit diesen Schülerinnen und Schülern umgehen zu 

können (vgl. Niedrig 2011, S. 92).  

 

Das Modell der Submersion kann bildlich mit einem „Wurf ins Wasser“ beschrieben 

werden. Die Schülerinnen und Schüler, die eine Minderheitensprache sprechen, 

werden in eine neue Situation „hineingeworfen“ und müssen sich die Unterrichts-

sprache selbst erschließen. Sie werden dabei in reguläre Klassen eingeschult, in 

denen sie die neue Unterrichtssprache durch den Kontakt mit ihren Klassenkolle-

ginnen und Klassenkollegen selbst erlernen sollen.  Dabei gibt es Kinder, die in 

dieser neuen Situation tatsächlich zu „schwimmen“ beginnen, also diese Herausfor-

derung meistern. Einige Lernende schaffen es mit viel Mühe, sich knapp „über Was-

ser“ zu halten, und viele gehen sinnbildlich „unter“. Heutzutage ist es üblich, diesen 

Schülerinnen und Schülern „Rettungsringe“ zuzuwerfen, womit z.B. Vorbereitungs-

klassen mit Deutsch als Zweitsprache gemeint sind (vgl. Reich & Roth 2002, S.17). 

 

Schülerinnen und Schüler mit einer Minderheitssprache als Muttersprache erfahren 

oft Submersion und stammen aus Familien, die über wenig ökonomisches Kapital 

verfügen. Die Erstsprache der Lernenden wird häufig sozial deklassiert und deren 

Weiterentwicklung nicht als Ziel angesehen. Angestrebt wird eine Assimilation in die 

dominierende Sprache der Gesellschaft (vgl. Reich & Roth 2002, S.17). 

 

Werden Immersions- und Submersions-Programme miteinander verglichen, kann 

festgestellt werden, dass Kinder, die sich im Unterricht in einer Immersions-Klasse 

in ihrer Erstsprache zu Wort melden, ermutigt und gelobt werden. Wohingegen in 

Submersions-Klassen die muttersprachlichen Äußerungen defizitär wahrgenom-

men und als Fehler abgestempelt werden. Dadurch wird die Erstsprache in Sub-

mersions-Klassen auch für einen schulischen Misserfolg verantwortlich gemacht. In 

Immersionsklassen käme keine Lehrperson auf die Idee, dass schulische Probleme 

auf die Erstsprache der Schülerinnen und Schüler zurückzuführen sind (vgl. Niedrig 

2011, S.93). 

 

Das Submersions-Modell wurde in Österreich vor dem Schuljahr 2018/19 am häu-

figsten angewendet. Kinder, die über zu wenig Deutschkenntnisse verfügten, wur-

den in Regelklassen eingegliedert und erhielten zusätzliche, integrative 
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Sprachförderungen, indem Lehrerinnen und Lehrer der Herkunftssprachen der Kin-

der (wie z.B. Türkisch, BKS, usw.) an den Unterrichtsstunden der Regelklasse teil-

nahmen und die Inhalte für die Lernenden übersetzten oder mit ihnen darüber re-

deten. Diese Form von Submersion wird gestützte Submersion genannt (vgl. Reich 

& Roth 2002, S.20-21). 

 

2.4.3. Transitorische Modelle 

Transitorische Modelle zählen bereits zu der zweiten Hauptkategorie von Unter-

richtsmodellen, in denen die Zweisprachigkeit der Schülerinnen und Schüler positiv 

miteinbezogen wird. Dabei gibt es eine homogene Klasse von Lernenden, die die-

selbe Herkunftssprache sprechen und in dieser Sprache für eine gewisse Zeit über-

wiegend beschult werden. Zunehmend wird die Zweitsprache in den Unterricht mit-

einbezogen, und am Ende dürfen die Kinder in eine Regelklasse übertreten (vgl. 

Reich & Roth 2002, S.17).  

 

Wie lange der Unterricht in der Herkunftssprache dauert, hängt von der jeweiligen 

Schule ab. Es gibt Systeme, in denen der herkunftssprachliche Unterricht auf zwei 

Jahre begrenzt ist, aber auch Schulen, die einen solchen Unterricht vier bis sechs 

Jahre lang anbieten. Transitorische Modelle sind in nationalen Vorbereitungsklas-

sen umgesetzt worden, wie z.B. in Deutschland (vgl. Reich & Roth 2002, S.17-21). 

 

2.4.4. Spracherhaltungsprogramme 

In den Language Maintenances-Programmen in Schulen wird der Unterricht sowohl 

in der Zielsprache als auch in der Muttersprache abgehalten. Die Erstsprache wird 

dabei als eigenes Fach und als Medium für den Fachunterricht genutzt und ist im 

gesamten Curriculum der Schulzeit präsent (vgl. Reich & Roth 2002, S.17). 

 

Oft nimmt der Unterricht in der Erstsprache in den höheren Schulstufen ab, um die 

Zielsprache noch weiter ausbauen zu können. Diese Form der Spracherhaltung wird 

im deutschsprachigen Raum kaum genützt, es gibt nur wenige Schulen - z.B. eigene 

griechische oder dänische (Privat-) Schulen - die diese Art des Unterrichts anbieten. 

Auch im Ausland sind deutsche bzw. österreichische Schulen zu finden, die diese 
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Art des Unterrichts nützen, wie z.B. die Österreichische Schule in Bratislava (vgl. 

Pilz 2018, S.97). 

 

2.4.5. Two-Way-Immersion 

Bei dieser Schulform werden Schülerinnen und Schüler diverser Sprachgruppen in 

einer gemeinsamen Klasse unterrichtet. Meist werden Kinder der dominanten Spra-

che des Ziellandes und Lernende mit einer Minderheitensprache als Erstsprache in 

eine gemeinsame Klasse zusammengeführt. Beide Sprachen werden für den Un-

terricht verwendet, und es ist vorgesehen, dass der Sprachanteil beider Sprachen 

in der Schule genau halbiert wird. So sind alle Lernenden zu 50 Prozent der Zeit in 

einer Immersionsphase, wohingegen sie in der anderen Hälfte der Zeit ihre Erst-

sprache anwenden. Es wird bei der Klasseneinteilung auch darauf geachtet, dass 

es einen etwa gleich großen Anteil von Lernenden in der Mehrheitssprache und 

solchen in einer Minderheitssprache gibt (vgl. Reich & Roth 2002, S.18).  

 

Positiv an diesem Unterrichtsmodell ist, dass beide unterrichteten Sprachen gleich-

wertig sind. Die Lernenden mit Minderheitssprachen sind sehr oft positiv bestärkt, 

da die Kinder mit Mehrheitssprache in der Regel nicht so viele Erfolgserlebnisse 

und Fortschritte im Erwerb der Minderheitensprache erfahren als umgekehrt. Letzt-

lich lässt sich jedoch feststellen, dass die Kinder untereinander tendenziell eher die 

dominante Mehrheitssprache verwenden, da alle Schülerinnen und Schüler diese 

besser beherrschen (vgl. Niedrig 2011, S.97-99). 

 

2.5. Evaluation der verschiedenen Unterrichtsmodelle 
 

Unter Evaluation wird das Bewerten von Prozessen, Modellen und Ergebnissen ver-

standen. Dies ist insbesondere als Reflexion und Steuerung des Bildungsbereichs 

nötig, um Bildungspläne und -programme hinsichtlich ihres Erfolges zu bewerten, 

bzw. ggf. rechtzeitig daran etwas ändern zu können. Jährliche Evaluationsuntersu-

chungen sind in Schulen bereits vorgeschrieben, wie z.B. in den Volksschulen durch 

SQA (Schulqualität Allgemeinbildung), um zu ergründen, ob durchgeführte Maß-

nahmen und Konzepte gewinnbringend sind oder ob sich alternative Pläne anbieten 

würden. Dadurch soll die Qualitätentwicklung und Qualitätssicherung im 

schulischen Lernen gewährleistet werden (vgl. Perkhofer-Czapek 2015, S.65-71).  
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In der internationalen Forschung gibt es groß angelegte Untersuchungen, die sich 

mit dem Erfolg der verschiedenen Unterrichtsmodelle zum Erwerb der Zweitsprache 

auseinandersetzen. Im deutschsprachigen Bereich werden Sprachförderpro-

gramme nur wenig wissenschaftlich evaluiert. Bildungssysteme geben eine solche 

umfassende Evaluierung nur sehr selten in Auftrag. Gemessen wird der Erfolg oder 

Misserfolg eines Sprachfördermodells an der steigenden bzw. sinkenden Anzahl an 

Zurückstufungen von Kindern. Ein weiteres Indiz für den Erfolg ist die Rückmeldung 

von Fachkräften, die die sprachlichen Fördermaßnahmen umsetzen und einen Er-

folg bestätigen oder widerlegen können. Jedoch mangelt es bei dieser Art der Rück-

meldung an wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen zu den sprachlichen Förde-

rungsmodellen (vgl. Harr 2018, S.161-162). 

 

2.5.1. Internationale Studien 

Einige internationale Studien fanden heraus, dass Kinder, die im Aufnahmeland in 

die Schule gehen und ihre Erstsprache nebenbei weiterentwickeln, erfolgreicher 

sind als jene, die diese Möglichkeit der Weiterentwicklung nicht bekommen. Eine 

Erklärung für dieses Phänomen ist die Schwellenniveauhypothese, die davon 

ausgeht, dass Kinder zunächst gewisse Kompetenzen in ihrer Muttersprache 

erlernen müssen, um eine Schwelle zu erreichen und „native speaker“ in ihrer 

Erstsprache zu werden. Erst ab dieser Schwelle können die Lernenden ihren 

Zweitspracherwerb positiv bewältigen.  

 

Aus der Schwellenniveauhypothese wurde schließlich die 

Interdependenzhypothese gebildet, die besagt, dass sich die Zweitsprache aus den 

Vorerfahrungen der Erstsprache entwickelt. Daraus lässt sich schließen, dass 

Schülerinnen und Schüler mit nicht ausreichenden Kenntnissen der Muttersprache 

Schwierigkeiten im Zweitspracherwerb zeigen (vgl. Siebert-Ott 2004, S.27-31).   

 

Jedoch bietet auch die Interdependenztheorie keine Antwort auf die Frage, ob es 

nun besser ist, das Lesen und Schreiben zunächst in der Muttersprache oder in der 

Zweitsprache zu erlernen, oder ob es ein bestimmtes Sprachniveau der Erstsprache 

gibt, ab dem der Zweitspracherwerb besonders effektiv ist. Allerdings zeigt sich aus 

diesen Überlegungen, dass die Förderung der Erstsprache mit dem Erwerb von 
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Kompetenzen in der Zweitsprache zusammenhängen kann (vgl. Jeuk 2013, S.50-

51). 

 

Das Land Schweden zeigt in internationalen Studien der letzten Jahre gute Ergeb-

nisse, wie zum Beispiel bei der Lesekompetenz in der PISA-Studie 2018 (vgl. Reiss 

2019, S.65). Doch dies war nicht immer so. Der Umgang mit zugewanderten Men-

schen veränderte sich in Schweden im Laufe der Zeit deutlich. Zunächst wollte man 

die eingewanderten Personen assimilieren, die Innenpolitik wendete entsprechende 

Konzepte an. Doch in den 1970er-Jahren wandelte sich diese Einstellung, und es 

wurde eine neue Richtung eingeschlagen: der Multikulturalismus. Diese Richtung 

bewertet die Erhaltung der Herkunftskultur und Herkunftssprachen als positiv und 

erstrebenswert. Die Prinzipien Gleichheit, Partnerschaftlichkeit und Wahlfreiheit 

sind die obersten Richtlinien dieses Ansatzes. Die Schülerinnen und Schüler mit 

Migrationshintergrund sollen die gleichen Chancen und Rechte haben, und es soll 

ein kooperatives Zusammenarbeiten zwischen Personen mit und solchen ohne Mig-

rationshintergrund erreicht werden (vgl. Löser 2011, S. 204-205). 

 

In den schwedischen Schulen wurde daher bereits in den 1960er-Jahren begonnen, 

vermehrt auf die Erstsprache der Schülerinnen und Schüler einzugehen. Im Jahr 

1977 gab es eine Herkunftssprachenreform mit dem Ergebnis, dass jedes Kind ein 

Recht auf einen muttersprachlichen Unterricht hat. Die Schülerinnen und Schüler 

können dabei frei festlegen, ob sie ihre Herkunftssprache in der Schule als persön-

liches Wahlpflichtfach, Sprachwahlpflichtfach, als Zusatzfach außerhalb der Schule 

oder überhaupt nicht wählen. Im Schuljahr 2006/07 nahm die Hälfte der Lernenden 

mit Migrationshintergrund ihr Recht auf muttersprachlichen Unterricht wahr (vgl. 

Löser 2011, S.205-208).  

 

Neben der Förderung der Herkunftssprache gibt es in Schweden noch eine zusätz-

liche Fördermöglichkeit, und zwar können die Inhalte des Regelunterrichts in aus-

gewählten Unterrichtsfächern zusätzlich in der Erstsprache erklärt werden. Dies 

läuft im Unterrichtsfach Herkunftssprachenunterricht ab und unterstützt die Kinder 

im Erlernen von Lerninhalten in der Erst- und Zweitsprache (vgl. Löser 2011, S.205).  
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Außerdem finanzieren manche Stadtbezirke die Möglichkeit, dass Erwachsene ein-

zelne Schulkinder mit Migrationshintergrund durch den Schultag begleiten und für 

sie die schwedischen Unterrichtsinhalte in ihrer Erstsprache übersetzen, damit die 

Schülerinnen und Schüler integrativ in der Regelklasse gefördert werden. Ebenso 

gibt es Buddy-Systeme, bei denen ältere Schülerinnen und Schüler jüngere Ler-

nende z.B. im Lesen in der Zielsprache unterstützen. Alle diese Konzepte in Schwe-

den zeigen positive Auswirkungen auf die Leistungen der Schülerinnen und Schüler 

in internationalen Studien, wie z.B. in den PISA-Studien (vgl. Löser 2011, S.208). 

 

Ein weiteres Beispiel für gelungene Unterrichtsmodelle findet sich in kanadischen 

Schulen. Auch in Kanada wird die Politik des Multikulturalismus gelebt. Seit den 

70er-Jahren wird auch hier der Fokus auf einen herkunftssprachlichen Unterricht 

gelegt. Dies findet große internationale Anerkennung, da das System nicht als Mittel 

zur schnellen Integration verstanden wird, sondern als Bereicherungsprogramm 

auch für die Schülerinnen und Schüler in der zweiten und dritten Generation (vgl. 

Löser 2011, S.208-210).  

 

In den kanadischen Schulen setzt man vermehrt auf viele Elterngespräche, bei de-

nen auch Übersetzerinnen und Übersetzer anwesend sind. In Ontario gibt es dafür 

in einigen Provinzen eigene settlement worker in Schulen, die zwischen der Familie 

und Schule vermitteln und mit neu zugewanderten Familien frühzeitig in Kontakt 

treten und sie unterstützen. Darüber hinaus gaben kanadische Lehrkräfte an, dass 

sie die Schülerinnen und Schüler auffordern, ihre Muttersprache zu sprechen, um 

so ihre Sprache zu verbessern und auszubauen. Sprachenvielfalt ist dabei das an-

gestrebte Ziel, wie folgendes Zitat zeigt (vgl. Löser 2011, S.210): 

 

„(...) Speaking another language should be celebrated (...). Those students 

at the end of their academic career in public school can speak English, 

French, and their first language. That’s an amazing asset” (Löser 2009, 

S.210). 

 

Dieses Zitat stammt aus einer Befragung einer Lehrperson durch Löser (2009, 

S.210). Die Lehrperson gibt dabei an, dass das Sprechen einer anderen Sprache 

besonders gewürdigt werden sollte. Die Kinder könnten so am Ende ihrer 
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akademischen Karriere in der öffentlichen Schule sowohl ihre Muttersprache spre-

chen, als auch Englisch und Französisch. Dies sei ein großartiger Schatz. Diese 

Aussage spiegelt wider, dass Kanada die Sprachenvielfalt der Schülerinnen und 

Schüler immer wieder positiv bestärkt. Damit wird diese Form der sprachlichen 

Bildung als internationales Vorbild angesehen (vgl. Löser 2011, S.210).  

 

2.5.2. Evaluation der Unterrichtsmodelle im deutschsprachigem Raum 

Im Unterschied zu anderen Nationen gibt es im deutschsprachigen Raum keine 

großflächigen Forschungen zu den praktizierten Beschulungsformen. Lediglich ein-

zelne Programme wurden dazu punktuell untersucht. Aus internationalen Bildungs-

statistiken zeigt sich, dass Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund ge-

ringere Schulerfolge erleben als Lernende aus einheimischen Familien (vgl. Reich 

& Roth 2002, S.22-24). 

 

In Österreich wurde eine Untersuchung durchgeführt, bei der Schülerinnen und 

Schüler, die einen herkunftssprachlichen Unterricht in Bosnisch, Kroatisch und Ser-

bisch besuchten, bessere Ergebnisse in der Zweitsprache Deutsch erzielen konn-

ten, als Lernende, die keinen herkunftssprachlichen Unterricht besuchten (Grosse, 

2000 in Rothe 2001, S.12-14). Ähnliche Entdeckungen machte auch eine deutsche 

Studie aus Baden-Württemberg, bei der italienische Lernende, die einen herkunfts-

sprachlichen Unterricht besuchten, ebenfalls bessere Schulnoten erreichten als Ler-

nende ohne herkunftssprachlichen Unterricht (vgl. Rothe 2001, S.12-14).  

 

In Deutschland wurde bereits in den 1990er-Jahren auf Vorbereitungsklassen ge-

setzt, in denen die Schülerinnen und Schüler ihre Deutschkenntnisse vertiefen soll-

ten, bevor sie in die Regelklassen eingegliedert wurden. Die Vorbereitungsklassen 

wurden nie wissenschaftlich evaluiert, es zeigte sich jedoch in der Umsetzung, dass 

der Übergang in die Regelklassen für manche Schülerinnen und Schüler problema-

tisch war. Schon damals waren die Vorbereitungsklassen der Kritik einer langjähri-

gen Separation ausgesetzt (vgl. Reich & Roth 2002, S.22). 

 

Obwohl die Vorbereitungsklassen auch in Schweden eingeführt wurden, gab es dort 

viel bessere Erfolge als in Deutschland. Experten gehen davon aus, dass die 
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diverse Integrationspolitik zu unterschiedlichen Ausführungen in der Praxis führte. 

Beispielsweise wurden in Deutschland weniger Mittel für die didaktische Entwick-

lung bereitgestellt und auch die Qualität des Unterrichts nicht genau kontrolliert. 

Außerdem zeigt sich, dass sprachliche Modelle erfolgreicher sind, wenn sie im 

Curriculum eingeplant sind und dafür langfristige Pläne vorgesehen werden. 

Dadurch wird die Sprache als Medium zum Erwerb von Fähigkeiten und 

Kenntnissen bewusst wahrgenommen und zeigt eine solche Umsetzung bessere 

Erfolge als herkömmliche Sprachkurse (vgl. Reich & Roth 2002, S.24). 

 

Wichtig für den Erfolg eines Unterrichtsmodells scheint es jedenfalls zu sein, 

welchen Status die Minderheitensprache im Zielland hat. Dabei ist das Schulsystem 

sehr stark von der Migrationspolitik des Staates abhängig. Die Diskussion um die 

bestmöglichen Unterrichtsmodelle von Schülerinnen und Schülern mit 

Migrationshintergrund ist letzlich nicht nur eine Frage von Pädagogik oder 

Spracherwerb, sondern vor allem auch eine Frage der sozialen, ökonomischen und 

kulturellen Dominanz (vgl. Niedrig 2011, S.103). 

 

2.6. Dringender Evaluationsbedarf der Deutschförderklassen 
 

Es gibt in der Diskusion um das beste Unterrichtsmodell zur Förderung der 

Zweitsprache kein allgemeines Erfolgsrezept, da komplexe Kontextfaktoren dazu 

führen, dass ein Unterrichtsmodell in unterschiedlichen Ländern differente 

Ergebnisse bringt. Es zeigt sich, dass die Wirkungen sowohl gleichartig sein 

können, aber auch, dass unerwartete Nebenwirkungen, ja sogar  gegensätzliche 

Wirkungen auftreten. Dies zeigt, dass eine 1:1-Übertragung der Modelle in 

verschiedenen Ländern nicht immer möglich und sinnvoll ist (vgl. Niedrig 2011, 

S.103). 

 

Um die sprachlichen Modelle besser erforschen zu können, sind vor allem im 

deutschsprachigen Raum mehr Evaluationen nötig. Außerdem braucht es 

Langzeitstudien, die sprachliche Modelle evaluieren. Denn es kann sein, dass eine 

erfolgreiche Maßnahme kurze Zeit später keine nachhaltige Wirkung mehr zeigt. 

Möglich ist hingegen auch, dass sich ein Modell anfangs als wenig wirksam zeigt, 
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auf Dauer jedoch positive Erfolge aufweisen kann (vgl. Reich & Roth 2002, S.23-

24). 

 

Nur wenn alle Evaluationen aus dem internationalen und deutschsprachigen Raum 

miteinbezogen werden, können vorsichtige, allgemein gültige theoretische Schlüsse 

für das Bildungssystem gezogen werden. Erst dann kann mit Sicherheit gesagt 

werden,  dass beispielsweise die Kombination der Förderung der Zweitsprache 

neben dem Unterricht in der Erstsprache bessere Ergebnisse aufweist als 

einsprachige Submersionsprogramme, bei denen Schülerinnen und Schüler mit  

Minderheitensprachen ohne zusätzliche Förderung in reguläre Klassen eingeschult 

werden (vgl. Reich & Roth 2002, S.24). 

 

Daher ist es wichtig, die Deutschförderklassen in Österreich, die es seit 2018 gibt, 

zu evaluieren und sich mit deren Auswirkungen zu befassen. Dabei müssen die 

einzelnen Maßnahmen (Sprachstandstest, Curriculum, Lehrplan der 

Deutschförderklassen, usw.) evaluiert und gegebenenfalls auch verändert und 

verbessert werden  (vgl. Wildemann 2019, S.33).  

 

In der Literatur finden sich derzeit wenige Arbeiten zu Evaluationen der 

Deutschförderklassen, und diese sind meist aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer 

oder von Fachexpertinnen und Fachexperten verfasst. Jedoch fehlt in diesen 

Evaluationen vor allem die Sicht der betroffenen Kinder und deren Eltern. Sie sind 

jedoch die Personen, die diese Maßnahmen mittragen müssen und davon am 

meisten betroffen sind (vgl. Jeuk 2013, S.29).  

 

Es ist zu hoffen, dass durch diese Masterarbeit - speziell durch den Fragebogen 

und einige Interviews mit Eltern - Erkenntnisse zu ziehen sind, die für die Evaluation 

der sprachlichen Modelle wichtig sind. Denn nur durch die Evaluation der 

Sprachfördermaßnahmen und solche Befragungen kann das österreichische 

Bildungssystem nachhaltig verbessert werden.  
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3. EVALUATION DER DEUTSCHFÖRDERKLASSEN NACH 

ZWEI UNTERRICHTSJAHREN  

 

In diesem Kapitel soll zunächst die Migrationsentwicklung in Österreich durch Sta-

tistiken verdeutlicht werden. Anschließend werden die Ergebnisse einiger nationaler 

und internationaler Schulleistungstests in Österreich aufgezeigt, die mitverantwort-

lich für die Einführung eines neuen Sprachfördermodells – die Deutschförderklas-

sen - waren. Auch auf die Durchführung und Umsetzung sowie die Kritik an den 

Deutschförderklassen soll näher eingegangen werden. Zum Schluss wird die statis-

tische Entwicklung des Modells in den letzten zwei Unterrichtsjahren gezeigt. 

 

3.1. Migrationsentwicklung und Mehrsprachigkeit in Wiener 

Volksschulen 

 

Migration ist ein wichtiger Bestandteil unserer heutigen Gesellschaft. In den meisten 

westlichen Industriestaaten mit hoher Zuwanderungsquote leben viele Menschen, 

die neu zuwandern und die Landessprache noch nicht oder nur wenig beherrschen. 

(vgl. Reich et al 2002, S.17-18). 

 

Die Migration nach Österreich ist ein langfristiger Trend. 1961 waren lediglich 1,4% 

der Gesamtbevölkerung ausländische Staatsangehörige. Später, zu Beginn der 

1970er-Jahre, wurden ausländische Arbeitskräfte aktiv gesucht und angeworben. 

So stieg die Zahl der ausländischen Staatsangehörigen in Österreich auf 4,1% der 

damaligen Gesamtbevölkerung. Der Anteil stieg seither immer weiter und lag zuletzt 

im Jahr 2020 bei 16,7%.  

 

Im Bundesländervergleich zeigt die folgende Grafik, wo sich Menschen mit anderer 

Staatsbürgerschaft vorwiegend ansiedeln (siehe Abbildung 1): 
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Abbildung 1: Ausländische Staatsangehörige 2020 https://www.statistik.at/web_de/statistiken/men-

schen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerig-

keit_geburtsland/index.html [20.1.2021]  

 

Deutlich zu sehen ist, dass der Anteil der ausländischen Staatsangehörigen an der 

Gesamtbevölkerung in den Landeshauptstädten am größten ist. An der Spitze liegt 

Wien mit einem Anteil von über 16%. Hingegen liegt der Anteil in den ländlichen 

Regionen zumeist unter 4%. 

  

Durch die steigende Migration wird Österreich auch mehrsprachig. Dies ist vor allem 

im Kontext Schule interessant, da es vermehrt Lernende mit einer anderen Erst-

sprache als Deutsch gibt. Eine Statistik erhob, dass bereits 87% der Schülerschaft 

in Wien eine andere Familiensprache als Deutsch verwenden. Wobei dies nicht be-

deutet, dass die Kinder zuhause nicht auch Deutsch sprechen, sondern nur auf-

zeigt, dass auch andere Sprachen gesprochen werden. Dabei ist auch eine Verän-

derung bei den Familiensprachen zu erkennen, denn vor zwanzig Jahren waren die 

zwei am häufigsten verwendeten Familiensprachen Türkisch und Serbokroatisch. 

Heute ist das Spektrum der Erstsprachen beim Schuleintritt viel breiter gestreut und 

die passende Förderung daher auch wesentlich komplexer (vgl. Busch 2017, S.182-

183). 

 

Weltweit gesehen wird Zwei- oder Mehrsprachigkeit von etwa der Hälfte aller Per-

sonen praktiziert. In mehreren europäischen Ländern stellten Untersuchungen fest, 

dass Kinder zunehmend innerhalb einer mehrsprachigen Umgebung aufwachsen. 

https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html
https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html
https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html
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Diese Veränderungen betreffen nicht nur Schülerinnen und Schüler mit Migrations-

hintergrund, sondern die gesamte Gesellschaft in Europa (vgl. Krehut & Dirim 2008, 

S.417). 

 

Dennoch wird Mehrsprachigkeit in Europa als Minderheitenphänomen angesehen. 

Außerdem hängt es vom sozioökonomischen Status der Sprachen ab, ob die Mehr-

sprachigkeit auf- oder abgewertet wird. Einerseits gibt es Fremdsprachenkennt-

nisse, die durchaus geschätzt werden und als Phänomen der Elite angesehen wer-

den. Andererseits gibt es Erstsprachen, die sich wesentlich von der Unterrichts- und 

Landessprache unterscheiden und die zu möglichen sprachlichen Defiziten in der 

Schule führen können. Besonders im deutschsprachigen Raum gilt dies als eine 

mögliche Behinderung des Schulerfolgs (vgl. Herzog-Punzenberger 2012, S.232). 

 

3.2. Auslöser für die Einrichtung der Deutschförderklassen 

 

Die Auslöser für die Einführung der Deutschförderklassen und -kurse in Österreich 

lassen sich in vielen nationalen Tests (wie z.B. den Bildungsstandards) und inter-

nationalen Schulleistungstests finden, wie z.B. der PISA-Studie und der PIRLS-Stu-

die, bei denen österreichische Schülerinnen und Schüler schlecht abschnitten (vgl. 

Wildemann 2019, S.34-35).  

 

Ein genauer Blick auf diese Ergebnisse zeigt, dass dringender Handlungsbedarf 

geboten schien. Beim nationalen Test der Bildungsstandards im Jahr 2015 wurden 

grundlegende Kompetenzen der Volksschule - wie Textproduktion, Leseverständ-

nis, Rechtschreiben, Sprachbetrachtung und Hörverstehen - bei Kindern in der 4. 

Klasse Volksschule überprüft. Die meisten Unterschiede in den Ergebnissen von 

Schülerinnen und Schülern mit und jenen ohne Migrationshintergrund gab es beim 

Leseverständnis und Hören. Begründet wurden diese Leistungsunterschiede mit 

dem differenten Sozialstatus der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (vgl. 

Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.87). 

 

In der nachfolgenden Abbildung werden die Ergebnisse des Leseverständnisses mit 

den Erstsprachen der Kinder in Verbindung gesetzt (Abbildung 2): 



 

32 

  

 

Abbildung 2 Leseverständnis: Verteilung der Schüler/innen auf die Kompetenzstufen nach Erstspra-

che (Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.36) 

 

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass die Ergebnisse der Bildungsstandards in Wien 

den österreichweiten Ergebnissen ähnlich sind. Bei genauerer Betrachtung kann 

erkannt werden, dass insgesamt 61% der Schülerinnen und Schüler mit einer an-

deren Erstsprache als Deutsch in Wien nicht die benötigte Stufe 2 erreichten, in der 

sie über ein ausreichendes Leseverständnis verfügen. Dies betraf Kinder mit der 

Erstsprache Deutsch hingegen nur zu ca. 30%. Die übrigen 70% der deutschspra-

chigen Schülerinnen und Schüler hatten ein ausreichendes oder übertroffenes Le-

severständnis. 

 

Durch diese Untersuchung im Jahr 2016 wurde auch klar, dass anderssprachige 

Schülerinnen und Schüler österreichweit über ein schlechteres Leseverständnis 

verfügen als Kinder mit der Muttersprache Deutsch. Dies zeigte sich auch bei der 

Unterscheidung von Lernenden mit und jenen ohne Migrationshintergrund, da 63% 

der Schülerschaft mit Migrationshintergrund das ausreichende Leseverständnis 

nicht erreichen konnten (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.33-37).  

 

Ein internationaler Test, der ähnliche Ergebnisse und damit einen dringenden Hand-

lungsbedarf zeigte, war die PISA-Studie, die im Jahr 2015 durchgeführt wurde. 
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Dabei wurden allerdings allgemeine Leistungsfähigkeiten bei 14- bis 15jährigen Ju-

gendlichen getestet. Dazu zählten Fähigkeiten, wie das Lesen, Naturwissenschafts-

kenntnisse, Mathematik, u.v.m. Außerdem wurden auch andere Faktoren abgefragt, 

wie das Geschlecht, familiäre Faktoren, etc. und anschließend mit den Testergeb-

nissen verglichen (vgl. Suchań 2018, S.77-79). 

 

Ziel der PISA-Studie ist es, herauszufinden, ob Schülerinnen und Schüler unabhän-

gig von ihrer Herkunft und ihrem Geschlecht hohe Kompetenzniveaus erreichen 

können. Dabei zeigte sich in der PISA-Studie 2015, dass es gravierende Unter-

schiede zwischen den Leistungen von Mädchen und Burschen gab. Unter 72 Teil-

nehmerländern war Österreich das Land, bei dem die größten Leistungsunter-

schiede zwischen den Geschlechtern festgestellt wurden (vgl. Suchań 2018, S.77-

79). 

 

Um zu klären, welchen Einfluss der familiäre Hintergrund auf die Leistungen habe, 

wurde die Lesekompetenz von drei Gruppen miteinander verglichen: Lernende 

ohne Migrationshintergrund, Schülerinnen und Schüler, die im Ausland geboren 

wurden, und Kinder, die in der zweiten Generation im Testland geboren wurden. Es 

zeigten sich folgende Ergebnisse (siehe Abbildung 3): 

 

Abbildung 3: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Suchań et al 2018, S.77) 
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Die Grafik zeigt, dass in fast allen Ländern Zusammenhänge zwischen Leistung und 

dem familiären sozioökonomischen Status existieren. Allerdings war Österreich das 

Land, in dem die größten Unterschiede beim Leseverständnis zwischen Lernenden 

mit und jenen ohne Migrationshintergrund sichtbar wurden (vgl. Suchań et al 2018, 

S.77). 

 

Auch andere Studien zwischen 2015 und 2016, wie z.B. die PIRLS-Studie (Progress 

in International Reading Literacy Study), machten auf diesen Unterschied der Lese-

fertigkeiten zwischen Kindern mit und solchen ohne Migrationshintergrund in Öster-

reich aufmerksam. Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigten, dass sich die Un-

terschiede zwischen diesen beiden Gruppen im letzten Jahrzehnt sogar noch ver-

größerten. Dadurch ergab sich ein Handlungsbedarf, das Bildungsprogramm zu er-

neuern, und es entstand das Konzept der Deutschförderklassen (vgl. Wildemann 

2019, S.42). 

 

3.3 Einführung von Deutschförderklassen und -kursen 
 

Vor dem Schuljahr 2018/19 war die Deutschförderung von einem Drei-Säulen-Mo-

dell bestimmt. Die drei Varianten waren der muttersprachliche Unterricht, das Un-

terrichtsprinzip des interkulturellen Lernens und die generelle Förderung von 

Deutsch als Zweitsprache. Die Schulen konnten diese Maßnahmen schulautonom 

durchführen. Allerdings wurde das Drei-Säulen-Modell nie evaluiert, sodass der Er-

folg der Maßnahmen nie überprüfbar war (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.15-17). 

 

Die Bundesregierung präsentierte zu Beginn des Jahres 2018 ihre Pläne zu einem 

neuen Deutschfördermodell in Österreichs Schulen. Es dauerte jedoch sehr lange, 

bis die konkreten Rahmenbedingungen (z.B. der Lehrplan, der Einstufungstest, 

etc.) vorgestellt wurden. Dies führte zu einer großen Welle an Kritik seitens der 

Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, die die Einführung als verfrüht ansahen. 

Auch viele Lehrerinnen und Lehrer waren von den neuen Anforderungen verunsi-

chert (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.17-19). 
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Konkret sahen die Maßnahmen der Deutschförderklassen zwei differente Förde-

rungsmöglichkeiten für Schülerinnen und Schüler mit mangelhaften Deutschkennt-

nissen vor. Einerseits einen Deutschförderkurs, bei dem Volksschulkinder in sechs 

Stunden pro Woche parallel zum Unterricht gefördert werden. Die Schülerinnen und 

Schüler sind dabei ein Teil der Regelklasse, in der die Schülerschaft mit ausreichen-

den Deutschkenntnissen unterrichtet wird.  

 

Andererseits sind die Lernenden in einer Deutschförderklasse zumeist in einer ge-

sonderten Klasse und nehmen nur für wenige Stunden (z.B. in den Fächern Turnen, 

Zeichnen, Musik, etc.) am Unterricht in den Regelklassen teil. Das oberste Ziel der 

Deutschförderklassen ist es, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer möglichst schnell 

in die Regelklasse eingliedern zu können. Trotz heftiger Kritik seitens der Fachdi-

daktikerinnen und Fachdidaktiker, auf die später noch hingewiesen wird, wurden die 

Deutschförderklassen zu Beginn des Schuljahres 2018/19 eingeführt (vgl. BMBWF 

1 2019, S.6). 

 

Bei der Einführung gab es in Wien 73.620 Volksschülerinnen und Volksschüler. Da-

von hatten 43.052 Kinder eine nicht-deutsche Umgangssprache, dies machte ca. 

58,5% der Schülerschaft in Wien aus. Davon wurden ca. 12.000 als außerordentli-

che Schülerinnen und Schüler eingestuft. In diesem ersten Schuljahr mit dem neuen 

Modell der Deutschförderklassen wurden in Wien ca. 5.200 Lernende in Deutsch-

förderklassen unterrichtet, mehr als in allen anderen Bundesländern zusammen. 

Dies zeigt, dass vor allem Wiener Volksschulkinder von den Maßnahmen betroffen 

waren (vgl. Statistik Austria 2020, S.1).  

 

3.3.1 Sprachstandsdiagnostik und MIKA–D 

Ab April 2019 wurde die MIKA-D-Testung (Messinstrument zur Kompetenzanalyse-

Deutsch) in ganz Österreich verpflichtend dazu genützt, um Schülerinnen und Schü-

ler, die über zu geringe Deutschkenntnisse verfügten, bereits bei der Schulein-

schreibung hinsichtlich der benötigten Deutschförderung einzuschätzen. Seither 

werden Kinder aufgrund der Ergebnisse des standardisierten Sprachstandstests 

MIKA-D als ordentliche (o.), oder außerordentliche (a.o.) Schülerinnen und Schüler 

in die Schule aufgenommen. Beim „a.o. Status“ entscheidet die Punkteanzahl bei 
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der MIKA-D-Testung, ob das jeweilige Kind einen Deutschförderkurs, die Regel-

klasse oder eine Deutschförderklasse besuchen soll (vgl. BMBWF 1- 

Bundesministerium für Bildung 2019, S.12-14). 

 

Außerdem wurden die Deutschkompetenzen der Schülerinnen und Schüler, die be-

reits in Deutschförderklassen und -kursen waren, ebenfalls mit diesem standardi-

sierten Verfahren getestet. Durch die MIKA-D-Testung, die am Ende eines Semes-

ters durchgeführt wird, haben die Lernenden die Chance, ihre verbesserten 

Deutschkenntnisse zu zeigen und damit entweder in den Deutschförderkurs oder in 

die Regelklasse aufzusteigen (vgl. BMBWF 1- Bundesministerium für Bildung 2019, 

S.12-14). 

 

Das Testverfahren zur Entscheidung über den außerordentlichen Status wurde von 

vielen Expertinnen und Experten begrüßt, da es österreichweit standardisiert und 

einheitlich abläuft. Im Gegensatz dazu waren bis zu diesem Zeitpunkt die Entschei-

dungen über den außerordentlichen bzw. ordentlichen Status der Schülerinnen und 

Schüler oft eine Art von Willkür seitens der Schulleitungen. Daher wurde das ein-

heitliche Messinstrument auch von Kritikerinnen und Kritikern der Deutschförder-

klassen positiv hervorgehoben, da die Entscheidung über den passenden Schüle-

rinnen- und Schülerstatus nur noch auf Grund der Testergebnisse erfolgt (vgl. 

Füllekruss 2019, S.21). 

 

Die MIKA-D-Testung in der Volksschule ist sehr kindgerecht aufgebaut. Der Löwe 

namens Mika führt durch die Testung und kann auch als Handpuppe eingesetzt 

werden. Beim Test, der maximal dreißig Minuten dauert, sind eine Lehrkraft und das 

Kind anwesend. Die Testung beginnt mit einem einleitenden Gespräch und kann 

jederzeit abgebrochen werden, falls die Aufgaben zu schwierig sind (vgl. 

Bundesinstitut für Bildungsforschung 2019, S.2-4). 

 

Die Testung besteht aus drei Teilen. Im ersten Abschnitt werden ein Wimmelbild 

gezeigt und der Wortschatz abgefragt. Die Schülerinnen und Schüler dürfen dabei 

erzählen, was sie sehen, während die Lehrperson eine Liste mit Wörtern abhakt, 
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wenn diese genannt wurden. Im Anschluss daran sollen die Kinder spezifische Fra-

gen zum Wimmelbild beantworten können (vgl. Bundesinstitut für Bildungs-

forschung 2019, S.3).  

 

Im zweiten Schritt gibt es diverse Bildergeschichten, bei denen die Schülerinnen 

und Schüler erzählen dürfen, was in der Geschichte passiert. Dabei liegt der Fokus 

auf der Verbstellung und werden grammatikalische Phänomene überprüft, z. B. ob 

die Kinder die Verbzweitstellung, Verbklammer und Inversion korrekt anwenden 

können. Zusätzlich wird getestet, ob Nebensätze mit korrekter Verbendstellung pro-

duziert werden können (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung 2019, S.4).  

 

In der letzten Testphase wird das Satzverständnis überprüft. Dazu werden vier ver-

schiedene Bilder gezeigt und ein Satz von der Lehrperson vorgelesen. Das Kind 

muss entscheiden, welches Bild zu dem vorgelesenen Satz passt und auf das kor-

rekte Bild zeigen (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung 2019, S.5). 

 

Im Anschluss an das gemeinsame Testgespräch wertet die Lehrkraft den Test aus 

und leitet ihre Dokumentation an die Schulleitung weiter. Das Kind erfährt dann, ob 

es die Regelklasse, den Deutschförderkurs oder die Deutschförderklasse besuchen 

wird. Der Test wird für Schülerinnen und Schüler in Deutschförderklassen und -kur-

sen, die beim ersten Test zu geringe Deutschkenntnisse aufwiesen, am Semester-

ende mit leicht abgeänderten Bildmaterialien wiederholt. Nach spätestens vier Se-

mestern sollen alle Kinder mit mangelhaften Deutschkenntnissen den MIKA-D- Test 

mit einer ausreichenden Punktezahl meistern können (vgl. Bundesinstitut für 

Bildungsforschung 2019, S.5-7). 

 

3.4. Deutschförderklassen und Deutschförderkurse 

 

Nach Auswertung der MIKA-D-Testergebnisse werden die Schülerinnen und Schü-

ler, die zu wenige Punkte erreicht haben, um den Regelunterricht zu besuchen, ent-

weder in Deutschförderklassen oder in Deutschförderkursen unterrichtet. 
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Bei einem Deutschförderkurs in der Volksschule werden die Kinder in sechs Unter-

richtsstunden innerhalb der Regelklasse parallel zum Unterricht gefördert. Diese 

Sprachfördermaßnahme ist eine integrative Form der Deutschförderung und den 

Sprachförderungsmodellen ähnlich, die vor dem Schuljahr 2018/19 durchgeführt 

wurden.  

 

Mit den Deutschförderklassen soll die Sprachförderung zusätzlich ausgeweitet und 

verbessert werden. Sie ist eine additive Maßnahme mit einem eigens dafür konzi-

pierten Lehrplan. Dafür wurde das Stundenmaß zur Deutschförderung auch von elf 

auf fünfzehn Unterrichtsstunden erhöht (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.21). 

 

Somit sind Volksschülerinnen und Volksschüler in einer Deutschförderklasse in 

fünfzehn Unterrichtsstunden in einer eigenen Klasse und erhalten dort eine gezielte 

Förderung. In wenigen ausgewählten und oft kreativen Unterrichtsfächern, wie Tur-

nen, Zeichnen und Musik, nehmen die Kinder der Deutschförderklassen am Unter-

richt in den Regelklassen teil. Dies mit der durchaus diskutierbaren Begründung, 

dass diese Unterrichtsfächer weniger sprachintensiv wären und die Deutschkompe-

tenz für die Teilnahme an diesen Unterrichtsstunden nicht notwendig sei, während 

sie bei allen anderen Unterrichtsfächern vorausgesetzt würde (vgl. BMBWF 1 2019, 

S.6). 

 

Der maximale Zeitrahmen für den Besuch einer Deutschförderklasse wurde auf 

zwei Jahre festgelegt, wobei ein Wechsel in die Regelklasse möglich ist. Voraus-

setzung dafür sind genügend Punkte beim MIKA-D-Test, der mit allen Schülerinnen 

und Schülern der Deutschförderklasse am Ende jedes Semesters durchgeführt 

wird. Damit ist das Aufsteigen in die Regelklasse jeweils zum Semesterende mög-

lich (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.21).  

 

Nach maximal zwei Unterrichtsjahren in der Deutschförderklasse sollten alle Schü-

lerinnen und Schüler in der Lage sein, dem Unterricht in der Regelklasse zu folgen. 

Damit ist es das oberste Ziel, die Deutschkompetenz der Kinder so weit zu fördern, 
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dass sie möglichst schnell in die Regelklasse eingegliedert werden können (vgl. 

BMBWF 1 2019, S.6). 

 

Die nachfolgende Abbildung stellt das Modell der Deutschförderklassen und -kurse 

übersichtlich dar (Abbildung 4): 

 

Abbildung 4: Überblick über die Schritte der Deutschförderung (BMBWF 1 2019, S.9) 

 

Bei der Aufnahme eines Schulkindes, das über zu geringe Deutschkenntnisse 

verfügt, wird der standardisierte MIKA-D-Test durchgeführt, um über den 

außerordentlichen oder ordentlichen Status zu entscheiden, bzw. darüber, ob das 

Kind einen Deutschförderkurs oder eine Deutschförderklasse besuchen soll. Bei 

nicht ausreichender Punktezahl kommt das Schulkind anschließend für fünfzehn 

Stunden in eine Deutschförderklasse und nimmt nur an Unterrichtsgegenständen 

wie Sport, Musik, usw. in der Regelklasse teil. Am Ende des Semesters erfolgt 

neuerlich ein standardisiertes Testverfahren. Erreicht das Volksschulkind dabei die 

festgelegte Punkteanzahl, darf es die Regelklasse besuchen. Bei einer 

Punkteanzahl im mittleren Bereich kommt es in den Deutschförderkurs, der parallel 

zum Unterricht stattfindet. Ist das Kind nicht in der Lage, ausreichend Punkte im 
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Sprachstandstest zu erreichen, wird es die Deutschförderklasse auch im nächsten 

Halbjahr besuchen (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.22). 

 

3.5 Kritik an den Deutschförderklassen  

 

Das Modell der Deutschförderklassen stand vor der Einführung unter Kritik. Zwar 

wurde die explizite Sprachförderung für Deutsch begrüßt, allerdings gab es einige 

Punkte in der Umsetzung, die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sowie Lehr-

personen und Schulleitungen verunsicherten und alarmierten (vgl. Müller & 

Schweiger 2018, S.1-4). 

 

Bereits nach der Ankündigung des neuen Sprachförderprogramms der Deutschför-

derklassen warnten Fachleute die Politik und die Öffentlichkeit vor möglichen nega-

tiven Auswirkungen der Maßnahmen. Einige Kritikpunkte, die medial und öffentlich 

intensiv diskutiert wurden, sollen exemplarisch die Bedenken aufzeigen (vgl. 

Kasberger & Peter 2019, S.123-125).  

 

3.5.1. Kritik zur Umsetzung und Stundenausmaß der Sprachförderung 

Kritik zur Umsetzung der neuen Deutschförderung an Schulen kam vorerst von Leh-

rerinnen und Lehrern sowie Direktorinnen und Direktoren. Die Lehrerschaft kriti-

sierte, dass der Lehrplan für die Deutschförderklassen erst recht spät präsentiert 

wurde, und zwar erst im Sommer vor dem neuen Schuljahr, in dem die Deutschför-

derklassen starten sollten. Schulleitungen standen vor der Herausforderung, geeig-

nete Räumlichkeiten für die Deutschförderklassen bereitzustellen (vgl. ORF 2018, 

S.1). 

 

Zunächst war geplant, dass Schülerinnen und Schüler die Deutschförderklassen 

mindestens zwei Jahre verpflichtend besuchen müssen. Dieses Vorhaben wurde 

jedoch nach Kritik der Öffentlichkeit und Wissenschaft abgeändert. Es wurde be-

fürchtet, dass eine zu lange Separation der Kinder in den Deutschförderklassen von 

den Regelklassen ihre kognitive und sprachliche Entwicklung sowie ihre soziale In-

tegration gefährde. Daraufhin wurde die Mindestbesuchszeit der Deutschförderklas-

sen auf ein Semester festgelegt und eine Maximalbesuchszeit von vier Semestern 
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vorgeschrieben. Die Schülerinnen und Schüler haben – wie erwähnt - während die-

ser Zeit am Ende jedes Semesters die Möglichkeit, in die Regelklasse aufzusteigen, 

wenn sie genügend Punkte beim MIKA-D-Test erreichen (vgl. Füllekruss & Dirim 

2019, S.16). 

 

3.5.2. Wirksamkeit der separierenden Maßnahmen in der Deutschförderung 

Neben den Umsetzungsschwierigkeiten in den Schulen wurde auch der Erfolg be-

züglich verbesserter Deutschkompetenzen durch Deutschförderklassen in Frage 

gestellt. Die Umstellung der bisherigen integrativen Sprachförderung auf additive 

Sprachfördermaßnahmen wurde kritisch hinterfragt (vgl. Kuhs 2008, S.399). 

 

Einige Fall- und Einzelstudien befassten sich mit dem Erfolg von additiven und in-

tegrativen Maßnahmen zur Sprachförderung. Dabei wurde festgestellt, dass aus-

schließlich angewandte additive Maßnahmen nicht so erfolgreich waren wie integ-

rative Maßnahmen bzw. die Kombination von additiven und integrativen Maßnah-

men. Mithilfe integrativer Maßnahmen konnten Schülerinnen und Schüler mit einer 

anderen Erstsprache als Deutsch nicht nur ihre Deutschkenntnisse verbessern, 

sondern auch andere Kompetenzen der Unterrichtsgegenstände besser und nach-

haltiger erwerben als bei rein additiven Förderungsmodellen (vgl. Rösch 2013, S.18-

36). 

 

Die Ergebnisse dieser Studien wurden in die Kritik an den Deutschförderklassen mit 

einbezogen, da Deutschförderklassen rein additive Maßnahmen sind und vorab nie 

in Österreich getestet wurden. Außerdem wurde kritisiert, dass die Gestaltung des 

Übergangs  von der Deutschförderklasse zur Regelklasse unklar  wäre (vgl. Müller 

& Schweiger 2018, S.2). 

 

Studien zu Sprachförderkonzepten belegen darüber hinaus, dass es einige 

essenzielle Faktoren für den Erfolg einer Sprachförderung gibt. Zum Beispiel gut 

ausgebildete Fach- und Lehrkräfte sowie eine sprachförderliche Lernumgebung. 

Daher wurde in der Kritik über Deutschförderklassen auch die dringende 

Empfehlung gegeben, die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer 

zu intensiveren, damit sie im Umgang mit Diversität, Mehrsprachigkeit und im 
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durchgängigen sprachsensiblen Unterricht ausreichend ausgebildet werden (vgl. 

Müller& Schweiger 2018, S.5). 

 

3.5.3. Kritik an der Separation 

Der größte und am schwersten wiegende Kritikpunkt war jedoch die Teilung der 

Schülerinnen und Schüler in Regel- und Deutschförderklassen. Es wurde vor sozi-

alen Auswirkungen gewarnt, wie der Bildung zweier Gruppen - der des „Wir“ und 

der „der anderen“. Die Gefahr der Benachteiligung und Ausgrenzung wurde dabei 

oft genannt. Öffentlich wurde davor gewarnt, dass separierte Deutschförderklassen 

zu einer Diskriminierung der betroffenen Schülerinnen und Schüler führen könnten 

(vgl. Müller & Schweiger 2018, S.4). 

 

Fachleute sehen durch gemeinsame Klassen nicht nur die Chance für Kinder mit 

Migrationshintergrund, ihre Deutschkompetenzen im Austausch mit Mitschülerinnen 

und Mitschülern zu verbessern, sondern auch die Möglichkeit für alle Lernenden, 

wichtige Integrationserfahrungen zu erleben. Die interkulturelle Didaktik soll in der 

Schule ja auch interkulturelle Begegnungssituationen fördern und Schülerinnen und 

Schülern die Gleichrangigkeit von Sprachen und Kulturen näherbringen. Gerade die 

Schule sollte eine gesellschaftliche Integration vorleben und die Schülerschaft auf 

mögliche zukünftige Integrationserfahrungen im Alltag und Berufsleben vorbereiten. 

Durch die Trennung der Kinder nach ihren Deutschfähigkeiten geht folglich eine 

wichtige soziale Erfahrung verloren und wird den Kindern die Chance genommen, 

sich mit anderen Kulturen, Sichtweisen und Sprachen auseinanderzusetzen (vgl. 

Ott 2008, S.202).  

 

Im Hinblick auf die Teilung der Schülerinnen und Schüler aufgrund ihrer Deutsch-

kenntnisse wurde vor einer zunehmenden Bildungsungerechtigkeit für die Kinder in 

Deutschförderklassen gewarnt. Beispielsweise fehlt den Lernenden in den Deutsch-

förderklassen die verschränkte Deutschförderung mit dem Fachunterricht, bei dem 

essenzielle bildungssprachliche Kompetenzen entwickelt werden. Durch die Zeit in 

den Deutschförderklassen und den mangelnden Fachunterricht in bis zu vier Se-

mestern wird die Teilnahme am Fachunterricht erschwert. Auch durch den fehlen-

den Kontakt zu gleichaltrigen Sprecherinnen und Sprechern der Zielsprache werden 
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soziale Interaktionen unterbunden und Integrationsgelegenheiten versäumt (vgl. 

Michalak et al 2015, S.135-137).  

 

3.5.4. Verschließung zur Monolingualität 

Ein weiterer wesentlicher Kritikpunkt ist, dass sich das Bildungssystem nicht zur 

Mehrsprachigkeit öffnet, sondern sich vor dieser immer mehr verschließt. An der 

Monolingualität wird um jeden Preis festgehalten, auch wenn dies in unserer multi-

lingualen Gesellschaft keinen Platz mehr haben sollte. Kinder mit anderer Erstspra-

che als Deutsch werden im Bildungssystem gegenüber der deutschsprachigen 

Schülerschaft benachteiligt (vgl. Füllekruss & Dirim 2019, S.16).  

 

Deutsch ist als Lerngegenstand, Lernziel und gleichsam als Medium des Lernens 

festgeschrieben. Durch das Modell der Deutschförderklassen wird angestrebt, dass 

Schülerinnen und Schüler sich an die sprachlichen Anforderungen in der Schule 

anpassen. Durch diese Forderung verschließt sich die Schule jedoch der Nutzbar-

machung des multilingualen Mehrwerts, da Zweitsprachen nicht ausreichend ge-

schätzt werden und es an der Umsetzung von Konzepten einer Mehrsprachigkeits-

didaktik mangelt, die international bereits angewendet werden. Denkbar wären Kon-

zepte wie die durchgängige Sprachbildung, der sprachsensible Fachunterricht oder 

der Herkunftssprachenunterricht. Diese Konzepte werden im österreichischen Bil-

dungssystem derzeit nicht aufgegriffen und vernachlässigt (vgl. Füllekruss & Dirim 

2019, S.16). 

 

Füllekruss & Dirim beschreiben das Modell der Deutschförderklassen an österrei-

chischen Schulen in ihrem Fazit folgendermaßen:  

 

„Die Deutschförderung stellt den Versuch der Kompensation dieser diskrimi-

nierenden Situation dar, allerdings wird dadurch, dass sie in den Regelklassen 

zu wenig integrativ verankert wird, die Gefahr der Ausgrenzung und Benach-

teiligung von Schülerinnen und Schülern, die sich Deutsch als Zweitsprache 

aneignen, nicht ganz gebannt. Die Lage war und bleibt dilemmatisch, span-

nungsreich und widersprüchlich“ (Füllekruss & Dirim 2019, S.26). 
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Diese Aussage macht noch einmal deutlich, dass durch die Separation der Schüle-

rinnen und Schüler die Gefahr besteht, dass es zu einer Ausgrenzung der außeror-

dentlichen Schülerschaft kommt. Es braucht daher vor allem in der Regelklasse 

mehr integrative Konzepte, um auch Kinder, die aus Deutschförderklassen zurück-

kommen, gut aufnehmen zu können, und Konzepte, wie z.B. die Mehrsprachendi-

daktik, um mehrsprachige Schulkinder nicht systematisch zu benachteiligen (vgl. 

Füllekruss & Dirim 2019, S.26).  

 

3.6. Statistische Evaluation der Deutschförderklassen nach zwei Jahren 

 

Für die Evaluation der Deutschförderklassen gibt es zwei Jahre nach deren Einfüh-

rung noch keine groß angelegten Forschungen und Untersuchungen. Zunehmend 

entstehen jedoch Forschungsarbeiten zur Perspektive der Deutschförderklassen 

aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer, sowie von Fachleuten. Es ist zu hoffen, dass 

weitere empirische Forschungsarbeiten zu dieser Thematik folgen. 

 

Allerdings gibt es bereits Auswertungen der Statistik Austria über den Erfolg der 

Deutschförderklassen. Durch diese kann zumindest ein theoretischer Aufschluss 

darüber gewonnen werden, wie erfolgreich das System in der Praxis abläuft. Dazu 

sollen vor allem die Zahlen in Wiener Volksschulen genauer betrachtet werden (vgl. 

Statistik Austria 2020, S.1): 

 

Im ersten Schuljahr 2018/19, in dem das Modell der Deutschförderklassen einge-

führt wurde, waren 11.952 Volkschülerinnen und Volksschüler in Wien mit einem 

außerordentlichen Status in der Schule angemeldet. Davon besuchten 5.243 Kinder 

eine Deutschförderklasse, also 43,9% aller außerordentlichen Schülerinnen und 

Schüler. Somit ging fast die Hälfte der Kinder ohne ausreichende Deutschkennt-

nisse in eine Deutschförderklasse (vgl. Statistik Austria 2020, S.1). 

 

Von diesen 5.243 Schülerinnen und Schülern in den Deutschförderklassen 2018/19 

konnten im folgenden Schuljahr 2019/20 31,8% mit einem ordentlichen Status eine 

Regelklasse besuchen. 49,6% der Schülerinnen und Schüler der Deutschförder-

klassen verbesserten sich so weit, dass sie einen Deutschförderkurs besuchen 

konnten. Nur ca. 16% blieben auch im Schuljahr 2019/20 in den 
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Deutschförderklassen. Bei 119 Kindern (2,3%) wurde der Schulbesuch durch einen 

Umzug ins Ausland bzw. einen Schulbesuch im Ausland abgebrochen. Somit zeigt 

sich insgesamt, dass sich die Deutschkompetenz der meisten Kinder verbesserte 

(vgl. Statistik Austria 2020, S.1-2). 

  

Im Schuljahr 2019/20 gab es 10.386 Schülerinnen und Schüler mit außerordentli-

chem Status in Wiener Volksschulen, davon besuchten 4.226 Kinder eine Deutsch-

förderklasse. Dies waren 40,7% aller außerordentlichen Schülerinnen und Schüler 

und damit prozentuell weniger Kinder als noch im Vorjahr. Die Auswertungen über 

diese Gruppe der Schülerinnen und Schüler liegen noch nicht vor (vgl. Statistik 

Austria 2020, S.1-2). 

 

Für eine genaue Evaluation sind jedoch vor allem empirische Forschungsarbeiten 

zu den Deutschförderklassen notwendig, die auch die Langzweitwirkung des Mo-

dells beschreiben können. Ebenso sollte die Sprachförderung selbst näher unter-

sucht werden, und zwar unter den Aspekten Unterrichtsinteraktion, Umgang mit 

Korrekturen, Feedback und Interkulturalität. Erst dann kann das Modell der 

Deutschförderklassen ausreichend evaluiert werden (vgl. Rost-Roth 2008, S.59). 
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4. DER EINFLUSS VON BILDUNGSNAHEN UND 

BILDUNGSFERNEN ELTERN  

 

Die sprachlichen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern sind für ihren Schul- 

und Bildungserfolg ausschlaggebend. Als Grund für schlechte Deutschkenntnisse 

bei Schülerinnen und Schülern wird oft der Einfluss der Bildung ihrer Eltern ange-

geben. Demnach sind Sprachdefizite nicht nur ein individuelles Versagen der Schü-

lerinnen und Schüler, sondern auch eines ihrer Eltern, bzw. eine Auswirkung von 

deren Nachbarschaften oder der Stadtteile, in denen sie leben. Doch stimmen diese 

Vorurteile wirklich? Welchen Einfluss haben Eltern auf die Sprachkenntnisse ihrer 

Kinder? (vgl. Fürstenau & Gomolla 2011, S.14). 

 

4.1. Der Einfluss der Erst- auf die Zweitsprache 
 

Der Erwerb einer Zweit- oder Fremdsprache gilt in Anbetracht der wachsenden In-

ternationalisierung in vielen Bereichen des Arbeitsmarktes als sinnvolle Investition. 

Oft wird diese Zweit- oder Mehrsprachigkeit schon im Kindergartenalter durch bilin-

guale Kindergärten gefördert, an denen es so hohes Interesse gibt, dass viele Eltern 

ihr Kind bereits gleich nach der Geburt dort anmelden. Essenziell dabei ist jedoch, 

ob die gesprochene Familiensprache der Kinder förderlich für den Erwerb von 

Deutschkenntnissen ist (vgl. Fürstenau & Gomolla 2011 S.13). 

 

Für den Zweitspracherwerb förderliche Sprachen sind all jene, bei denen ein positi-

ver Transfer von der Erst- in die Zweitsprache entstehen kann. Dies wird in der In-

terlanguage-Hypothese als Bemühen des Lernenden angesehen, sich in der neuen 

Sprache zu verständigen. Es werden drei Arten von Transfer unterschieden: code-

switching, code-mixing und Interferenz (vgl. Jeuk 2013, S.42f.).  

 

Die erste und gleichsam höchste Version von Transfer ist das code-switching. 

Hierbei können Lernende abhängig von der Situation und ihren 

Interaktionsparterinnen und -partnern bewusst zwischen zwei Sprachen wechseln. 

Dieser Wechsel kann sich von einer Äußerung zur nächsten vollziehen. Dieses 

Phänomen wird oft bei Zuwandererfamilien beobachtet, die zwei Sprachen 

sprechen. Je nach Kontext werden die Sprachen flexibel gewechselt, um sich 
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besser ausdrücken zu können. Dies ist auch jene Transfer-Stufe, die sich Eltern für 

ihre Kinder wünschen, wenn sie sie in bilingualen Kindergärten anmelden. 

Volksschulkinder können meist mühelos zwischen familiärer Umgangssprache über 

diverse Gruppensprachen zur Schulsprache wechseln  (vgl. Krehut & Dirim 2008, 

S.415f). 

 

Eine andere Form von Transfer findet sich beim code-mixing. Dabei werden Wörter, 

die einem Lernenden ad hoc nicht einfallen, aus einer anderen Sprache übernom-

men. Diese produktive Strategie wird oft bei Kindern festgestellt, die dies als struk-

turellen „Steigbügel“ nützen, um sich verständlich zu machen (vgl. Jeuk 2013, 

S.43.). 

 

Führt der Transfer jedoch zu einem negativen Transfer, aufgrund z.B. unterschied-

licher Satzstellungen, wird von Interferenz gesprochen. Dabei übertragen Schüle-

rinnen und Schüler fälschlicherweise die Regeln der Erstsprache in jene der Zweit-

sprache. Ein Beispiel dafür wäre, wenn eine italienisch sprechende Person folgen-

den deutschen Satz äußert: „Ich habe gehabt Fieber“. Da sich in der italienischen 

Sprache der infinitive Prädikatsteil in einem Hauptsatz immer vor dem Objekt befin-

det, wird dies vom Italienischen ins Deutsche übernommen (vgl. Jeuk 2013, S.42-

43.). 

 

Allgemein lässt sich feststellen, dass die Bilingualität von Kindern und Jugendlichen 

mit Migrationshintergrund nicht so hoch angesehen wird.  Schülerinnen und Schüler 

mit z.B. türkischer Erstsprache oder mit der Erstsprache Dari und Farsi müssen im 

Schulalltag oft erfahren, dass ihre Erstsprache als keine Zusatzkompetenz, sondern 

als eine Art Belastung oder Erschwernis angesehen wird. In manchen Schulen wird 

sogar per Schulordnung untersagt, diese Sprachen in der Pause zu benutzen (vgl. 

Fürstenau & Gomolla 2011, S.13). 

 

4.2. Die Rolle der Eltern beim Zweitspracherwerb ihres Kindes 

 

Eltern haben tatsächlich eine entscheidende Rolle bei der Sprachaneignung ihres 

Kindes. Durch Kommunikation und Interaktion zwischen Eltern und Kind lernt dieses 

von Geburt an, sich kommunikativ zu verständigen. Die pragmatische Sicht des 
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Spracherwerbs sieht den Erfolg der Sprachentwicklung nicht nur als reine Leistung 

des Kleinkindes, sondern als Erfolg eines dialogischen Handelns zwischen Bezugs-

personen und dem Kind. Eltern benützen unterbewusst ein LASS (Language Acqui-

sition Support System) in ihrer Sprache, wenn sie mit ihren Kindern kommunizieren 

(siehe Kapitel 2.1).  

 

Unbewusst verfolgen Eltern auch das Ziel, ihrem Kind die Sprache zu lehren. Sie 

passen ihr sprachliches Verhalten an die Möglichkeiten des Kleinkindes an und er-

höhen die Komplexität mit wachsenden Fortschritten ihres Kindes. Dabei lassen sie 

sich von ihrem Nachwuchs leiten und können ihre sprachlichen Mittel gegebenen-

falls dosieren. Die Hilfen, die Kinder von ihren Eltern erhalten, dienen ihnen später 

dazu, die Form und Botschaften der Kommunikation zu entschlüsseln (vgl. Jeuk 

2013, S.29). 

 

Die Entwicklung von kognitiv-akademischen Sprachfähigkeiten wie CALP scheint 

sich vor allem im schulischen Kontext zu entwickeln. Die Bildungssprache wird je-

doch auch oft bereits in der vorschulischen Erziehung unterbewusst vermittelt, zum 

Beispiel durch das Vorlesen. Je mehr ein Kind in seinem Alltag Zugang zu Bildung 

hat, desto leichter fällt ihm der Erwerb der schulischen Bildungssprache, die für Bil-

dungsabschlüsse essenziell ist. Umgekehrt verhält es sich jedoch ebenso: Erhalten 

junge Lernende im Alltag keinen oder nur wenig Zugang zur Bildung, wird es ihnen 

schwerer fallen, die Bildungssprache in der Schule zu erlernen (vgl. Jeuk 2013, 

S.52-53.). 

 

4.3. Der Einfluss der Bildungsabschlüsse von Eltern auf die 

Sprachkompetenz 

 

Vor allem in den letzten Jahren wurden groß angelegte Schulleistungsstudien 

durchgeführt (z.B. PISA und IGLU), die den Zugang zu höheren qualifizierten Bil-

dungsgängen nach sozialer Herkunft, ethnischer Zugehörigkeit und Geschlecht er-

forschten (vgl. Fürstenau & Gomolla 2011, S.14-15). 

 

Es konnte nachgewiesen werden, dass Kinder aus Familien, in denen Printmedien, 

wie z.B. Bücher, keine Rolle spielen, in ihrem Schulerfolg benachteiligt sind. Dies 
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gilt sowohl für einsprachige als auch mehrsprachige Familien. Außerdem ist es irre-

levant, ob die Lesesozialisation in der Zweit- oder Erstsprache erfolgt. Schwierig-

keiten bei der Aneignung von morphosyntaktischen, semantischen und weiteren 

sprachlichen Qualifikationen wirken sich nachhaltig auf die Lesekompetenz von 

Schülerinnen und Schülern aus (Jeuk 2013, S.66). 

 

Aber nicht nur die gelebte Vorlesesituation ist wichtig für Schulkinder, sondern auch 

der Bildungsabschluss ihrer Eltern. Dies konnte in Studien, wie z.B. der unten an-

geführten Studie des Bundesinstituts für Bildung und Forschung (bifie) 2016, ge-

zeigt werden (siehe Abbildung 5). 

 

 
 

Abbildung 5 Leseverständnis: Verteilung der Schüler/innen auf die Kompetenzstufen nach Bildungs-

abschluss der Eltern (Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.38) 
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Dabei kann zunächst festgestellt werden, dass in Wien prozentuell die meisten 

Schülerinnen und Schüler aus Familien kommen, in denen eine universitäre Ausbil-

dung abgeschlossen wurde (35%). An zweiter Stelle sind die Eltern der Wiener 

Schülerinnen und Schüler mit einer Berufsausbildung (30%) und an dritter Stelle 

jene mit Matura (23%). Lediglich 11% der Eltern erreichten nur einen Pflichtschul-

Abschluss.  

 

Österreichwert liegt dieser Prozentsatz bei 6%, und die meisten Eltern (45%) absol-

vierten eine Berufsausbildung. Aus der Studie kann herausgelesen werden, dass 

Kinder, deren Eltern eine universitäre Ausbildung abgeschlossen haben, sowohl im 

österreichweiten Schnitt als auch in Wien die besten Ergebnisse in ihrem Lesever-

ständnis aufweisen (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.38). 

 

Die Grafik zeigt ebenfalls, dass der Bildungserfolg der Eltern gravierenden Einfluss 

auf deren Kinder hat. In Wien erreichen 57% der Kinder von Eltern mit Matura das 

vollständige Leseverständnis. Kinder, deren Eltern eine Berufsbildung abgeschlos-

sen haben, können die Lesekompetenz zu insgesamt 43% vollständig erreichen, 

wohingegen Kinder, deren Eltern lediglich einen Pflichtabschluss haben, nur auf er-

schreckende 26% der vollständigen Lesekompetenz kommen. Dieses Phänomen 

zeigt sich ebenfalls im österreichischen Gesamtschnitt (vgl. Bundesinstitut für 

Bildungsforschung 2016, S.38). 

 

In der nachfolgenden Grafik wird noch einmal genauer aufgeschlüsselt, welche Ei-

genschaften (Geschlecht, Herkunft, Bildungsabschluss der Eltern) für die Leistun-

gen im Leseverständnis von Schülerinnen und Schülern in der Untersuchung rele-

vant scheinen (siehe Abbildung 6): 
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Abbildung 6 Leseverständnis: Charakteristika der Schüler/innen unter Kompetenzstufe 1 bzw. auf 

Kompetenzstufe 3 (Bundesinstitut für Bildungsforschung 2016, S.40) 
 

Zunächst kann festgestellt werden, dass es mehr männliche als weibliche Schüler 

gibt, die über ein nicht ausreichendes Leseverständnis verfügen. In der Kategorie 

Migrationshintergrund kann sehr deutlich gezeigt werden, dass Schülerinnen und 

Schüler mit Migrationshintergrund 65% jener Schüler darstellen, die das Lesever-

ständnis nicht erreichen konnten. Auch der Bildungsabschluss der Eltern ist ein 

wichtiges Kriterium, da 25% der Kinder von Eltern mit lediglich absolvierter Pflicht-

schule über keine ausreichende Lesekompetenz verfügen. Dagegen können 72% 

der Kinder mit Akademikereltern die Lesefähigkeit sogar übertreffen (vgl. Bundes-

institut für Bildungsforschung 2016, S.40). 

 

Die übergeordnete Frage ist, wie die Schule im Jahr 2021 sozial gerecht und kon-

struktiv mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit umgehen soll. Die Antwort darauf 

ist meist, die Kompensation von Sprachdefiziten zu ermöglichen. Dahinter liegt die 

normative Prämisse, dass die Einsprachigkeit im Deutschen die „normale“ und 
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ideale Ausgangslage für den Erwerb von Deutschkenntnissen darstellt (vgl. Fürs-

tenau &Gomolla 2011, S.15). 

 

Bildungsprogramme erscheinen erst dann erfolgreich, wenn die Leistungen von 

mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen im Vergleich zu ihren einsprachigen 

Schulkolleginnen und Schulkollegen ähnlich sind bzw. Unterschiede kompensiert 

werden können. Um der sprachlich heterogenen Schülerschaft gerecht zu werden, 

müssen veraltete Konzepte, die auf der Vorstellung von homogenen Lernenden be-

ruhen, in Frage gestellt werden. Stattdessen braucht es neue Konzepte, die die 

sprachliche Diversität als pädagogisches Prinzip in der Schule anerkennen, sowie 

neue Prämissen, die die Mehrsprachigkeit in den Vordergrund rücken (vgl. Busch 

2017, 181-183).  
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5. METHODEN ZUR BEANTWORTUNG DER 

FORSCHUNGSFRAGEN  

 

5.1. Forschungsdesign 
 

Ziel dieser Masterarbeit war es, zu ergründen, welche Meinungen Eltern zu 

Deutschförderklassen haben. Dazu wurden sowohl Erziehungsberechtigte befragt, 

deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine Deutschförderklasse besuchten, als auch 

Eltern, deren Nachwuchs zum Zeitpunkt der Forschung in einer Regelklasse unter-

richtet wurde. Um die beiden Forschungsfragen gut zu beantworten, wurde ver-

sucht, möglichst viele Eltern mit Volksschulkindern in Wien zu erreichen. Ein Online-

Fragebogen wurde über die Plattform Findmind (Findmind, 2021), über das Sprach-

förderzentrum der Uni Wien, die Bildungsdirektion Wien und über einige Social-Me-

dia-Kanäle verbreitet. Folgende zwei Forschungsfragen galt es zu beantworten: 

 

Forschungsfrage 1:  

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschförderklasse in einer Wiener Volks-

schule besuchen, die Maßnahmen der Deutschförderklassen wahr, und wie wirkt 

sich der Besuch der Deutschförderklasse auf ihren Nachwuchs in sprachlicher, 

fachlicher und sozialer Hinsicht aus?  

 

Forschungsfrage 2:  

Welche Vor- und Nachteile sehen Eltern, deren Kinder keine Deutschförderklassen 

besuchen, in der Einführung der Deutschförderklassen, und wie wirken sich 

Deutschförderklassen auf ihren Nachwuchs aus? 

 

Um diese Fragen beantworten zu können und um die Sichtweisen von Eltern noch 

besser zu verstehen, wurden zwei verschiedene Erhebungsverfahren angewandt, 

die im folgenden Abschnitt genauer beschrieben werden. 
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5.1.1. Mixed-Methods und Paradigma 

Unter dem Begriff Mixed-Methods wird eine Kombination von quantitativen und qua-

litativen Forschungsmethoden innerhalb eines Forschungsprojekts verstanden. Bei 

Forschungen mit einem Mixed-Methods-Ansatz werden demnach sowohl quantita-

tive als auch qualitative Daten gesammelt, die durch die Verbindung von Techniken, 

Methoden und Verfahren der zwei verschiedenen Ansätze entstehen. Die Integra-

tion dieser zwei differenten Methodenstränge kann bereits in frühen Projektphasen 

beginnen oder auch erst in der Schlussphase (vgl. Kuckarzt 2014, S.33-34).  

 

Der große Vorteil in der Verbindung quantitativer und qualitativer Forschungsme-

thoden ist, dass eine Multiperspektivität gewonnen werden kann. Welche weiteren 

Vorteile die Kombination der zwei Methodenstränge hat, zeigt folgendes Zitat: 

 

“Mixed method inquiry is an approach to investigating the social world that ide-

ally involves more than one methodological tradition and thus more than one 

way of knowing, along with more than one kind of technique for gathering, 

analyzing, and representing human phenomena, all for the purpose of better 

understanding.” (Greene 2008 zit. in Kuckarzt 2014, S.31) 

 

Im Zitat wird betont, dass der Mixed-Method-Ansatz ein multimethodischer Versuch 

ist, die soziale und komplexe Welt bestmöglich zu erforschen. Greene (2008) ist der 

Ansicht, dass es mehrere komplementäre Methoden, Techniken und Ansätze 

braucht, um menschliche Phänomene erforschen und verstehen zu können (vgl. 

Kuckarzt 2014, S.31).  

 

Voraussetzung für die Kombination der quantitativen und qualitativen Forschungs-

methoden ist die Kompatibilitätsannahme. Darunter versteht sich, dass sich die ein-

zelnen Methoden ergänzen, miteinander vereinbar sind und unterschiedliche Per-

spektiven liefern können (vgl. Kuckarzt 2014, S.35). 

 

In dieser Masterarbeit wurde ein Mixed-Method-Ansatz eingesetzt, um die kom-

plexe Sichtweise von Eltern zu Deutschförderklassen optimal zu erforschen. Im 

Zentrum der Untersuchung stand das Herausarbeiten von Einstellungen und 
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Meinungen der betroffenen Eltern. Da das Hauptaugenmerk auf den subjektiven 

Erfahrungen der Erziehungsberechtigten lag, wurde eine empirische Untersuchung 

im qualitativen Paradigma angestrebt. Damit stand das Verstehen der Einstellungen 

von Eltern im Fokus der Untersuchung und nicht das Erklären, wie es bei einem 

quantitativen Paradigma der Fall wäre (vgl. Roos & Leutwyler 2017, S.170-171). 

 

Da die Masterarbeit die Meinungen möglichst vieler Eltern erheben wollte, wurde 

ein Online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen erstellt. Dieser er-

laubte es, viele Erziehungsberechtigte in einem kurzen Zeitraum zu befragen und 

daraus quantitative Ergebnisse zu gewinnen.  

 

Als qualitatives Forschungsdesign wurde das Leitfadeninterview gewählt, wodurch 

qualitative Ergebnisse gewonnen wurden. Bei dieser Form der Interviews wird vor 

der Durchführung der eigentlichen Interviews ein strukturierter Leitfaden erstellt, der 

als Orientierungshilfe im Gesprächsablauf dient. Für die Erstellung des Leitfadens 

wurde auf das SPSS – Prinzip (Sammeln-Prüfen-Sortieren-Subsumieren) geachtet. 

Dabei werden vier wichtige Schritte berücksichtigt. Im ersten Schritt steht das Sam-

meln von Fragen, die im Interview gestellt werden sollen. Danach erfolgt das Prüfen 

des Leitfadens nach den Aspekten Vorwissen und Offenheit. Im dritten Schritt wer-

den die einzelnen Fragen sortiert. Zuletzt werden die Fragen des Leitfadens subsu-

miert und in grobe Kategorien eingeordnet (vgl. Helfferich 2011, S.182-184). 

 

Durch die Kombination der qualitativen Interviews mit einigen Eltern und den Ant-

worten des quantitativen Online-Fragebogens von vielen Eltern ermöglichte der 

Mixed-Methods-Ansatz einen guten Einblick in die Meinungshaltung der Eltern zum 

Modell der Deutschförderklassen.  

 

5.1.2. Forschungsprozess 

Der Prozess der Forschung dieser Masterarbeit kann in vier Phasen gegliedert wer-

den. Dieser wird in der folgenden Grafik bildlich dargestellt und im weiteren Verlauf 

näher beschrieben:  
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Abbildung 7: Ablauf des Forschungsprozesses der Masterarbeit 

 
Zunächst gab es eine Vorbereitungsphase, in der die Forschungsfragen formuliert 

wurden und eine Auseinandersetzung der Forscherin mit theoretischen und metho-

dischen Inhalten stattfand. Dabei wurden der Leitfaden für die Interviews sowie die 

Fragen für den Online-Fragebogen erstellt. 

 

In der zweiten Phase ging es um die Datenerhebung, die in zwei Verfahren statt-

fand. Zunächst wurde der Online-Fragebogen an viele Eltern versendet. Im An-

schluss daran wurden vier Leitfadeninterviews mit Eltern durchgeführt, deren Kinder 

zu diesem Zeitpunkt eine Deutschförderklasse in einer Wiener Volksschule besuch-

ten. 

 

In der dritten Phase wurden die Ergebnisse des Fragebogens statistisch ausgewer-

tet. Dazu wurden Grafiken und Tabellen angefertigt. Zuletzt wurden die Interviews 

aufbereitet und transkribiert. 

 

In der letzten Phase fand eine Qualitative Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 5.4.1: Qua-

litative Inhaltsanalyse nach Mayring) statt, in der Kategorien zum besseren Ver-

ständnis gebildet wurden. Zuletzt wurden die Ergebnisse der Interviews und des 

Online-Fragebogens miteinander verglichen.  

 

 

1.Phase 
 

Vorbereitungs-
phase 

 
Literatur- 
recherche 

 
 

Entwicklung der  
Forschungsfra-

gen und des  
Interviewleit- 

fadens 

2. Phase 
 

Datenerhebung 
 
 

Durchführen eines  
Online- 

Fragebogens für  
Eltern mit Kindern in  

Regel- und  
Deutschförderklassen 

 
 

Durchführung von  
vier qualitativen  

Leitfadeninterviews 

3. Phase 
 

Datenaufberei-
tung 

 
Aufbereitung der  
Ergebnisse des  

Online-Fragebo-
gens durch das 
Erstellen von 

Grafiken, Tabellen 

 
Transkription der  

Interviews 

4. Phase 
 

Datenanalyse 
 

Qualitative  
Inhaltsanalyse, 

Bilden von  
Kategorien 

 
 

Ergebnisse des 
 Fragebogens und 

des Interviews  
verbinden 



 

57 

  

5.1.3. Gütekriterien 

Für eine möglichst objektive Befragung gibt es wichtige Gütekriterien, die in jeder 

wissenschaftlichen Forschungsarbeit zu beachten sind. Dazu zählen vor allem drei 

wichtige Kriterien: die Validität, die Objektivität und die Reliabilität (vgl. Flick 2019, 

S.500).   

 

Die Validität dient dazu, geeignete Methoden auszuwählen, um den Sachverhalt 

erforschen zu können und dabei glaubwürdige, valide Ergebnisse zu erhalten. Au-

ßerdem sollte eine Untersuchung vor allem einen hohen Grad an Objektivität bein-

halten, bei der die Ergebnisse der Untersuchung unabhängig von den Forschungs-

personen ausfallen. Mit dem Begriff Reliabilität wird die Zuverlässigkeit von Daten 

bezeichnet. Wenn eine Methode unter gleichen Bedingungen an gleichen Testper-

sonen wiederholt wird, sollten die Ergebnisse immer ident ausfallen. Natürlich kann 

dies zwar von quantitativen Methoden erwartet werden, jedoch nicht von qualitati-

ven Interviews, da es bei einem wiederholten Gespräch zu abweichenden Aussa-

gen kommen kann. Daher gibt es für qualitative Interviews andere Gütekriterien, die 

passender sind. Darunter fallen die Begriffe Vertrauenswürdigkeit, Glaubwürdigkeit 

und Verlässlichkeit (vgl. Flick 2019, S.500- 503).  

 

Nach Mayring (2002) gibt es fünf spezifische Gütekriterien, die besonders für die 

qualitative Forschung gelten müssen. Das erste Gütekriterium ist, dass bei jeder 

qualitativen Untersuchung die Menschen sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel der 

Forschung sein sollen. Dies ist in dieser Masterarbeit gegeben, da sowohl Kinder 

als auch Eltern im Fokus der Untersuchung stehen und es das Ziel ist, einen Einblick 

in deren Sichtweisen zu erhalten (vgl. Mayring 2002, S.19-24). 

 

Das zweite Gütekriterium besagt, dass der Gegenstands-Bereich im Vorfeld be-

schrieben wird. Dies hat den Hintergrund, dass es erst nach ausführlicher Deskrip-

tion des Sachverhalts möglich ist, eine qualitative Forschung durchzuführen. Dazu 

wurden in dieser Masterarbeit das Modell der Deutschförderklassen, aber auch an-

dere Modelle aus diversen Ländern im theoretischen Literaturkapitel beschrieben 

und bestehende Untersuchungsergebnisse mit umfangreicher Literatur dargelegt, 
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bevor die Leitfadeninterviews durchgeführt und der Online-Fragebogen erstellt wur-

den (vgl. Mayring 2002, S.19). 

 

Die unumgängliche Interpretation des Forschenden ist das dritte Gütekriterium. 

Nach Mayring (2002) liegt der untersuchte Gegenstand nie völlig offen und muss 

durch Interpretation ausreichend erschlossen werden. Dabei gilt es vor allem in In-

terviews, die nonverbalen Signale mit den Äußerungen der Befragten richtig zu ver-

binden. In der vorliegenden Masterarbeit wurde während der Interviews auf nonver-

bale Signale geachtet und versucht, deren Interpretation sogleich in eine neue 

Frage einzubetten, um die Interpretation zu verifizieren oder gegebenenfalls zu fal-

sifizieren (vgl. Mayring 2002, S.19-20). 

 

Ebenfalls sollen die Untersuchungen in einem natürlichen Umfeld stattfinden, in 

dem sich die Menschen wohlfühlen. Durch die Ausgangsbeschränkungen wegen 

der Corona-Pandemie im Jänner 2021 wurden die Interviews online über Zoom (vgl. 

Zoom, 2021) durchgeführt. Zoom ist ein Online-Video- und Audiokonferenztool, bei 

dem sich die Befragten über einen Zugangscode an ihrem Computer oder Handy 

zum Interview hinzuschalten konnten. Dies hatte den Vorteil, dass die Befragten 

das Interview auch in ihrer gewohnten Umgebung zuhause durchführen konnten 

(vgl. Mayring 2002, S.20-24). 

 

Das letzte Gütekriterium ist die stetige Begründung zur Verallgemeinerung. Damit 

ist gemeint, dass von Ergebnissen kleiner Stichproben nicht auf die ganze Bevölke-

rung geschlossen werden kann. Wenn Verallgemeinerungen getroffen werden, 

müssen diese stets begründet werden. Dies ist bei dieser Masterarbeit besonders   

zu berücksichtigen, da die vier Leitfadeninterviews und die Testpersonen des On-

line-Fragebogens naturgemäß nur einen kleinen Teil jener Bevölkerung darstellen, 

die von den Maßnahmen der Deutschförderklassen betroffen ist (vgl. Mayring 2002, 

S.21-24). 
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5.2. Datenerhebung 
 

Zunächst diente der quantitative und groß angelegte Online-Fragebogen dazu, ei-

nen Überblick über die Einstellung möglichst vieler Eltern zu erhalten. Anschließend 

wurden die Ergebnisse analysiert und vier qualitative Leitfadeninterviews durchge-

führt, um noch tiefere Einblicke in die Sichtweise von einzelnen Eltern zu gewinnen. 

Im folgenden Unterkapitel sollen die zwei Methoden - der Online-Fragebogen und 

das Leitfadeninterview - näher erörtert werden. 

 

5.2.1. Durchführung der Online-Befragung 

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurde ein Online-Fragebogen erstellt 

und per E-Mail an einige Elternvertreterinnen und Elternvertreter in Wien gesendet. 

Es wurde darum gebeten, den Fragebogen an Eltern mit Volksschulkindern in Re-

gelklassen bzw. in Deutschförderklassen weiterzuleiten. Außerdem wurde der On-

line-Fragebogen auch in den sozialen Netzwerken, wie Facebook und Twitter, ver-

breitet und auch von der „Initiative gegen Deutschförderklassen“ an ihre Mitglieder 

übermittelt. Zur Erleichterung der Beantwortung für Familien, die wenig Deutsch 

sprechen, wurde der Fragebogen sowohl in die türkische Sprache als auch ins Bos-

nisch-Kroatisch-Serbische übersetzt. Die Beantwortung des Online-Fragebogens 

war zwischen 18.9.2020 und 31.12.2020 möglich.  

 

Die Probandinnen und Probanden des Online-Fragebogens waren Eltern, deren 

Kinder zu diesem Zeitpunkt Volksschulen in Wien besuchten. Dabei konnten sowohl 

Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen teilnehmen als auch solche, deren Kin-

der eine Regelklasse besuchten.  

 

Die Fragen für den Online-Fragebogen waren sowohl offen als auch geschlossen 

gestaltet und teilten sich in drei Kategorien. In der ersten Kategorie gab es einlei-

tende Fragen, wie z.B. Geschlecht, Alter, Erstsprache(n), höchster Bildungsab-

schluss der Eltern und Sprache(n) des Kindes (Fragen 1 bis 9, siehe Anhang).  

 

In der zweiten Kategorie wurde erhoben, ob ein Kind der Befragten zu diesem Zeit-

punkt eine Deutschförderklasse besuchte. Dazu war im Online-Fragebogen eine 

Anzeigelogik integriert, wonach den Eltern, deren Kinder eine Deutschförderklasse 
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besuchten, andere Fragen gestellt wurden als Personen, deren Kinder die Regel-

klasse besuchten. Eltern, deren Kinder eine Deutschförderklasse besuchten, beant-

worteten die Fragen 10 bis 20. Dabei wurden spezifische Angaben erhoben, wie 

etwa, wann und durch welche Personen die Eltern erfahren hatten, dass ihr Kind 

eine Deutschförderklasse besuchen würde, wie es ihrem Kind in der Deutschförder-

klasse gefiel, ob sie sich mehr Unterstützung gewünscht hätten und ob sie sich 

durch das Modell benachteiligt fühlten. 

 

Eltern ohne Kinder in einer Deutschförderklasse beantworteten die Fragen 21 bis 

31. Dabei wurde vor allem erfragt, wie viel die Eltern über das Sprachfördermodell 

wussten und durch welche Medien sie davon erfuhren bzw. ob sie persönliche Er-

fahrungen mit dem System hatten. Es wurde auch danach gefragt, wie sie das Mo-

dell der Deutschförderklassen bewerten würden. 

 

In der letzten Kategorie wurden offene Fragen (32 bis 34) gestellt, bei denen alle 

Befragten die Möglichkeit hatten, ihre eigene Meinung zu bestimmten Themen zu 

äußern. Ebenso hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Gelegenheit, ergän-

zende Angaben über ihre Erfahrungen zu machen.   

 

5.2.2. Durchführung des Leitfadeninterviews mit Eltern 

Die Suche nach Eltern, die ihre Erfahrungen zu den Deutschförderklassen mitteilen 

wollten, war deutlich schwieriger als erwartet. Es stellte sich heraus, dass die Hälfte 

der Eltern nicht bereit waren, das Interview in deutscher Sprache zu führen, da sie 

Angst hatten, über zu geringe Deutschkenntnisse zu verfügen. Um die sprachliche 

Barriere zu überwinden, wurde den Testpersonen daher angeboten, das Interview 

auch in türkischer Sprache absolvieren zu können. Dieses Angebot wurde von kei-

nem der Teilnehmenden angenommen, jedoch wurde eines der Interviews in engli-

scher Sprache geführt und für das Transkript ins Deutsche übersetzt.  

 

In den Leitfadeninterviews wurden insgesamt vier Eltern befragt. Bei zwei von ihnen 

wurde der Nachwuchs zu diesem Zeitpunkt in einer Deutschförderklasse unterrich-

tet. Bei den anderen beiden hatten die Kinder bereits die Deutschförderklasse ab-

solviert und besuchten aktuell die Regelklasse. Vor der Befragung wurde allen 
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Teilnehmenden ihre Anonymität zugesichert und durch eine schriftliche Einver-

ständniserklärung (siehe Anhang) festgehalten. Dabei wurde auch bestätigt, dass 

die Eltern mit der Aufnahme des Gesprächs einverstanden waren. 

 

Für die Befragung wurde ein teilstrukturiertes Leitfadeninterview gewählt. Diese 

Form der Datenerhebung ist durch seine flexible und offene Gestaltungsart gekenn-

zeichnet. Zwar gibt es vorab formulierte Fragen, jedoch kann im Interview von den 

Fragen abgewichen werden, wenn sich dies im Verlauf des Gesprächs ergibt. So 

müssen die vorab vorbereiteten Fragen nicht zwingend beantwortet werden und der 

Verlauf des Interviews gestaltet sich natürlicher. Der Leitfaden soll dem Gespräch 

einen „roten Faden“ geben, um die Interviewthematik einzugrenzen und beim 

Thema zu bleiben (vgl. Atteslander 2010, S.134-135). 

 

Die Fragen des Interviewleitfadens unterteilten sich in vier Abschnitte, die aufeinan-

der aufbauten (siehe Anhang). Im ersten Teil wurden allgemeine Fragen zum Alter 

und zu den Erstsprachen der Befragten gestellt sowie Fragen zum Ablauf des Inter-

views geklärt. Im zweiten Abschnitt wurden die Probandinnen und Probanden zu 

ihrem sprachlichen Alltag befragt, z.B. welche Sprachen sie mit ihren Kindern spre-

chen. Erst im dritten Abschnitt wurden Fragen zur Deutschförderklasse gestellt. Da-

bei wurde versucht, auf die individuellen Erlebnisse der Eltern einzugehen. Es wur-

den die Erfahrungen in der Schule bezüglich der Entwicklung der Deutschkompe-

tenzen und ggf. zu Sprachstandserhebungen, die durchgeführt wurden, angespro-

chen. Dabei konnten die Eltern auch individuell und frei über ihre Wahrnehmungen 

berichten. Im letzten Abschnitt sollten die Eltern ein Resümee zu den Deutschför-

derklassen ziehen. Zum Beispiel durch die Beantwortung der Frage, was sie sich 

für die Zukunft ihrer Kinder in der Schule erhoffen oder ob sie sich mehr Unterstüt-

zung für das Sprachenlernern ihres Nachwuchses wünschen. 

 

5.3. Datenaufbereitung 

 

Für die vorliegende Masterarbeit wurden die quantitativen Daten des Online-Frage-

bogens in Balken-, Säulen und Kreisdiagrammen aufbereitet. Fragebögen, die vor-

zeitig abgebrochen wurden, sind in der statistischen Auswertung miteinbezogen 

worden. Im Anhang findet sich die gesamte graphische Auswertung aller Fragen.  
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Für die Analyse (siehe Kapitel 6: Auswertung des Fragebogens) wurden die inte-

ressantesten Grafiken ausgewählt und diskutiert. 

 

Zur Datenaufbereitung der qualitativen Ergebnisse der Untersuchung wurden die 

Interviews mit einem Diktiergerät aufgenommen und anschließend transkribiert.  

Unter dem Begriff Transkription wird eine Verschriftlichung von Video- oder Audio-

aufnahmen mithilfe festgelegter Notationsregeln verstanden. Damit werden mündli-

che Daten verschriftlicht und die Weiterverwendung bzw. Zusammenführung mit 

anderen qualitativen und quantitativen Daten ermöglicht (vgl. Dresing & Pehl 2010, 

S.723). 

 

Die Transkription der Interviews wurde von der Verfasserin der Masterarbeit selbst 

durchgeführt. Damit die Transkripte einheitlich und fehlerfrei ausfielen, wurde die 

Transkription in zwei Schritten durchgeführt. Zunächst wurden die Interviews in ihrer 

Rohfassung abgetippt. Dabei wurde auf einen möglichst wörtlichen Genauigkeits-

grad geachtet, der beispielsweise auch die Berücksichtigung von abgebrochenen 

Sätzen beinhaltete. Die Interviewerin wurde im Transkript mit einem „Y“ angeführt, 

und mit einem „Af“, bzw. „Am“ wurden die Aussagen der weiblichen und der männ-

lichen Befragten gekennzeichnet (vgl. Bohnsack 1999, S.233). 

 

Im zweiten Schritt wurden die entstandenen Transkriptionen kontrolliert und überar-

beitet. Um Aussagen in den Interviews besser auffinden und zitieren zu können, 

wurden die Zeilen fortlaufend nummeriert. So war es bei der Diskussion der Ergeb-

nisse möglich, auf genaue Stellen im Interview zu verweisen, und wurden die qua-

litativen Daten aufbereitet, die im Kapitel 6 der Arbeit dargelegt werden. 

 

5.4. Datenauswertung 

 

Durch den Einsatz des Mixed-Methods-Designs zur Datenerhebung wurden quali-

tative und quantitative Daten gewonnen. Dadurch war es notwendig, die Datenaus-

wertung mit Hilfe zweier verschiedener Auswertungsmethoden vorzunehmen. Die 

quantitativen Daten des Online-Fragebogens wurden mit einer deskriptivstatisti-

schen Datenanalyse, die qualitativen Daten des Leitfadeninterviews mit Hilfe der 

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. 
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5.4.1. Deskriptivstatistische Datenanalyse des Online-Fragebogens 

Die quantitativen Daten aus dem Online-Fragebogen wurden durch eine deskriptiv-

statistische Datenanalyse ausgewertet. Durch die integrierten Auswertungstools der 

Plattform (vgl. Findmind, 2021) konnten größere, umfangreiche Datensätze effizient 

erhoben und deren Ergebnisse sogleich durch Tabellen oder Grafiken visualisiert 

werden. Diese Ergebnisse wurden im Anschluss näher beschrieben und interpre-

tiert. Eine Informationsreduktion auf die wesentlichen Ergebnisse bot sich an, um 

einen ersten Überblick über die Ergebnisse zu gewinnen (vgl. Hollenberg 2016, 

S.31-33). 

 

Für einen besseren Überblick über die gewonnenen Daten im Online-Fragebogen 

wurden die Ergebnisse in folgende Kategorien eingeteilt: Beschreibung der Proban-

dinnen und Probanden, Erfahrungen von Eltern mit Kindern in Regelklassen, Erfah-

rungen von Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen, und die allgemeine Bewer-

tung des Modells der Deutschförderklassen. Zu jeder Kategorie wurden die jeweili-

gen quantitativen Daten ausgewertet und mit Grafiken visualisiert. Im Lauf des 6. 

Kapitels dieser Masterarbeit werden die Ergebnisse des Online-Fragebogens und 

der Interviews miteinander verglichen.  

 

5.4.2. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 

Nachdem die Leitfadeninterviews transkribiert wurden, erfolgte die Datenanalyse. 

Für die Auswertung der Interviews der vorliegenden Arbeit wurde die Qualitative 

Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gewählt. Dabei lag der Fokus auf einer katego-

riegeleiteten Textanalyse, bei der das Material schrittweise analysiert wird und zent-

rale Aspekte in ein Kategoriensystem zugeordnet werden. Diese theorie- und regel-

geleitete Analyse dient zur Filterung des Datenmaterials, um jene Aspekte heraus-

zuarbeiten, die für die Forschungsfragen relevant sind. Die Wahl dieses Analysein-

struments für Interviews wird im deutschsprachigen Raum häufig verwendet (vgl. 

Rechberg 2016, S.261). 

 

Nach Mayring gibt es dabei zwei Vorgehensweisen, um eine Qualitative Inhalts-  

analyse durchzuführen; die induktive und die deduktive Kategorienfindung. Deduk-

tive Kategorien leiten sich aus der Theorie ab und entstehen aus Vorkenntnissen 
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des Forschungsgebietes. Damit entsteht ein Top-down-Prozess. Induktive Katego-

rien entwickeln sich hingegen aus dem gewonnenen Datenmaterial während des 

Auswertungsprozesses. Dies wird als Bottom-up-Prozess oder datengeleiteter Pro-

zess bezeichnet. Weitere Differenzierungen sind bei der qualitativen Inhalts-analyse 

auch durch die Bildung von Unterkategorien möglich. Für die Datenanalyse ist die 

Konkretisierung der Daten wichtig, daher braucht es klare Kategorien, damit die Da-

ten besser vergleichbar werden (vgl. Mayring 2015, S.97-98).  

  

Für die vorliegende Arbeit wurde eine deduktive Kategorienfindung angewandt. Die 

einzelnen Schritte im Ablauf der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) 

sollen mit der nachfolgenden Grafik visuell dargestellt und anschließend genauer 

beschrieben werden (siehe Abbildung 8).  



 

65 

  

 

Abbildung 8: Modell der Datenanalyse in der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015, S.98) 
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Bei der qualitativen Inhaltsanalyse sollen im ersten Schritt die Analyseeinheiten ge-

nauer definiert werden. Damit ist gemeint, dass das erhobene Material genauer be-

schrieben wird und eine Paraphrasierung der Aussagen stattfindet, bei der sie in 

knapper Form umgeschrieben werden. So werden nicht inhaltstragende Textteile 

aussortiert, wohingegen inhaltstragende Textteile anschließend den einzelnen Ka-

tegorien leichter zugeordnet werden können (vgl. Mayring 2015, S.98-99).  

 

Danach folgt der zweite Schritt, in dem es zur theoriegeleiteten Strukturierungsdi-

mension kommt. Dabei wird das erhaltene Material aufgrund der Forschungsfragen 

und der vorherigen Überlegungen zum Interviewleitfaden bereits vorab strukturiert 

(vgl. Mayring 2015, S.51-52). 

 

Essenziell ist die dritte Phase, in der das Kategoriensystem zusammengestellt wird. 

Die einzelnen Kategorien dieser Masterarbeit finden sich im nachfolgenden Unter-

kapitel. Nachdem die Kategorien gebildet wurden, müssen im vierten Schritt An-

kerbeispiele und Kodierregeln formuliert werden. Für Ankerbeispiele werden kon-

krete Textbeispiele angeführt, die in eine bestimmte Kategorie gehören und als Bei-

spiel für diese Kategorie dienen. Kodierregeln haben den Sinn, bei Abgrenzungs-

problemen zwischen Kategorien eine klare Zuordnung zu ermöglichen. Der Kodier-

leitfaden mit den passenden Ankerbeispielen der jeweiligen Kategorie findet sich im 

Anhang dieser Masterarbeit. 

 

Danach folgt ein erster Materialprobedurchgang in zwei Schritten, um zu erproben, 

ob die Kategorien passend sind und die jeweiligen Ankerbeispiele, Kodierregeln und 

Definitionen eine fehlerfreie Zuordnung in die Kategorien ermöglichen. Im ersten 

Schritt werden dabei passende Fundstellen im Transkript gesucht. In der zweiten 

Phase wird das gekennzeichnete Material extrahiert und gegebenenfalls bearbeitet. 

Diese Phase in der Qualitativen Inhaltsanalyse führt oft zu einer Überarbeitung der 

Kategorien und damit zu einem zusätzlichen Schritt in der Analyse (vgl. Mayring 

2015, S.97-99). 

 

Daher wurden die Phasen des Materialdurchgangs durch das Analyse-Programm 

MAXQDA (Qualitative Daten-Analyse) begleitet. Dazu wurden die Transkripte in das 

Programm hochgeladen. Anschließend konnten einzelne Textteile den Kategorien 
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zugeordnet werden. Somit war es möglich, die unstrukturierten Daten in schriftlicher 

Form besser zu analysieren und sie den passenden Kategorien leichter zuzuord-

nen. 

 

Im letzten Schritt der Qualitativen Inhaltsanalyse werden die Ergebnisse präsentiert. 

Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews zu den Deutschförderklassen werden im 

Kapitel 6 mit den quantitativen Ergebnissen des Online-Fragebogens vernetzt und 

dargestellt. 

 

5.4.3. Kategorisierung 

Die deduktiven Kategorien wurden aus dem Leitfaden für die Interviews abgeleitet. 

Durch die Erstellung des Kodierleitfadens und einer zweiten Materialdurchsicht ent-

standen vier Hauptkategorien mit 14 Unterkategorien. Diese werden in der nachfol-

genden Tabelle 1 übersichtlich dargestellt: 

 

1. Kategorie 1. Persönliche Erfahrungen 

1.1. Vorerfahrungen über Deutschförderklassen 

1.2. Indirekte Erfahrungen der Eltern durch ihre Kinder 

1.3. Direkte Erfahrungen der Eltern 

1.4. Momentaner Wissensstand der Eltern 

2. Kategorie 2. Vor- und Nachteile der Deutschförderklassen 

2.1. Entwicklung der Deutschkompetenzen 

2.2. Die Gruppe der Deutschförderklasse 

2.3. Segregierende Klasseneinteilungen 

2.4. Mangel an Informationen 

3. Kategorie 3. Die Instanz Schule  

3.1. Direktion 

3.2. Lehrpersonen 

3.3. Ressourcen 

4. Kategorie  4. Bewertung der Deutschförderklasse und Wünsche für die  

Gestaltung 

4.1. Ideen und Wünsche zur Deutschförderung 

4.2. Mitsprache 

4.3. Bewertung der Deutschförderklassen 

Abbildung 9: Kategorisierung der Leitfadeninterviews 
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6. AUSWERTUNG DES FRAGEBOGENS UND DER 

INTERVIEWS  

 

Die Ergebnisse der angewandten Methoden zur Beantwortung der Forschungsfra-

gen sollen im folgenden Kapitel erläutert und visualisiert werden. Zunächst werden 

die Ergebnisse der Interviews diskutiert. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse 

des Online-Fragebogens analysiert und mit jenen der Interviews verglichen. Bei 

passenden Überschneidungen zwischen den gesammelten Ergebnissen und der 

Forschungsliteratur werden diese miteinander verglichen. 

 

6.1. Auswertung der Interviews 
 

Die Ergebnisse der Interviews werden nun anhand der Hauptkategorien des Leitfa-

dens präsentiert.  

 

6.1.1. Persönliche Erfahrungen 

In der ersten Kategorie wurden jene Aussagen zusammengefasst, die sich auf die 

persönlichen Erfahrungen der Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen bezogen. 

Es galt dabei herauszufinden, welche direkten oder indirekten Erfahrungen sie in 

den Deutschförderklassen gemacht hatten und ihren Wissensstand zu      dieser Art 

der Deutschförderung ihrer Kinder zu ergründen. 

 

•   Vorerfahrungen über Deutschförderklassen 

Die erste Subkategorie befasste sich mit den Vorerfahrungen der Eltern, bevor sie 

unmittelbar selbst vom Modell der Deutschförderklassen betroffen waren. Dabei ga-

ben zwei von den vier befragten Eltern an, dass sie vor dem Schulstart ihrer Kinder 

in Österreich noch nichts über das österreichische Schulsystem gewusst hatten (vgl. 

Transkript Af3, Z.861-862/ Am2, Z.419-422).  

 

Alle Teilnehmer der Interviews gaben an, dass sie vor ihren eigenen Erfahrungen 

mit dem Modell der Deutschförderklassen über dieses noch nichts gehört hatten. 

Alle hatten von der Art und Weise der Durchführung der Deutschförderung erst 
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durch die Schule erfahren (vgl. Transkript Am4, Z.988-989/ Af1, Z.71/ Am2, Z.414/ 

Af3, Z.701).  

 

Eine Person gab an, sie habe sich vorab über die Deutschförderungsmöglichkeiten 

in Schulen informieren wollen, das habe sich jedoch als schwierig herausgestellt 

und sie habe daher auch keine adäquaten oder hilfreichen Informationen erhalten. 

Erst im Nachhinein habe sie erfahren, dass sie nicht an den richtigen Stellen ge-

sucht habe (vgl. Transkript Am2, Z.422-425).  

 

• Direkte Erfahrungen der Eltern mit Deutschförderklassen 

Alle Eltern, die interviewt wurden, erkannten selbst, dass ihre Kinder Unterstützung 

im Erlernen der deutschen Sprache benötigten. Daher freuten sich zwei     Eltern 

über die Möglichkeit der Deutschförderklasse (vgl. Transkript Af1, Z.80/ Af3, Z.723-

729). Ein weiterer Vater sah die Eingliederung seines Sohnes in die Deutschförder-

klasse als gerechtfertigt an (vgl. Transkript Am2, Z.435-439). 

 

Die meisten Eltern erhielten die Informationen über die Deutschförderklassen durch 

die Direktion oder eine Lehrkraft. Eine Person gab an, nervös gewesen zu sein, als 

sie erstmals mit der Thematik Deutschförderklasse konfrontiert wurde. 

  

Af3: „Ähm ja, am Anfang war ich sehr nervös, weil ich nichts über das österreichische Schul-

system wusste und auch für mich, ich habe immer einen Übersetzer gebraucht, und Hera-

Hera hatte so wenig deutsche Sprachkenntnisse, also sie hat wenig gut sprechen können“ 

(Transkript Af3, Z.861-864). 

 

Eine andere Person hatte mit einem Freund im Internet nach Informationen zu 

Deutschförderklassen gesucht, nachdem sie erfahren hatte, dass ihr Sohn in diese 

Klasse kommen würde (vgl. Transkript Am4: Z.1001-1002). Nur eine Befragte gab 

an, dass weder die Lehrerin noch die Direktion sie über das Modell der Deutschför-

derklasse informiert hätte (vgl. Transkript Af1, Z.60-63): 

 

Y: (…) „Und also wie haben Sie sich da gefühlt, wie es geheißen hat, Ihr Kind muss in die 

Deutschförderklasse?“  

Af1: „Ich wusste nicht, dass es so heißt. Sie hat gesagt: „Jetzt werde ich Deutsch lernen und 

ab 9 werde ich mit meiner Klasse sein!“ Und ich hab‘ gesagt: „Ja okay“, weil was kann ich tun. 



 

70 

  

Ich hab‘ mich sehr gefreut. Sie sprach überhaupt kein Deutsch. So sie musste es machen“ 

(Transkript Af1, Z.76-81). 

 

Dieses Zitat zeigt, dass es Fälle gibt, bei denen betroffene Eltern nicht ausreichend 

von den Lehrkräften bzw. der Direktion aufgeklärt werden. Im Zitat spricht die Mutter 

davon, dass ihr eigenes Kind ihr davon erzählt habe, dass es eine Deutschförder-

klasse besuche. 

 

Einige Eltern erzählten auch über andere Erziehungsberechtigte, deren Kinder die 

Deutschförderklassen besuchten. Eine Mutter meinte, sie sei von den mangelnden 

Deutschkompetenzen der anderen Eltern überrascht gewesen: 

 

F1: „Ich hatte auch keinen Kontakt mit den anderen Eltern der Deutschförderklasse, obwohl 

[lacht] ich da bei den Sprechstunden war, konnte ich mit den anderen Eltern nicht sprechen, 

da sie wirklich kein Deutsch sprechen. Also sie sind immer mit den Kindern gekommen, sie 

übersetzen das alles. Ja, also ich war sehr überrascht, dass das alles wirklich so viele Leute 

kein Deutsch sprechen können und nicht verstehen können, was die Lehrerin sagt“ (Transkript 

Af1, Z.365-370). 

 

Andere Probandinnen und Probanden gaben an, kaum Kontakt zu den anderen El-

tern der Deutschförderklassen gehabt zu haben. Zwei Eltern berichteten, dass sie 

mit anderen Eltern bei der Bushaltestelle oder vor der Schule in englischer bzw. 

türkischer Sprache geplaudert hätten (vgl. Transkript Af3, Z.895- 899/ Am4, Z.1130-

1131). 

  

• Indirekte Erfahrungen der Eltern 

Erfahrungen, die die Eltern nicht direkt, sondern indirekt durch Erzählungen ihrer 

Kinder machten, wurden in der nächsten Subkategorie zusammengefasst. Ziel war 

es, herauszufinden, was die Kinder ihren Eltern über die Deutschförderklasse zu-

hause erzählten.  

 

Zwei Interviewte gaben an, dass ihre Kinder von anderen Mitschülerinnen und Mit-

schülern in der Deutschförderklasse erzählten, mit denen sie gemeinsam für sechs 

Stunden die Regelklasse besuchten. Dies habe ihnen geholfen, da sie zumindest 

diese Deutschförderklassenschülerinnen und -schüler bereits gekannt und sich mit 
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ihnen in der Regelklasse nicht so allein gefühlt hätten (vgl. Transkript Af3, Z.815-

817/ Am2, Z.546-549).  

 

Zwei Eltern erwähnten, dass ihre Kinder anfangs nicht davon begeistert gewesen 

seien, in Deutschförderklassen unterrichtet zu werden (vgl. Transkript Af3, Z.814-

815/ Am4, Z.1088-1091). Jedoch hatten alle Eltern im Großen und Ganzen den Ein-

druck, dass es ihren Sprösslingen nach einiger Zeit in der Deutschförderklasse gut 

gefallen habe und sie dort neue Freundschaften schließen konnten (vgl. Transkript 

Af3, Z.766-768/ Am4, Z.1026-1029).  

 

• Momentaner Wissensstand  

Die vierte Subkategorie beschäftigte sich mit dem Informationsstand der Eltern zu 

den Zielen und Inhalten der Deutschförderklassen zum Zeitpunkt der Befragung. 

Dabei galt es herauszufinden, wie sehr die Eltern über die Abläufe im Unterricht 

Bescheid wussten.  

 

Alle Probandinnen und Probanden gaben an, recht wenig über die Deutschförder-

klassen zu wissen. Zwei Personen meinten, sie hätten sich für das Interview gemel-

det, um mehr über das Modell der Deutschförderklassen zu erfahren (vgl. Transkript 

Af1, Z.71-72/ Am2, Z.450-451/ Af3, Z.746/ Am4, Z.1018).  

 

Angesprochen auf den Test zur Sprachstandsfeststellung MIKA-D hatte lediglich ein 

Befragter darüber gelesen, dass sein Sohn dazu verpflichtet war, diesen Test zu 

absolvieren (vgl. Transkript Am2, Z.456-458). Eine weitere Befragte hatte von die-

ser verpflichtenden Testung erst durch ihr eigenes Studium an der Universität Wien 

erfahren: 

  

Af1: „Nein, überhaupt nicht. Ich wusste nicht, wie das heißt. Nur an der Uni, also wie ich mit 

dem Studium angefangen habe, habe ich davon gehört und dachte „Oh MIKA-D-Test, was ist 

das? Ich denke, dann sollte das auch meine Tochter machen“. Aber ich wusste überhaupt 

nichts davon“ (Transkript Af1, Z.100-105). 

 

Viele Eltern wissen also nicht oder nicht genau, wie der MIKA-D-Test abläuft, auf-

grund dessen ihr Kind eine Deutschförderklasse besucht, bzw. auch nichts darüber, 
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welche Voraussetzungen für den Übergang in die Regelklasse notwendig sind. Die 

befragten Eltern informierten sich durch Literatur, im Internet oder durch ihr eigenes 

Studium. Die großen Lücken der Eltern im Wissenstand über die Sprachförderung 

ihres eigenen Nachwuchses zeigt einen dringenden Handlungsbedarf auf, um inte-

ressierte Erziehungsberechtigte besser zu informieren bzw. ihnen geeignete Quel-

len zu nennen, bei denen sie weitere Informationen erhalten können. 

 
6.1.2. Vor- und Nachteile der Deutschförderklassen 

Die Aussagen über die Vor- und Nachteile des Modells der Deutschförderklassen 

wurden in der zweiten Kategorie zusammengefasst. 

 

• Entwicklung der Deutschkompetenzen 

Nach den Vorteilen von Deutschförderklassen gefragt, nannten die Eltern am häu-

figsten die deutliche Verbesserung der Deutschkompetenzen ihrer Kinder. Viele El-

tern erkannten bereits nach einem Semester große Fortschritte im Deutsch-    Ni-

veau und bei der Aussprache ihres Nachwuchses (vgl. Transkript Am2, Z.579-581/ 

Af3, Z.774-782/ Am4, Z.1044-1048).  

 

Zwei Eltern nannten auch die Grammatikvermittlung in den kleinen Gruppen der 

Deutschförderklasse als großen Vorteil für ihre Kinder, da sie diese in der Regel-

klasse vermutlich nicht so gut und individuell erhalten hätten (vgl. Transkript Af1, 

Z.355/ Af3, Z.702-706). Dies wird auch in der Forschung als größter Vorteil der ad-

ditiven Sprachförderung angesehen. Die Schülerinnen und Schüler erhalten in den 

Kleingruppen eine auf sie zugeschnittene, individuelle Förderung (vgl. Kuhs 2008, 

S.399).  

 

Eine Mutter erkannte außerdem große Verbesserungen in den Lese- und Schreib-

fähigkeiten ihrer Tochter (vgl. Transkript Af3, Z.918-919). Dies ist nach Ehlich (2005) 

die literale Funktion und damit eine der fünf Qualifikationen des Zweitspracherwerbs 

in der Volksschule (vgl. Ehlich 2005, S.19). 

 

Als besonders förderlich bei der Verbesserung der Deutschkenntnisse wurde am 

häufigsten die Lehrkraft genannt. Aber auch Übungen, wie z.B. Wörterbücher und 

kurze Lesetexte mit einem Belohnungssystem, zeigten gute Wirkungen bei den 
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Schülerinnen und Schülern (vgl. Transkript Am2, Z.591-602/ Af3, Z.797-801). Dies 

deckt sich mit Studien zu Sprachförderkonzepten, die als essenziellen Faktor zum 

Erfolg von Sprachförderung gut ausgebildete Lehrpersonen nennen, die auf die Kin-

der eingehen können und eine sprachförderliche Lernumgebung schaffen (vgl. 

Müller & Schweiger 2018, S.5). 

 

Eine Mutter sah die Steigerung der Deutschkenntnisse zwar zum Teil als Wirkung 

der Deutschförderklassen an, aber auch als Resultat davon, dass ihre Tochter ein-

fach eine gute Schülerin sei und ein schnelles Auffassungsvermögen habe. Sie war 

der Meinung, dass ihre Tochter bald besser Deutsch sprechen würde als die ande-

ren Schülerinnen und Schüler der Deutschförderklasse, dennoch aber noch in die-

ser Klasse bleiben müsse und nicht sofort in die Regelklasse aufsteigen dürfe (vgl. 

Transkript Af1, Z.136-140/ Af1, Z.248-250). 

 

•   Die Gruppe der Deutschförderklasse 

Ein ebenso oft genannter Vorteil war die kleine Gruppengröße der Deutschförder-

klassen, in denen wenige Kinder von einer Lehrperson unterrichtet werden können. 

Dies sahen die Eltern als sehr sinnvoll an (vgl. Transkript Af1, Z.81-82/ Am4, 

Z.1033- 1036). 

 

Bei den anderen Mitschülerinnen und Mitschülern in der Deutschförderklasse stell-

ten einige Eltern fest, dass viele von ihnen in den Pausen und auch im Unterricht 

ihre Muttersprachen nützen, wenn diese von der Mehrheit der Klasse gesprochen 

werden (z.B. Arabisch/ Französisch/Türkisch). Somit verständigen sich die Kinder 

oft nicht in deutscher Sprache, was auch dazu führe, dass Schülerinnen und Schüler 

mit Minderheitensprachen, wie z.B. Ungarisch, zu Außenseiterinnen und Außensei-

tern in den Deutschförderklassen würden (vgl. Transkript Af1, Z.111-115/ Am4, 

Z.1093-1097/ Am2, Z.584-591). Die einzige Gelegenheit zur Förderung der 

Deutschkompetenzen findet also im Unterricht statt und nicht mit Peergruppen, die 

als Sprachvermittler dienen könnten. Würden die Lerngelegenheiten intensiviert 

und vermehrt, wäre es wahrscheinlicher, dass die Kinder schneller und besser 

Deutsch lernen würden (vgl. Jeuk 2013, S.41-42). 
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Eine Mutter, die bei einer Stunde in der Deutschförderklasse ihrer Tochter hospitie-

ren durfte, merkte kritisch an, dass die Klasse bezüglich des Alters und der Deutsch-

kompetenzen sehr unterschiedlich „zusammengewürfelt“ gewesen sei. Sie habe er-

kannt, dass einige Schülerinnen und Schüler die Buchstaben bereits beherrschten 

und andere nicht (vgl. Transkript Af1, Z.86-88). Die Zusammensetzung der Deutsch-

förderklassen aus heterogenen Schülerinnen und Schülern spiegelt sich in dieser 

Aussage wider. Diese Heterogenität stellt also eine Schwierigkeit in der Förderung 

der Deutschkompetenzen dar.  

 

• Segregierende Klasseneinteilungen 

Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden zu den segregierenden Klassenein-

teilungen in Regel- und Deutschförderklassen befragt. Dabei waren die Meinungen 

geteilt, da es die einen als Vorteil ansahen, andere daran aber auch Nachteile er-

kannten. Eine Mutter sah die Teilung der Kinder nach Deutschkompetenzen nicht 

als negativ an, sondern als eine spezielle Förderung, die den Schülerinnen und 

Schülern zugutekommen soll, die sie brauchen:  

 

Af3: „Also ähm ich sehe das nicht als Teilung, sondern als spezielle Förderung an, bei der 

ähm Kinder speziell gefördert werden. Weil die anderen Kinder sind schnelle Lerner und die 

langsamen Kinder werden immer zurückbleiben und ähm also sie werden nie mit ihnen mit-

halten können. Also werden sie dort gefördert, damit sie mit den anderen mithalten können 

und besser zu werden“ (Transkript Af3, Z.833-838). 

 

Sie spricht auch davon, dass sie selbst als Schülerin Nachhilfe in Mathematik von 

einem Nachhilfelehrer bekommen und davon sehr profitiert habe. In den Deutsch-

förderklassen sieht sie dadurch für ihr Kind die Chance, in Deutsch so „fit“ gemacht 

zu werden, dass es mit den anderen Schülerinnen und Schülern in der Regelklasse 

mithalten kann und nicht zurückfällt. Die Mutter erkannte es als großen Vorteil, dass 

ihr Kind durch die Deutschförderklasse mehr Aufmerksamkeit und Zeit gewidmet 

bekäme (vgl. Transkript Af3, Z.827-839).  

 

Einige Befragte meinten, dass besonders ihre Kinder zu Beginn kein Verständnis 

dafür gehabt hätten, von ihren Freundinnen und Freunden in der Regelklasse ge-

trennt zu werden. Ein Vater gab an, dass sein Sohn von seinen 
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Kindergartenfreunden getrennt wurde, nachdem die Freunde jahrelang in der glei-

chen Kindergartengruppe zusammen gewesen waren (vgl. Transkript Af3, Z.759-

765/ Am4, Z.1084-1091). Eine Mutter erzählte ebenfalls von Klagen ihrer Tochter 

bezüglich der Separation: 

 

Af3: „Also am Anfang hat sie mich schon gefragt: „Warum muss ich in die extra Klasse? Wa-

rum ich?“. Aber es waren auch andere Kinder aus ihrer Regelklasse in der Deutschförder-

klasse, und am Anfang war sie nicht so begeistert, aber irgendwann hat sie es positiv akzep-

tiert“ (Transkript Af3, Z.813-817). 

 

Viele Kinder hätten sich somit nur für die Nebenfächer in der Regelklasse gesehen, 

bzw. am Schulweg oder am Nachmittag im Hort, so aber wenigstens den Kontakt zu 

den anderen Kindern nicht ganz verloren. Aus den Interviews konnte auch in Erfah-

rung gebracht werden, dass sich die Eltern durch die Deutschförderklassen zwar 

selbst nie benachteiligt gefühlt, die betroffenen Kinder jedoch sehr wohl die Maßnah-

men hinterfragt hätten, wie folgende Aussage zeigt:  

 

Y: „Und fühlen Sie sich auch benachteiligt, dass andere Kinder schon in der normalen Klasse 

sind und Ihr Sohn nicht?“ 

Am4: „Naja, nein. Also ich glaube, es ist gut, dass er in kleiner Gruppe Deutschunterricht be-

kommt. Und ich hoffe, dass er bald zu normaler Klasse gehen kann“ (Transkript Af4, Z.1194-

1198). 

 

Für die Tochter einer Befragten gab es große Schwierigkeiten, sich für die wenigen 

Stunden in der Regelklasse einzufinden. Die Mutter berichtete davon, dass sich nie-

mand neben ihre Tochter setzen wollte und ihr Kind in die Klassengemeinschaft der 

Regelklasse nicht aufgenommen worden wäre. Auch beim Übergang von der 

Deutschförderklasse in die Regelklasse sei ihre Tochter durch die neuen Anforde-

rungen und die neue Klassengemeinschaft überfordert gewesen. 

  

Af1: „Benachteiligt vielleicht deswegen, weil so eine Klassengemeinschaft zusammenkommt, 

dann sollen sie auch schon zusammen weiter lernen. Also das nach einem halben Jahr, ist 

das so auf ein Jahr gesplittert und nichts davon. Jetzt komme ich wieder in einer neue Klasse 

und alles ganz neu. Die Lehrerinnen sind neu, die Anforderungen sind neu, und ja da musst 

du dich wieder in dieser Situation einleben können. Und etwas von vorne beginnen, und das 
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ist schon sehr sehr hart und ja. Und nicht passend denke ich. Also eigentlich solltest du dich 

zweimal assimilieren können“ (Transkript Af1, Z.231-238). 

 

Die Mutter spricht von großen Nachteilen für ihr Kind vor allem beim Übergang von 

der Deutschförderklasse in die Regelklasse, da es sich nicht nur zu Beginn in der 

Deutschförderklasse, sondern auch später in der Regelklasse den neuen Anforde-

rungen anpassen und ein zweites Mal assimilieren musste. 

 

Ein Vater gab an, dass sein Sohn eigentlich mehr von anderen Kindern Deutsch 

lerne als durch den Unterricht in der Deutschförderklasse (vgl. Transkript Am2, 

Z.505-509). Ein anderer Vater kritisierte, dass seinem Sohn durch die Teilung der 

Klassen eben dieser Kontakt zu deutschsprachigen Kindern fehlen würde, um seine 

Deutschkompetenzen eventuell noch verbessern zu können. Das sei im Kindergar-

ten besser gelungen, als sein Sohn gezwungen gewesen wäre, Deutsch zu spre-

chen. Nun könne er in der Deutschförderklasse auch Türkisch mit den anderen Kin-

dern sprechen (vgl. Transkript Am4, Z.1094-1117). Die Väter erkennen also, dass 

ihr Nachwuchs bezüglich der Sprachkompetenzen besonders von der Interaktion 

mit Gleichaltrigen profitiert.  

 

Dies entspricht auch den Überlegungen von Fachleuten, wonach die Interaktion mit 

Bezugspersonen, aber auch kommunikative Handlungen mit Kindern im gleichen 

Alter eine vertiefende und ergänzende Funktion zur Verbesserung der Sprachkom-

petenz zeigen (vgl. Brunner 1987, in Jeuk 2013, S.29). Je mehr Lerngelegenheit 

angeboten wird, desto wahrscheinlicher ist es, dass die Schülerinnen und Schüler 

schneller Deutsch lernen können (vgl. Jeuk 2013, S.41-42). 

 

• Mangel an Informationen 

Der am zweithäufigsten genannte Kritikpunkt an den Deutschförderklassen galt 

dem Mangel an Informationen. Viele Eltern hatten den Eindruck, dass sie nicht ge-

nügend über die Deutschförderung ihrer Kinder informiert bzw. ihnen wichtige Infor-

mationen vorenthalten worden wären. Zwei Eltern berichteten darüber, dass sie 

gerne mehr Informationen gehabt und diese nicht bekommen hätten, z.B. zum Ab-

lauf des Übergangs in die Regelklasse. Dies habe bei ihnen zu einer großen Ver-

unsicherung geführt (vgl. Transkript Am4, Z.1066-1075). Dies deckt sich mit Kritik 
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von Fachleuten, die vor der Einführung der Deutschförderklassen 2018 darauf hin-

gewiesen hatten, dass die Gestaltung des Übergangs von der Deutschförderklasse 

zur Regelklasse unklar wäre (vgl. Müller & Schweiger 2018, S.2).  

 

Eine Mutter, die sich besonders über mangelnde Informationen seitens der Schule 

ärgerte, wollte sich genauer über die Deutschförderung ihrer Tochter informieren. 

Sie hatte einige Fragen und schrieb diese in das Mitteilungsheft der Tochter. Dabei 

habe sie den Eindruck gehabt, dass die Lehrerin erstaunt gewesen sei, dass man 

Fragen an sie stellte. 

 

Af1: „Wir wurden auch nicht am Laufenden gehalten und wenn du eine Frage hast, dann sind 

sie ganz eigentlich ganz enttäuscht, dass du kommst und gefragt hast wie das alles funktio-

niert und sie verstehen eigentlich dich nicht“ (Transkript Af1, Z.65-67). 

 

Diese Mutter ging sogar noch weiter und meinte, dass man alles „unter den Teppich 

gekehrt hat“ (vgl. Transkript Af1, Z.164) und sie nicht einmal über die Art und Weise 

der Benotung ihrer Tochter informiert worden wäre. Außerdem war die Mutter der 

Meinung, dass die Lehrerin sie absichtlich nicht informiert hätte: 

 

Af1: „(...) sie wurde so behandelt wie die Mehrheit der Kinder, die bestimmt kein Deutsch kann. 

Und sie ist bestimmt nicht motiviert und die Eltern können bestimmt auch kein Deutsch, so wir 

informieren sie nicht“ (Transkript Af1, Z.307-309). 

 

Sie meinte sogar, dass die Lehrkräfte gar nicht davon ausgehen würden, dass El-

tern genügend Deutschkenntnisse haben, um die Informationen zu verstehen. Dies 

könnte die Erklärung dafür sein, dass sich viele Eltern zu wenig informiert fühlen, 

und zeigt auf, dass es dringenden Handlungsbedarf gibt, den Eltern für sie verständ-

liche Informationen zu geben. 

 

6.1.3. Schule als institutionelle Ebene 

In der dritten Kategorie wurden jene Aussagen gebündelt, die sich konkret mit der 

Lehrperson der Deutschförderklassen bzw. der Regelklassen oder der Schule als 

Institution beschäftigten. Generell zeigten alle Eltern großes Vertrauen in die Schu-

len.  
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• Direktion 

Ein Elternpaar wurde bei der Einschreibung ihres Kindes in die Schule direkt von 

der Direktorin über die Deutschförderklassen aufgeklärt. Ansonsten gaben fast alle 

an, eher wenig mit der Direktion in Kontakt gekommen zu sein (vgl. Transkript Am4, 

Z.1001-1002/ Am2, Z.442-444). 

 

Lediglich eine Mutter äußerte sich konkret über die Direktorin der Schule ihres Kin-

des, da sie durch diese das Gefühl hatte, benachteiligt zu werden. Die Befragte gab 

an, dass sich dies bereits darin gezeigt habe, dass die übersetzten Zeugnisse ihrer 

Tochter aus Ungarn nicht einmal gelesen worden wären: 

 
Af1: „Also sie war benachteiligt, und Vorurteile herrschten sehr, musste ich sagen, obwohl sie 

nicht aus einem dritten Staat kommt und man denkt, das passiert nur mit Kindern aus einem 

dritten Staat. Nein, das passiert auch mit den Eltern und den Kindern aus der EU, wenn du 

von Osten kommst“ (Transkript Af1, Z.259-262). 

 

Außerdem erzählte sie im Interview von einer Diskussion mit der Direktorin, bei der 

ihr gesagt wurde, dass ihre Tochter die MIKA-Testung beim ersten Mal sicher nicht 

bestehen würde.  

 

Af1: „Dann haben wir so eine Auseinandersetzung gehabt und sie hat auch gesagt, dass sie 

sicher nicht diesen Deutschtest schaffen wird nach einem halben Jahr und die dritte Klasse 

wiederholen muss. Und ich hab gesagt „Warum, die anderen gehen weiter und sie muss blei-

ben?“.- „Ja, sie muss bleiben, denn sie besteht diesen Test sowieso nicht“ (Transkript Af1, 

Z.317-321). 

 

Sie beschrieb weiter, dass sie nach der Diskussion mit der Direktorin sehr empört 

nach Hause gegangen sei und auch später noch einige Probleme mit der Schule 

gehabt habe.  

 

Diese konkrete Erfahrung kann als absolutes Negativbeispiel gesehen werden und 

zeigt, dass viele anderssprachige Eltern sich im österreichischen Schulsystem mit-

unter ungerecht behandelt fühlen. Die Erzählung verdeutlicht, dass es sogar in der 

obersten Instanz der Schule zu Aussagen gegenüber anderssprachigen Eltern kom-

men kann, die als Vorurteile empfunden werden.  
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• Lehrpersonen 

Alle Eltern waren mit den Lehrkräften der Deutschförderklassen ihrer Kinder zufrie-

den. Einige Befragte gaben auch an, dass die Schülerinnen und Schüler zu den 

Lehrpersonen ein gutes Verhältnis hätten, diese die Kinder motivieren könnten und 

sogar als Vorbild für sie wirkten (vgl. Transkript Am4, Z.1055/ Af1, Z.159-160). 

 

Viele Eltern zeigten sogar Bewunderung für die Lehrerinnen und Lehrer, die so dif-

ferente Schülerinnen und Schüler in ihrer Klasse unterrichten (vgl. Transkript Af1, 

Z.179-181). Es wurde auch erwähnt, dass sich die Lehrerschaft bemühe, gemein-

same Aktivitäten mit den Kindern der Deutschförderklasse zu unternehmen, wie z.B. 

Wanderungen, die die Klassengemeinschaft stärkten (vgl. Transkript Af1, Z.183-

186). 

 

Ein Vater lobte die Arbeit der Lehrerin besonders, die während der Schulschließun-

gen zur Zeit der Corona-Pandemie seinen Sohn per Videounterricht weiterhin gut 

unterstützte. Er selbst sei anfangs mit dem Unterricht der Lehrerin nicht zufrieden 

gewesen, weil sie auf Fragen der Kinder gewartet habe, und als diese nicht kamen, 

keine ausreichenden Erklärungen zu Grammatikthemen gegeben habe. Der Be-

fragte erzählte, dass sich die Situation nach einer Aussprache mit der Lehrerin ge-

bessert habe. Er sei nun viel zufriedener und glaube, dass das auch damit zu tun 

habe, dass die Lehrerin ihren Sohn nun bereits besser kennen würde als zu Beginn 

des Schuljahres (vgl. Transkript Am2, Z.527-543). 

 

Ein Befragter gab an, dass es für sein Kind besonders schön gewesen sei, in der 

kleinen Gruppe der Deutschförderklasse die volle Aufmerksamkeit der Lehrerin zu 

erhalten. Dadurch fühle sich sein Sohn gut unterstützt, da er immer sofort direkt 

nachfragen könne (vgl. Transkript Am4, Z.1034-1039). 

 

Eine Mutter gab an, dass sie bei den Gesprächen mit der Lehrerin wertvolle Tipps 

für ihr Kind erhalten und die Lehrerin ihr genau gesagt habe, wo die Schwächen 

ihrer Tochter liegen würden und wie man diese verbessern könnte. Sie habe auch 

ein Belohnungssystem vorgeschlagen, das nachhaltig Wirkung zeigte (vgl. Tran-

skript Af3, Z.735-742, 796-801).  
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Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Interviews wurden gefragt, ob die Lehr-

kräfte ihrer Meinung nach eine ausreichende Ausbildung für den Unterricht in den 

Deutschförderklassen aufweisen würden. Dies hatte den Hintergrund, dass die 

meisten Lehrerinnen und Lehrer lediglich das Lehramt für die Volksschule absolviert 

und keine gezielte Ausbildung zum Fachbereich „Deutsch als Fremd- und Zweit-

sprache“ abgeschlossen hatten. Alle Eltern waren der Meinung, die Lehrpersonen 

seien sehr kompetent und gut ausgebildet (vgl. Transkript Am4, Z.1125-1126). Eine 

Mutter, die in einer Unterrichtsstunde hospitiert hatte, wusste, dass die Lehrerin 

keine spezielle Ausbildung für DaF/DaZ abgeschlossen hatte, war jedoch der Mei-

nung, dass die Lehrperson die Aufgabe trotzdem gut erfüllte. Damit befanden alle 

Eltern die Lehrpersonen als ausreichend ausgebildet, was einen wichtigen Erfolgs-

faktor in der Sprachförderung darstellt (vgl. Rösch 2013, S.189-190). 

 

Nur wenige Eltern hatten darüber hinaus Kontakt zu den Lehrkräften der Regel-

klasse. Eine Mutter wusste, dass die Lehrerinnen der Deutschförderklasse und der 

Regelklasse eng zusammenarbeiteten und sich im Team über die Unterstützungs-

möglichkeiten der Kinder austauschten. Dies fand die Mutter sehr beruhigend für 

den Übertritt ihrer Tochter in die Regelklasse (vgl. Transkript Af3, Z.851-857).  

 

• Ressourcen 

In dieser Subkategorie galt es zu ergründen, ob die Eltern der Meinung waren, dass 

die Schule über ausreichende Ressourcen (wie z.B. Unterrichtsstunden, Material, 

Lehrkräfte) verfügte. Alle Befragten meinten, dass es genügend Material, wie z.B. 

Bücher, Lesetexte etc., für die Schülerinnen und Schüler gegeben habe (vgl. Tran-

skript Af1, Z.241/ Af3, Z.793-796).  

 

Lediglich eine Mutter war der Ansicht, dass es an Lehrkräften mangle. Dabei kriti-

sierte sie, dass es in der Schule ihres Kindes nur eine Deutschförderklasse gebe, 

in der alle Kinder gesammelt würden, die unzureichend Deutsch sprechen. Dabei 

seien die Schülerinnen und Schüler jedoch sehr unterschiedlich in ihrem Alter und 

in ihren Deutschkompetenzen.  
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Af1: „Es mangelt an Lehrkräften muss ich sagen zugeben. Also das sind sehr viele Sch- äh 

Schüler/innen in einer Klasse und äh sie können nicht so geteilt werden vom Sprachniveau. 

Und ja deswegen sind sie ein bisschen schon benachteiligt“ (Transkript Af1, Z.84-86). 

 

Ihrer Meinung nach gebe es in den Deutschförderklassen Kinder, die bereits gut 

Deutsch verstehen, aber auch solche, die nicht einmal noch die Buchstaben ken-

nen. Dadurch würden manche Schülerinnen und Schüler in ihrem Lernfortschritt ge-

bremst. Durch eine differenziertere Teilung der Kinder würde eine bessere Deutsch-

förderung ohne Benachteiligung möglich sein. Dazu mangle es jedoch in ihren Au-

gen an einer ausreichenden Zahl an Lehrpersonen. 

 

6.1.4. Gesamteinschätzung der Deutschförderklassen, Ziele und Wünsche  

Die letzte Kategorie ergab sich aus den Aussagen der Befragten, in denen sie vor 

allem über ihre Wünsche für die Deutschförderung ihrer Kinder sprachen.  

 

• Wünsche und Ideen zur Gestaltung der Deutschförderung 

Manche Eltern äußerten konkrete Wünsche für die Deutschförderung ihres Nach-

wuchses, beispielsweise die bereits erwähnte differenzierte Teilung der Schülerin-

nen und Schüler nach Deutschkompetenz bzw. nach ihrem Alter (vgl. Transkript 

Af1, Z.84-86).  

 

Aber es gab auch andere, ganz einfache Wünsche zur Gestaltung der Deutschför-

derklasse, wie nachfolgendes Zitat zeigt: 

 

Af1: „Erstmal möchte ich, dass die Eltern informiert werden, was das ist, was die Forderungen 

sind, wie lange das dauert, wie das alles so aussieht und wann dein Kind benotet wird, wenn 

sie überhaupt benotet wird. Also diese allgemeinen Informationen hatte ich überhaupt nicht“ 

(Transkript Af1, Z.170-173). 

 

Dieser von der Hälfte der Befragten geäußerte Wunsch zeigt, dass die Informati-

onsweitergabe von der Schule zu den Eltern nicht immer perfekt abläuft.  

 

Ein Befragter wünschte sich, dass sein Sohn in naher Zukunft die Regelklasse be-

suchen dürfe und lediglich integrativ in Deutsch gefördert werden bzw. nur für we-

nige Stunden in kleinen Gruppen Deutschförderunterricht bekommen solle. Dann 
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könnte sein Sohn mit den anderen Kindern, die er bereits aus dem Kindergarten 

kennt, auch in der Pause Deutsch sprechen und so viel von ihrem Wortschatz auf-

schnappen. Somit hätte er nicht mehr so oft Gelegenheit, seine türkische Mutter-

sprache in der Schule zu verwenden (vgl. Transkript Am4, Z.1171-1186). 

 

• Mitsprache 

Alle Eltern wurden gefragt, ob sie sich gewünscht hätten, bei der Art und Weise der 

Deutschförderung ihrer Kinder mitentscheiden und ggf. eigene Ideen äußern zu dür-

fen. Dabei zeigten sich die weiblichen Interviewpartnerinnen zufrieden und sagten 

aus, sich nicht mehr Mitspracherecht gewünscht zu haben (vgl. Transkript Af3, 

Z.872-878). 

 

Hingegen äußerten die männlichen Befragten den Wunsch nach mehr Mitsprache-

recht, auch wenn sie dies nie einfordern würden. Beide Väter hätten gerne bei der 

Entscheidung über die passende Deutschförderung ihre Ideen und Wünsche einge-

bracht, falls die Schule nach ihrer Meinung gefragt hätte (vgl. Transkript Am4, 

Z.1169-1170/ Am2, Z.572-575). 

 

• Bewertung der Deutschförderklassen 

Die abschließende und eventuell auch interessanteste Subkategorie beschäftigte 

sich mit dem Feedback der Eltern zu den Deutschförderklassen ihrer Kinder. 

 

Im Großen und Ganzen waren alle Befragten mit den Deutschförderklassen zufrie-

den, da ihre Kinder große Fortschritte in Deutsch erreichen konnten. Eine Befragte 

war optimal zufrieden mit der Gestaltung und Durchführung der Deutschförder-

klasse, da sie ihrer Tochter sehr geholfen hätte. Diese Mutter hatte auch angefragt, 

ob es für ihre andere Tochter möglich wäre, in die Deutschförderklasse zu kommen.  

 

Af2: „(..) Also für mich war es ein Konzept der Möglichkeit einer extra Aufmerksamkeit für die 

Kinder. Ich kann nicht für andere Eltern sprechen, aber für mich hat es wirklich funktioniert“ 

(Transkript Af2, Z.912-914). 

 

Ein Vater gab an, dass er anfangs enttäuscht gewesen sei und sich von den 

Deutschförderklassen etwas anderes erwartet hätte. In seinen Augen sei zu Beginn 
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eher eine spezielle Art der Betreuung und kein expliziter Grammatikunterricht gebo-

ten worden. Er räumte jedoch selbst ein, dass dieses Schuljahr durch die Corona-

Pandemie gänzlich anders verlaufen sei als sonst und der Lehrer beim Videounter-

richt im Distance-Learning ihr Bestes gegeben hätte (vgl. Transkript Am2, Z.469-

481).  

 

Zwei Eltern waren mit dem Konzept der Deutschförderklassen grundsätzlich zufrie-

den und fanden die Idee sehr sinnvoll. Sie sahen jedoch die größte Schwachstelle 

im Modell der Deutschförderklasse beim Übertritt zur Regelklasse. Eine   Mutter, 

deren Kind bereits in der Regelklasse war, forderte für die Kinder nach dem Unter-

richt in der Deutschförderklasse explizite Orientierungshilfen in der    Regelklasse 

und meinte abschließend: 

 

Af1: „Ja, das Konzept ist ganz gut. Wie gesagt, ich bin nicht zufrieden, was nach der Deutsch-

förderklasse passiert. Also ich denke, da sollten die Kinder eigentlich mehr so (2) mehr gehol-

fen werden, sich zurecht zu finden in der neuen Klasse. (..) Also sie werden einfach so mit 

einem Fallschirm so eingesetzt und auch [zeigt Fallschirm mit den Händen und lässt den Fall-

schirm fallen] runtergefallen lassen und mach was du willst. Und das funktioniert so nicht“ 

(Transkript Af1, Z.297-304). 

 

Die Interviewte forderte einen besseren Übergang zur Regelklasse, damit die Kin-

der „nicht wie ein Fallschirm fallen gelassen“ würden. Ein anderer Vater machte sich 

zu diesem Zeitpunkt auch zum künftigen Übertritt in die Regelklasse die größten 

Sorgen. Dies zeigt, dass auf der Elternseite besonders das Thema des Übertritts 

zwischen den Klassen zu großer Unsicherheit führt. Dies wurde auch von den Fach-

leuten als großer Kritikpunkt bei der Einführung der Deutschförderklassen genannt 

(vgl. Müller & Schweiger 2018, S.2). 

 

6.2. Ergebnisse des Online-Fragebogens 

 

Der Online-Fragebogen wurde von 105 Teilnehmerinnen und Teilnehmern ausge-

füllt. Die Abbruchquote lag bei ca. 33%. Die Antworten der Personen, die die Um-

frage früher abbrachen, wurden in die dargestellten Ergebnisse miteinbezogen. Da-

her gab es zu den einzelnen Fragen eine unterschiedliche Teilnehmerfrequenz zwi-

schen 70 und 105 Antworten.  
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6.2.1. Auswertung der einleitenden Fragen  

Der Fragebogen wurde mehrheitlich von weiblichen Teilnehmerinnen ausgefüllt 

(84,8%), wohingegen nur 15,2% der teilnehmenden Personen Männer waren. Den 

Großteil der Befragten (mit 44,4%) bildeten Personen im Alter von 31 bis 40 Jahren, 

die zweitgrößte Gruppe mit etwas mehr als 30% die 41- bis 50-jährigen, die dritt-

größte Gruppe mit etwas mehr als 17% jene der 21- bis 30-jährigen. Alle anderen 

Altersstufen waren nur gering repräsentiert. 

 

Zunächst wurden die Herkunftsländer der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfasst. 

Fast die Hälfte der Befragten (45,9%) waren Österreicherinnen und Österreicher. 

Ein beachtlicher Anteil von 17,6 % der Teilnehmenden stammte aus der Türkei. 

8,2% der Befragten waren Deutsche, 5,8% Kroatinnen und Kroaten, 4,7% kamen 

aus Serbien. Einzelne Personen kamen aus Afghanistan, Ägypten, Bosnien und 

Herzegowina, Italien, Nigeria, Polen, Rumänien, Saudi-Arabien, Ukraine und Viet-

nam. 

 

Unabhängig vom Herkunftsland wurde nach den gesprochenen Erstsprachen der 

Teilnehmenden gefragt. Dabei war es möglich, mehrere Antworten auszuwählen. 

Die größte Gruppe der Befragten waren deutschsprechende Personen mit 49,5%. 

Danach folgten Türkisch- (21%) und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch-Sprechende 

(13,9%). Dies ist wohl auch darauf zurückzuführen, dass die Online-Umfrage in die-

sen drei Sprachen angeboten wurde (Deutsch/Türkisch/BKS). Weitere Erstspra-

chen, die zu je ca. 1 – 2% genannt wurden, waren Dari, Englisch, Farsi, Italienisch, 

Rumänisch, Arabisch, Spanisch, Polnisch, Slowenisch, Ukrainisch und Vietname-

sisch. 

 

Zusätzlich wurde bei den Einführungsfragen in das Thema gefragt, welche Spra-

chen die Eltern mit ihren Kindern zuhause sprechen würden. Auch hier waren Mehr-

fachnennungen möglich. 54,8 % der Befragten gaben an, mit ihren Kindern daheim 

Deutsch zu sprechen - obwohl wie erwähnt nur zu 49,5 % Personen mit Deutsch 

als Erstsprache teilnahmen. Auch von den Eltern, deren Nachwuchs eine Deutsch-

förderklasse besuchte, gaben 13,5% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an, zu 

Hause Deutsch zu sprechen. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass einige Eltern 
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mit ihren Kindern zuhause auch Deutsch sprechen, obwohl dies nicht ihrer eigenen 

Erstsprache entspricht.  

 

Unter den Befragten gab es 15 Eltern, deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine 

Deutschförderklasse besuchten und weitere 72, deren Nachwuchs in einer Regel-

klasse unterrichtet wurde. Im Fragebogen wurden auch die Bildungsabschlüsse der  

Eltern erfragt. In der Forschungsliteratur gilt dies, wie bereits erwähnt, als wichtiger 

Indikator für den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern (vgl. Fürstenau & 

Gomolla 2011, S.14).  

 

Dabei zeigte sich, dass der Großteil der Befragten mit Kindern in Deutschförder-

klassen gut ausgebildet ist. Ein mit 40% überraschend hoher Anteil der Eltern mit 

Kindern in Deutschförderklassen hat sogar einen Universitätsabschluss, weitere 

33% verfügen über einen Abschluss einer höheren Schule. Lediglich 6,7% der Be-

fragten besuchten nur die Pflichtschule.  Hingegen hatten die teilnehmenden Eltern 

mit Kindern in Regelklassen im Vergleich dazu niedrigere Abschlüsse (28,6% Uni-

versitätsabschlüsse, 21,4% Absolventen einer höheren Schule), jedoch zeigte diese 

Gruppe etwas mehr Abschlüsse an Berufsbildenden Schulen. 

 

Diese Ergebnisse widerlegen Forschungsresultate, die einen direkten Zusammen-

hang zwischen den Bildungsabschlüssen der Eltern und den Bildungserfolgen der 

Kinder sehen. Es muss jedoch an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass 

diese Auswertung auf einer relativ kleinen Umfrage beruht und daraus nicht auf die 

Gesamtbevölkerung geschlossen werden kann. Um den tatsächlichen Bildungser-

folg beider Gruppen zu bewerten, wäre zudem eine Befragung in einigen Jahren 

notwendig, wenn Schulabschlüsse direkt miteinander verglichen werden könnten. 

Darüber hinaus kann vermutet werden, dass bei der Befragung tendenziell eher 

besser ausgebildete Eltern von Kindern in Deutschförderklassen teilgenommen hat-

ten, was die Realität ebenfalls nicht korrekt widerspiegelt. 

 

6.2.2. Auswertung der Antworten von Eltern mit Kindern in Regelklassen 

Anders als in den Interviews gab die Mehrheit der Eltern mit Kindern in Regelklas-

sen an, sehr gut (25%) bzw. gut (39,7%) über das Sprachfördermodell der 



 

86 

  

Deutschförderklassen informiert worden zu sein. Mehr als zwei Drittel der Teilneh-

menden (67,7%) hatten jedoch noch keine eigenen, persönlichen Erfahrungen mit 

Deutschförderklassen gemacht.  

 

Es wurde auch gefragt, durch welche Medien die Erziehungsberechtigten ihr Wis-

sen über Deutschförderklassen erhalten hatten. Dabei waren Mehrfachnennungen 

möglich. 42,8% gaben an, ihr Wissen aus (Online)-Zeitungen erhalten zu haben, 

gefolgt von 30,8%, die darüber aus dem Fernsehen erfahren hatten. 14,4% waren 

durch das Radio auf das Modell aufmerksam geworden, 8,6% hatten darüber noch 

nie aus den Medien erfahren.  

 

Eine wichtige Frage war, ob die Eltern glaubten, dass Volksschulkinder in der 

Deutschförderklasse ihre Deutschkompetenzen steigern könnten. In der unteren 

Grafik lassen sich die Ergebnisse zu dieser Frage ablesen (siehe Abbildung 10): 

 

 

Die Mehrheit der Befragten (53,8%) meinte, dass die Deutschkompetenz in diesen 

Klassen gesteigert werden könne. 12,3% der Teilnehmenden waren sich bei ihrer 

Antwort nicht sicher. 33,8% waren nicht der Ansicht, dass Volksschulkinder ihre 

Deutschkompetenz durch dieses Förderungsmodell verbessern können. 

 

Eine weitere Frage beschäftigte sich mit der Meinung der Eltern dazu, dass die Kin-

der der Deutschförderklasse nur stundenweise den Unterricht in der Regelklasse 

besuchen. Die Mehrheit der Befragten befand diese Auswirkung als eher schlecht 

(36,9%) bzw. schlecht (29,2%). Nur 9,2% empfanden dies gut, 13,8% eher gut. Da-

raus zeigt sich, dass viele Eltern nicht damit einverstanden sind, dass jene Kinder, 

die zu wenig Deutsch sprechen können, nicht Teil der Regelklasse sind, zu denen 

ihre eigenen Kinder gehören. 

Abbildung 10: Steigerung der Deutschkompetenz 
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Eine besonders wichtige Frage an Eltern, deren Kinder keine Deutschförderklasse 

besuchten, war, ob sie meinten, dass durch diese Maßnahmen ein sprachliches 

Zweiklassensystem entstehen könnte. Besonders interessant war die Frage des-

halb, da die Befragten nicht unmittelbar von den Maßnahmen betroffen waren und 

ihre Einstellung daher auch die Meinung der breiten Bevölkerung widerspiegeln 

könnte. Wie die Frage beantwortet wurde, kann in der folgenden Abbildung 11 ab-

gelesen werden: 

 

 

 

Abbildung 11: Möglichkeit des Zweiklassensystems 

 

Bei der Beantwortung dieser Frage gab es mit 17,2% eine relativ große Gruppe an 

Befragten, die unsicher waren und keine eindeutige Meinung hatten. 34,4% der Teil-

nehmenden waren der Meinung, dass durch die Deutschförderklassen ein Zwei-

klassensystem entstehen könnte, weitere 32,8% sahen diese Entwicklung als eher 

wahrscheinlich an – in Summe hielten also etwa zwei Drittel der Befragten dies für 

möglich. Nur 15,6% glaubten an diese Entwicklung nicht oder sahen sie als eher 

unwahrscheinlich an.   

 

Die nächste Frage schloss an die vorhergehende an, jedoch wurde nun erhoben, 

ob die Befragten die potenzielle Entwicklung eines Zweiklassensystems durch 

Deutschförderklassen als Gefahr ansehen würden. Dabei gab es ähnliche Ergeb-

nisse wie bei der vorherigen Frage. Deutliche 73,4% aller Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer waren der Meinung, dass Deutschförderklassen zu einer gefährlichen Ent-

wicklung und zu Ausgrenzungstendenzen führen könnten. Hingegen sahen 15,6% 

der Befragten diese Gefahr nicht.  
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Nunmehr wurde gefragt, ob das Konzept der Deutschförderklassen aus Sicht der 

Eltern die bestmögliche Form der Deutschförderung darstellt. Dabei gaben 30,6% 

der Personen an, sich nicht sicher zu sein. Etwas mehr als die Hälfte der Erzie-

hungsberechtigten (54,8%) war der Meinung, dass die Deutschförderklassen eher 

nicht bzw. nicht das beste Konzept für die Sprachförderung seien. Nur ein kleiner 

Teil der Befragten (14,5%) war von der Sinnhaftigkeit dieses Konzepts überzeugt.  

 

Etwaige negative Auswirkungen durch die Deutschförderklassen waren danach  

Gegenstand der Befragung. Meinungen konnten auf einer 5 Punkte-Skala zwischen 

„Ich glaube das überhaupt nicht“ bis hin zu „Ich glaube das sehr“ eingeordnet wer-

den. Dabei gab nur eine Minderheit an, durch die Einführung der Deutschförder-

klasse keinerlei (3,3%) oder eher weniger (13,3%) negative Auswirkungen zu be-

fürchten. Hingegen glaubten 33,3% der Eltern eher und 31,7% sehr an mögliche 

negative Effekte.  

 

In der nachfolgenden Frage wurde nach der Wahrscheinlichkeit von spezifischen 

negativen Auswirkungen gefragt. Dazu wurden Aussagen aufgelistet, die die Eltern 

wiederum mittels einer Fünf Punkte-Skala bewerten sollten. Die Auswahl bestand 

zwischen „nicht möglich“, „eher unwahrscheinlich“, „ich weiß es nicht“, „eher wahr-

scheinlich“ und „sehr wahrscheinlich“. Dabei sollen nun die Mittelwerte der Antwor-

ten näher beleuchtet werden, wobei der maximale Wert der Antworten 5,0 betrug.  

 

• „Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschförderklassen nimmt ab.“  

Dieses erste Statement erlangte einen durchschnittlichen Zustimmungswert von 

3,12. Daraus kann keine eindeutige Schlussfolgerung gezogen werden, ob das 

Selbstvertrauen der Kinder in den Deutschförderklassen nach Meinung der Eltern 

abnimmt oder nicht.   

 

• „Die Motivation der Kinder in Deutschförderklassen nimmt ab.“ 

Diese Frage erhielt mit einem Durchschnittswert von 3,17 ein ähnliches Ergebnis 

wie die Frage davor. Die Teilnehmenden bewerteten die Aussagen bezüglich Moti-

vation und Selbstvertrauen ziemlich ähnlich, wobei sie das Sinken der Motivation 

geringfügig höher als das Sinken des Selbstvertrauens einordneten. 
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•  „Den Schülerinnen und Schülern der Deutschförderklassen entgehen wich-

tige deutschsprachige Kontakte.“ 

Diese Aussage erhielt mehr Zuspruch und erreichte den Mittelwert von 3,9. Dies 

zeigt, dass die Mehrheit der Befragten die fehlenden deutschsprachigen Kontakte 

von Volksschulkindern in Deutschförderklassen für eine mögliche negative Auswir-

kung halten. 

 

• „Die Heranwachsenden fühlen sich in den Deutschförderklassen gut unter-

stützt.“ 

Diese Frage ergab den geringsten Zustimmungswert, dieser lag nur bei 2,7. Damit 

ist die tendenzielle Meinung der Eltern, dass die Kinder in den Deutschförderklassen 

eher nicht ausreichend unterstützt werden. 

 

• „Die Kinder fühlen sich durch den Sprachstandstest unter Druck gesetzt.“ 

Bei der letzten Aussage gab es mit einem Durchschnittswert von 3,9 ein hohes Aus-

maß an Zustimmung. Die Eltern waren sich weitgehend einig, dass ein Sprach-

standstest wie MIKA-D die Schülerinnen und Schüler unter Druck setzen würde. 

 

6.2.3. Auswertung der Fragen für Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen  

Wie in den Interviews gaben auch beim Fragebogen die meisten Befragten (62,5%) 

an, vor der Schuleinschreibung noch nichts über die Deutschförderklassen gewusst 

zu haben. Die restlichen 37,5% der Eltern hatten zuvor schon einmal von diesem 

Sprachfördermodell gehört. Dies deckt sich mit den Aussagen in den Interviews. 

 

Ergänzend wurde gefragt, ob die betroffenen Eltern im Zuge der Schulaufnahme 

ihrer Kinder ausreichend über das System der Deutschförderung informiert worden 

waren. Überraschenderweise gaben auch hier 62,5% der Teilnehmenden an, nicht 

über das System informiert worden zu sein. Nur 37,5% meinten also, dass ihnen 

das System erklärt worden sei. Auch in den Interviews erwähnten einige Teilneh-

mende, dass sie sich durch eine Selbstrecherche bzw. durch ihr Studium mit dem 

Modell der Deutschförderklassen auseinandersetzten, um es besser verstehen zu 

können, da es nicht ausreichend erklärt worden sei. 
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Auch die Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen wurden gefragt, durch wen 

oder durch welche Medien sie über die Deutschförderklassen informiert worden wa-

ren. Dabei waren wiederum Mehrfachnennungen möglich. 

 

Dabei gaben die weitaus meisten Eltern (64,7%) an, durch die Schulleitung bzw. 

durch die Lehrkräfte informiert worden zu sein. Etwa ein Viertel der Befragten gab 

an, durch Freunde oder Bekannte Aufklärung über die Deutschförderklassen erhal-

ten zu haben. Nur recht wenige Teilnehmende (5,9%) hatten durch Medien, wie z.B. 

Zeitungen, Fernsehen oder Radio, ihre Informationen erhalten.  

 

Da der Aufstieg in die Regelklasse nur durch einen positiven Sprachstandstest 

MIKA-D möglich ist, wurden die Eltern auch gefragt, ob sie überhaupt schon einmal 

von diesem Test gehört hatten, bzw. ob sie über dessen Einsatz aufgeklärt worden 

waren. Dazu gaben zwar 43,7% an, dass sie über den MIKA-D-Test Bescheid wüss-

ten, die restlichen 56,3% hatten davon aber noch nichts gehört. Auch bei den Inter-

views wurde dieses Ergebnis bestätigt, zwei Eltern wussten darüber nicht Bescheid, 

die anderen zwei Teilnehmenden hatten darüber im Studium gehört bzw. darüber 

gelesen. Dies lässt jedenfalls darauf schließen, dass Eltern teilweise nicht gut genug 

über den Sprachstandstest informiert werden. 

 

Die Eltern wurden gebeten anzugeben, wie es ihrem Kind in der Deutschförder-

klasse gefällt. Ihre Einschätzungen sollten sie in eine Fünf Punkte-Skala eintragen. 

Zur Auswahl standen: „überhaupt nicht“, „eher weniger“, „mittel“, „gut“ und „sehr 

gut“. Dabei gab lediglich eine Person an, dass es ihrem Kind in der Deutschförder-

klasse überhaupt nicht gefalle. Ansonsten fielen die Meinungen sehr unterschiedlich 

aus. Jeweils vier Eltern gaben an, dass es ihrem Kind weniger bzw. sehr gut gefalle. 

Die meisten Einschätzungen fielen in die Kategorie „mittel“. Dies zeigt, dass bisher 

unterschiedliche Erfahrungen gemacht wurden. Der Durchschnittswert bei dieser 

Abbildung 12: Informationsquellen zu den Deutschförderklassen 
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Frage betrug 3,25 und war damit leicht positiv. Auch in den Interviews hatten die 

Eltern den Eindruck, dass es ihren Kindern in den Deutschförderklassen gefalle, 

auch wenn manche anfangs Schwierigkeiten gehabt hätten. 

 

Wie förderlich die Deutschförderklassen für die Deutschkompetenz sind, war die 

nächste Frage im Online-Fragebogen. Die Fünf Punkte-Skala war genauso skaliert 

wie in der letzten Frage.  

 

 

Bei dieser Frage waren viele Eltern (40%) der Meinung, dass die Deutschkompe-

tenz ihrer Kinder in den Deutschförderklassen zumindest mittelmäßig verbessert 

werden konnte. Jeweils 20% der Befragten fanden, dass die Deutschkompetenz 

ihrer Kinder gut oder sehr gut gefördert worden wäre. Nur drei Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer waren der Meinung, dass die Deutschförderklassen für die Deutsch-

kompetenz ihrer Kinder wenig oder überhaupt nicht förderlich gewesen wäre. In die-

sem Punkt unterscheiden sich die Ergebnisse des Fragebogens und der Interviews 

leicht. In den Interviews waren sich fast alle Elternteile einig, dass die Deutschför-

derklassen für die Hebung der Deutschkompetenz förderlich gewesen wären. 

 

Ein Kritikpunkt, der von vielen Fachleuten zum Thema Deutschförderklasse immer 

wieder genannt wurde, ist, dass die Kinder nur selten gemeinsam mit ihren Klas-

senkolleginnen und -kollegen in der Regelklasse sind. Daher wurden die Eltern auch 

gefragt, ob ihr Kind gerne in der Regelklasse wäre, um mit den anderen Klassenka-

meraden zusammen zu sein. Dabei gab es ein eindeutiges Ergebnis, wie folgende 

Grafik zeigt: 

Abbildung 13: Steigerung der Deutschkompetenz 
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Fast 70 % der Befragten waren der Ansicht, dass ihr Nachwuchs lieber in einer 

Regelklasse gemeinsam mit den anderen deutschsprachigen Kindern zusammen 

wäre. Weitere 7,7% sahen dies „eher“ so. Damit waren mehr als drei Viertel der 

Befragten der Meinung, dass ihr Kind lieber in der Regelklasse unterrichtet werden 

würde. Bei den Interviews kam diese Tendenz ebenfalls zum Vorschein. Besonders 

die Schülerinnen und Schüler, die von der Separation betroffen waren, zeigten dar-

über Unmut und verstanden dies anfangs nicht. Viele Eltern erzählten, dass ihre 

Kinder fragten, warum sie nicht mit ihren Kindergartenfreunden gemeinsam in der 

Klasse sein konnten. 

 

Eine dazugehörige Frage richtete sich darauf, ob nach Ansicht der Eltern der Be-

such in einer Regelklasse für die Deutschkompetenz des eigenen Kindes förderlich 

wäre. Dabei waren 53,8% der Eltern der Meinung, ihre Kinder würden in einer Re-

gelklasse besser Deutsch lernen können. 7,7% der Befragten sahen dies „eher“ so, 

ebenso viele glaubten dies eher nicht. Kein einziger von den Befragten gab an, dies 

überhaupt nicht zu glauben. Etwas mehr als ein Viertel gab dazu allerdings keine 

Meinung ab. Die Auswertung der zwei zuletzt dargestellten Antworten zeigt, dass 

die Eltern sehr wohl glauben, dass ihre Kinder in der Regelklasse mehr Deutsch 

lernen könnten und dort auch gerne sein würden. 

 

Eine der letzten Fragen galt der allgemeinen Meinung der Eltern. Sie sollten wiede-

rum auf einer Fünf Punkte-Skala angeben, wie gut ihr Kind in der Deutschförder-

klasse gefördert wird. Dabei waren ca. 42% der Meinung, dass ihr Kind in der 

Deutschförderklasse optimal, weitere 25%, dass es gut gefördert werde. Ein Viertel 

der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gab an, dass ihr Nachwuchs eher weniger gut 

Abbildung 14: Einschätzung über Segregation aus der Kinderperspektive 
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gefördert werde. Lediglich ein Teilnehmer fand, sein Kind werde in der Deutschför-

derklasse schlecht gefördert.  

 

Jedoch kam es bei der Nachfrage, ob die Eltern gerne mehr Mitspracherecht in der 

Schule haben wollten, zu keinem klaren Ergebnis, da jeweils genau 50% dafür bzw. 

dagegen waren. Bei den Interviews hatte es das gleiche Resultat gegeben.   

 

Die letzte Frage versuchte herauszufinden, ob sich Eltern noch mehr Unterstützung 

für die Deutschförderung ihres Kindes erhoffen würden. Der Großteil der Eltern 

(knapp 60%) wünschte sich zumindest etwas mehr Hilfe, weitere 16,7% sogar viel 

mehr Unterstützung. Bei den Interviews hingegen hatten alle Eltern angegeben, sich 

genügend unterstützt zu fühlen, jedoch nicht beim Übertritt in die Regelklasse. 

 

6.2.4. Auswertung der abschließenden Fragen  

Abschließend gab es noch allgemeine Fragen, die sich an alle Eltern richteten. 

Eine davon war, wie gelungen alle Erziehungsberechtigten das Modell nach zwei 

Jahren sehen. Dabei gab es wieder eine Fünf Punkte-Skala mit den Kategorien: 

„nicht gelungen“, „eher weniger gelungen“, „ich bin mir nicht sicher“, „eher gelun-

gen“, „sehr gelungen“. Die Auswertung wird in der folgenden Grafik dargestellt: 

 

 

Abbildung 15: Gesamteinschätzung des Modells im Online-Fragebogen 
 

Dabei ist zu sehen, dass ca. 31% der Befragten dieses Sprachfördermodell als 

„nicht gelungen“ bewerteten. Fast gleichauf wählten jeweils 30% der Befragten die 

Optionen „eher weniger gelungen“ und „ich weiß es nicht“. Nur insgesamt 10 % 

wählten die Optionen „eher gelungen“ bzw. „sehr gelungen“. Daraus kann man den 

eindeutigen Rückschluss ziehen, dass das System der Deutschförderklassen als 

nicht optimal gelungen angesehen wird. Der Durchschnittswert der Befragung ergab 

den Wert 2,24, was als „eher weniger gelungen“ einzustufen ist. In den Interviews 
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konnte ergründet werden, dass einige Eltern die Idee des gesonderten Deutschun-

terrichts nicht schlecht fanden, sich jedoch bei der Gestaltung noch Änderungen 

wünschen würden. 

 

Die letzte geschlossene Frage bezog sich auf die Lehrkräfte der Deutschförderklas-

sen. Die Eltern wurden gefragt, ob sie meinten, dass die Schulen über genügend 

Ressourcen, wie z.B. Material, Personal, etc. verfügen. Dem stimmten ca. 25% eher 

bzw. sehr zu. 20% der Befragten waren sich unsicher, und über die Hälfte war sich 

sicher, dass es eher bzw. eindeutig zu wenig Ressourcen gebe. Dies deckt sich 

weniger mit den Aussagen der Interviews, bei der nur eine einzige Befragte die Res-

sourcen im Sinne eines Lehrermangels kritisierte. Alle anderen Teilnehmenden 

meinten, dass die Schule über genügend Ressourcen verfüge. 

 

Zum Abschluss galt es zwei offene Fragen zu beantworten, zu denen noch spezifi-

schere Aussagen erwartet wurden.  Zunächst wurde gefragt, welche Wünsche die 

Befragten für die Deutschförderung hätten. Gewünscht wurden vor allem besser 

geschulte Lehrkräfte bzw. auch eigens dafür geschulte DaF/ DaZ-Lehrerinnen und 

-Lehrer. Außerdem solle auch die Anzahl an Lehrpersonal, Schulpsychologinnen 

und -psychologen, Sozialarbeiterinnen und -arbeitern vermehrt werden. Lehrperso-

nen sollten weiters zu zweit arbeiten und weniger organisatorische Tätigkeiten aus-

führen. 

 

Am öftesten wurde der Wunsch nach einem gemeinsamen, integrativen Unterricht 

geäußert (9 Nennungen). Weiters wurde mehr Kontakt mit deutschsprachigen Kin-

dern in Regelklassen gewünscht bzw. die Forderung nach einer generell kleineren 

Anzahl an Kindern in Volksschulklassen erhoben, sodass Schülerinnen und Schüler 

mit Sprachförderbedarf innerhalb der Klasse integrativ gefördert werden können. 

Außerdem wurde spezifischer Sprachförderunterricht für einzelne Kinder ge-

wünscht, ohne diese aus dem Klassenverband herauszunehmen. Einzelne Nen-

nungen betrafen auch Wünsche nach mehr räumlichen Ressourcen, mehr Material 

und mehr Unterstützung der Eltern. 

 

Ebenso konnten im Online-Fragebogen Ideen zur Gestaltung und Umsetzung der 

Deutschförderklassen genannt werden. Vorgeschlagene Ideen waren zum Beispiel 
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die Einführung eines verpflichtenden Vorschuljahres, mehr Ganztagsschulen, die 

Überarbeitung des Förderkonzepts für eine gezielte individuelle Sprachförderung, 

das Anbieten einer Deutschförderstunde statt der Verpflichtung zur Deutschförder-

klasse, oder auch Buddy-Systeme wie sie in Schweden und Kanada eingeführt wur-

den. Dabei unterstützen ältere Schülerinnen und Schüler, die die Zielsprache gut 

beherrschen, jüngere Lernende in verschiedenen Phasen des Lernens (vgl. Löser 

2011, S.210). 
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7. BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN  

 

Nach Auswertung der Interviews und des Online-Fragebogens können nun die zwei 

Forschungsfragen beantwortet werden. Die erste Forschungsfrage lautete: 

 

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschförderklasse in einer Wiener Volks-

schule besuchen, die Maßnahmen der Deutschförderklassen wahr, und wie wirkt 

sich der Besuch der Deutschförderklasse auf ihren Nachwuchs in sprachlicher, 

fachlicher und sozialer Hinsicht aus?  

 

Durch die Interviews und den Fragebogen wurden differente Erfahrungen der be-

fragten Eltern mit den Deutschförderklassen ihrer Kinder aufgezeigt. Viele be-

troffene Eltern hatten das Konzept der Deutschförderklassen vorab weder gekannt 

noch davon gehört. In den Interviews stellte sich heraus, dass die meisten Eltern 

nur wenig Einblick in die gesetzten Maßnahmen in den Deutschförderklassen hat-

ten, etwa zum Sprachstandstest MIKA-D, zur Benotung oder zum Übergang in die 

Regelklasse. Auch in der Online-Befragung gaben 67,5% der Teilnehmenden an, 

nicht ausreichend über das Konzept der Deutschförderklassen informiert worden zu 

sein.  

 

Außerdem konnte gezeigt werden, dass viele Eltern in den Interviews mit dem Kon-

zept der Deutschförderklassen grundsätzlich zufrieden waren, da ihre Kinder in klei-

nen Gruppen eine angepasste Förderung erhielten und ihre Deutschkompetenzen 

steigern konnten. Vor allem bei der Aussprache, beim Wortschatz und den literalen 

Qualifikationen bemerkten die Eltern große Fortschritte ihres Nachwuchses durch 

den Besuch der Deutschförderklassen. Auch die Teilnehmenden des Online-Frage-

bogens mit Kindern in Deutschförderklassen waren sich weitgehend  einig, dass die 

Deutschförderklassen förderlich und sinnvoll für ihren Nachwuchs sind. Damit sah 

der Großteil aller befragten Eltern die sprachlichen Fördereffekte durch den Besuch 

der Deutschförderklassen gegeben und wurden deren Maßnahmen als legitim und 

gerechtfertigt angesehen und daher auch akzeptiert. 

 



 

97 

  

Auch in fachlicher Hinsicht waren die Eltern mit dem Unterricht in den Deutschför-

der- und Regelklassen meist zufrieden. In den Interviews gaben fast alle Eltern an, 

dass ihre Kinder dem Unterricht in der Regel- und Deutschförderklasse folgen könn-

ten und dass sie das Gefühl hätten, dass ihre Kinder gut unterstützt werden. Nur 

ein Vater hätte sich einen fachlich kompetenteren Unterricht gewünscht, da die 

Deutschförderklasse aus seiner Perspektive eine Art der Betreuung war, bei der die 

Lehrerin auf Fragen der Kinder zu grammatikalischen Themen wartete, die nie ge-

stellt wurden. Nach einer Aussprache habe sich der Unterricht aber gebessert. Eine 

Mutter gab an, dass sich ihre Tochter bereits nach kurzer Zeit in der Deutschförder-

klasse gelangweilt habe, jedoch das ganze erste Semester dort bleiben musste. 

Ihre Tochter sei nun in der Regelklasse eine der besten Schülerinnen. Dies führt die 

Mutter jedoch weniger auf die Qualität des Unterrichts in der Deutschförderklasse 

als auf die rasche Auffassungsgabe ihrer Tochter zurück. Im Fragebogen gaben 

zwei Drittel der Teilnehmenden an, dass ihre Kinder fachlich gut unterstützt würden.  

 

Als besonders hilfreich wurden oft die Lehrpersonen genannt, die trotz Schwierig-

keiten mit dem Distance-Learning durch die Corona-Pandemie im Unterricht großen 

Einsatz zeigten. Viele Eltern lobten den guten Kontakt zu den Lehrkräften und deren 

Engagement und Ideen.  

  

In sozialer Hinsicht traten ebenfalls unterschiedliche Auswirkungen der Deutschför-

derklassen auf Schülerinnen und Schüler zutage. Die Eltern erzählten in den Inter-

views mehrheitlich, dass sich vor allem ihre Kinder beklagten, von ihren (Kindergar-

ten-) Freundinnen und Freunden in den Regelklassen getrennt zu sein. Dies bestä-

tigte auch der Fragebogen, bei dem 70% der Erziehungsberechtigten angaben, 

dass ihre Kinder lieber in den Regelklassen mit allen Schülerinnen und Schülern 

zusammen wären. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass aus Sicht der Eltern vor 

allem die Kinder durch die Separation in sozialer Hinsicht negative Erlebnisse sam-

melten. Die Eltern selbst zeigten größtenteils Verständnis für die Trennung und ga-

ben an, sich dadurch nicht benachteiligt zu fühlen. 

 

Eine weitere soziale Auswirkung, die die Eltern erkannten, war, dass die Lerngele-

genheiten für die deutsche Sprache durch die Separation von Regelklasse und 

Deutschförderklasse abnahmen. Viele Eltern stellten fest, dass in den 
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Deutschförderklassen oft die Mehrheitssprache der Gruppe, wie z.B. Arabisch oder 

Französisch, gesprochen wurde und weniger Deutsch. Vor allem die männlichen 

Interviewten sahen dies als problematisch an und kritisieren, dass ihren Kindern 

dadurch der Kontakt zu Deutsch sprechenden Gleichaltrigen fehle. Ein Vater war 

sogar der Ansicht, dass dies im Kindergarten besser funktioniert hätte, als sein Sohn 

nur mit anderen deutschsprachigen Kindergartenkindern interagieren konnte. Auch 

im Online-Fragebogen waren mit 53,8% mehr als die Hälfte der Befragten der Auf-

fassung, dass ihre Kinder durch die Interaktion mit deutschsprachigen Mitschülerin-

nen und Mitschülern in der Regelklasse mehr Deutsch lernen könnten. Weitere 8% 

der Befragten sahen dies als eher förderlich an.  

 

Grundsätzlich gab es einige Eltern, die nur positive Erfahrungen mit dem Sprach-

fördermodell gemacht hatten und dieses als spezielle Förderung anerkannten und 

auch weiterempfahlen. Jedoch wurden auch Vorfälle erwähnt, bei denen die Eltern 

in der Schule mit Vorurteilen kämpfen hätten müssen, bzw. das Gefühl hatten, ab-

sichtlich nicht genügend Informationen bekommen zu haben, da die Schule davon 

ausgegangen sei, die Eltern würden es aufgrund ihrer geringen Deutschkenntnisse 

ohnehin nicht verstehen.  

 

Dies zeigt doch sehr unterschiedliche Erfahrungen der Eltern. Es bräuchte daher 

zweifellos noch weitere Forschungsarbeiten, die sich vorwiegend mit den Erfahrun-

gen der Eltern zu Deutschförderklassen beschäftigen. 

 

Die zweite Forschungsfrage richtete sich an jene Eltern, deren Kinder eine Regel-

klasse besuchten. Diese Frage kann durch die Antworten des Online-Fragebogens 

beantwortet werden und lautete: 

 

Welche Vor- und Nachteile sehen Eltern, deren Kinder keine Deutschförderklassen 

besuchen, in den Einführungen der Deutschförderklassen und wie wirken sich 

Deutschförderklassen auf ihren Nachwuchs aus? 

 

Die meisten Eltern mit Kindern in einer Regelklasse sahen den größten Vorteil bei 

der Einführung der Deutschförderklassen in der Steigerung der Deutschkompeten-

zen. 53,8 % der Teilnehmenden gaben an, ihre Kinder könnten ihre 
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Deutschkompetenzen durch die Maßnahmen der Deutschförderklassen verbessern 

und davon profitieren. 

 

Knapp ein Viertel der Erziehungsberechtigten (23%) war der Meinung, dass die 

Trennung zwischen Regelklassen und speziellen Förderklassen durchaus Sinn ma-

che und sahen dies als gute Maßnahme an. 66% der Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer des Fragebogens empfanden diese Maßnahme jedoch als Nachteil, da die Kin-

der meist getrennt seien und nur für wenige Stunden am gemeinsamen Unterricht 

in der Regelklasse teilnehmen würden. Etwa genauso viele Teilnehmende gaben 

an, dass aus dieser Separation Nachteile resultieren könnten, wie z.B. die Entste-

hung einer Zweiklassengesellschaft und das Fehlen von sozialen Kontakten mit 

Deutsch sprechenden Gleichaltrigen. Diese Möglichkeit einer Zweiklassengesell-

schaft sahen fast drei Viertel der Befragten als eine gefährliche Entwicklung an. 

Diese kritische Beurteilung ist insofern bemerkenswert, als sich die betroffenen El-

tern von Kindern in den Deutschförderklassen in den Interviews und dem Online-

Fragebogen dazu nicht so kritisch äußerten. Offenbar sehen die Eltern mit Kindern 

in den Regelklassen eine größere Gefahr durch die Teilung der Schülerschaft, als 

jene, die unmittelbar davon betroffen sind. 

 

Um konkrete Vor- und Nachteile herauszufinden, wurde der Grad der Zustimmung 

der Eltern zu bestimmten Thesen mit einer 5 Punkte-Skala erhoben. Dabei stellte 

sich heraus, dass die Eltern tendenziell der Meinung waren, dass die Motivation und 

das Selbstvertrauen der Kinder durch die Maßnahmen der Deutschförderklassen 

nicht sonderlich beeinträchtigt würden. 

 

Allerdings waren die Eltern mehrheitlich der Meinung, dass das Konzept der 

Deutschförderklassen nicht unbedingt das beste Modell für die Deutschförderung 

sei (54,8%) und dass viele Kinder dadurch nicht bestmöglich unterstützt würden 

(Durchschnittswert 2,66/1-5). Viele meinten auch, dass die Schülerinnen und Schü-

ler durch die verpflichtenden Sprachstandstests am Ende jedes Semesters unter 

Druck gesetzt würden (Durchschnittswert 3,86/1-5).  

 

Wie sich die Deutschförderklassen auf die Kinder in den Regelklassen auswirken, 

kann ebenfalls aus den Aussagen bei den Interviews herausgelesen werden. Viele 
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Eltern berichteten, dass sowohl ihre Kinder als auch die Kinder in der Regelklasse 

nicht verstünden, warum sie nicht in derselben Klasse unterrichtet werden. Sie wür-

den sich vor allem auf die wenigen gemeinsamen Stunden in der Regelklasse 

freuen. Viele nützten daher auch die Zeit am Schulweg und im Hort, um wechsel-

seitige Beziehungen aufzubauen. 

 

Den Online-Fragebogen haben mehrheitlich Eltern mit Kindern in Regelklassen 

ausgefüllt (82,4%). Aus ihren Antworten zeigte sich, dass sich diese Eltern und auch 

ihre Kinder von den Maßnahmen der Deutschförderklassen betroffen fühlen und 

ihre Meinung zu diesem Thema äußern wollen. Besonders kritisierten diese, dass 

den Kindern mit mangelhaften Deutschkenntnissen in den Deutschförderklassen 

wichtige Kommunikationsmöglichkeiten entgehen würden (3,9/1-5). Außerdem be-

urteilten diese Eltern das Modell der Deutschförderklassen mit einem Durchschnitts-

wert von 2,3 (1-5) generell schlecht.  

 

Daraus lässt sich schlussfolgern, dass auch die Kinder der Regelklassen und deren 

Eltern vom Modell der Deutschförderklassen betroffen sind und darin Nachteile für 

sich und die gesamte Klassengemeinschaft erkennen. 
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8. FAZIT UND AUSBLICK 
 

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es viele Wege der schulischen Sprach-

förderung gibt. Es sind unterschiedliche Modelle der Sprachförderung bekannt, die 

in verschiedenen Ländern zu unterschiedlichen Ergebnissen führten, und auch 

deshalb schwer miteinander vergleichbar sind, da die Migrationspolitik von Land 

zu Land differiert. Ein Blick auf die unterschiedlichen Sprachförderungsprogramme 

gibt jedoch die Chance, neue Ideen und Impulse für ein erfolgreiches Sprachförde-

rungskonzept zu gewinnen (vgl. Löser 2011, S.203-205).  

 

Ein wichtiger Kritikpunkt in der Forschungsliteratur ist, dass sich das Bildungssys-

tem nicht zur Mehrsprachigkeit öffnet, sondern an der Monolingualität festhält. 

Dies funktioniert in einer multilingualen Gesellschaft jedoch nicht mehr, da als Re-

sultat Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch benachteiligt werden (vgl. 

Füllekruss & Dirim 2019, S.16). 

 

Im internationalen Vergleich werden an Schulen unterschiedliche Sprachförde-

rungsmodelle angewandt. Aus der Evaluierung dieser Modelle lassen sich ein-

zelne Faktoren herauslesen, die sich als besonders positive Maßnahmen erwie-

sen haben, wie z.B. das Buddy-System in Schweden, bei dem ältere Lernende 

den jüngeren helfen und sie unterstützen, bzw. Übersetzer (settlement worker) für 

Elterngespräche in Kanada, um Lehrpersonen in der Kommunikation mit Eltern zu 

unterstützen. Außerdem zeigten besonders jene Sprachfördermodelle große      

Erfolge, in denen die Herkunftssprache genützt bzw. positiv hervorgehoben wird 

(vgl. Rösch 2013, S.20-36). 

 

Die Auslöser für die Einführung der Deutschförderklassen und -kurse in Österreich 

lassen sich in vielen nationalen Tests (wie z.B. den Bildungsstandards) und 

internationalen Schulleistungstests finden, wie z.B. in der PISA-Studie und in der 

PIRLS-Studie, bei denen österreichische Schülerinnen und Schüller zuletzt schlecht 

abschnitten. Das Konzept der Deutschförderklassen wurde 2018 als neues 

Sprachfördermodell in Österreich eingeführt. Bis heute gibt es an diesem Konzept 

erhebliche Kritik von Fachleuten, Eltern und auch Lehrkräften, hauptsächlich zur 
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Ausgrenzung von Kindern mit Sprachdefiziten. Jedoch können auch einzelne 

positive Effekte hervorgehoben werden, zum Beispiel der erstmalig einheitlich 

eingesetzte Sprachstandstest MIKA-D, der objektiv festlegt, auf welchem 

Sprachniveau ein Kind Deutsch sprechen kann (vgl. Wildemann 2019, S.34-35). 

 

Die Forschungsliteratur zeigt, dass vor allem Eltern einen besonderen Stellenwert 

im Sprachenlernen ihrer Kinder einnehmen. Sie sind die ersten Bezugspersonen 

des Kindes, mit denen Kleinkinder interagieren.  Auch der Bildungserfolg der Eltern 

hat daher nachweislich einen Einfluss auf die Bildungsabschlüsse ihrer Kinder, wo-

bei dies in der dargelegten Studie deswegen nicht nachgewiesen werden konnte, 

weil diese Beurteilung im Volksschulalter noch nicht möglich ist. 

 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz ge-

wählt, um einen besseren Einblick in die Sichtweise der Eltern zu erhalten. Dazu 

wurden quantitative Ergebnisse durch einen Online-Fragebogen und qualitative Da-

ten durch vier Leitfadeninterviews erhoben. 

 

Es zeigte sich, dass viele Eltern meinten, dass ihre Kinder durch die additive 

Sprachförderung in Kleingruppen ihre Deutschkompetenzen verbessern konnten. 

Als besonders förderlich wurden dabei vor allem die Lehrpersonen der Deutschför-

derklassen und einige Materialien (Wörterbücher, Lesetexte, Belohnungssysteme) 

genannt. Einige Eltern gaben in den Interviews auch an, gute Erfahrungen mit den 

Deutschförderklassen gemacht zu haben. Sie waren mit dem Konzept durchaus zu-

frieden, hatten allerdings noch Verbesserungsvorschläge und Wünsche. 

 

Ein ernst zu nehmender Kritikpunkt ist die Separation in Regel- und Deutschförder-

klassen. Viele Eltern befürchten, dass es dadurch den Schülerinnen und Schülern 

der Deutschförderklassen an Kontakten zu gut Deutsch sprechenden Kindern in der 

Schule mangle und dadurch die Chance verloren gehe, die Sprache spielerisch, 

z.B. in der Pause, zu lernen. Die häufigen Sprachkontakte mit Peer-Gruppen wer-

den auch in der Forschungsliteratur immer wieder als positiv für den Erwerb einer 

Zweit- oder Fremdsprache hervorgehoben (vgl. Jeuk 2013, S.41-42). 
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In den Interviews und im Fragebogen konnte gezeigt werden, dass sich durch die 

Separation vor allem die betroffenen Schülerinnen und Schüler benachteiligt fühlten 

und nicht verstehen konnten, warum sie nur für wenige Stunden gemeinsam mit 

ihren Kindergartenfreundinnen und -freunden die Regelklasse besuchen durften. 

Die betroffenen Eltern fühlten sich nach Aussagen in den Interviews kaum benach-

teiligt, sondern zeigten für diese Maßnahme Verständnis. Bei der Online-Umfrage 

glaubte die Mehrheit (53,9%), dass es für die Deutschkompetenz ihrer Kinder bes-

ser wäre, mit allen anderen gemeinsam in der Regelklasse zu sein. Auch die Eltern, 

deren Kinder eine Regelklasse besuchten, sahen die Teilung kritisch und äußerten 

große Sorgen vor negativen Auswirkungen, wie z.B. der Entwicklung einer Zwei-

klassengesellschaft. 

 

Ein weiterer Kritikpunkt, der vor allem in den Interviews häufig genannt wurde, war 

der Mangel an Informationen. Viele Eltern waren nicht über die Ziele, Inhalte und 

die Benotung in den Deutschförderklassen aufgeklärt worden und hatten diese 

selbst recherchieren müssen. Auch in der Online-Umfrage gab die Mehrheit der be-

troffenen Eltern (67,5%) an, nicht ausreichend informiert worden zu sein. Dies zeigt, 

dass den betroffenen Eltern die Möglichkeit und die Gelegenheit gegeben werden 

muss, nähere Informationen über das Konzept der Deutschförderklassen einzuho-

len. Dazu wäre es wichtig, auch mehrsprachige Infofolder, Videos, etc. anzubieten, 

aus denen Eltern fundierte und verständlich aufbereitete Informationen beziehen 

könnten.  

 

Was den möglichen Übergang in die Regelklasse betrifft, zeigte sich bei den Eltern 

erhebliche Verunsicherung. Auch für diesen Übertritt bräuchte es daher mehr Infor-

mationen, um die Eltern besser auf diesen Schritt vorzubereiten. Generell zeigt sich, 

dass die Deutschförderklassen darauf abzielen, schnelle Erfolge zu erzielen, es je-

doch an einer längerfristigen Unterstützung mangelt, um auch Fachinhalte optimal 

zu vermitteln.  

 

Abschließend kann festgestellt werden, dass das Konzept der Deutschförderklas-

sen seit der Einführung noch zu wenig evaluiert wurde. Da das Konzept auch nicht 

vorab getestet wurde, wäre es angebracht, eine genauere Evaluation vorzunehmen, 

die nicht nur anhand der statistischen Auswertung der Sprachstandstests MIKA-D 
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durchgeführt wird. Es muss noch einmal hervorgehoben werden, dass die Ergeb-

nisse dieser Masterarbeit nur ein kleiner Einblick in die Meinungen der betroffenen 

Eltern der Deutschförderklassen sein können. Daher können die Ergebnisse dieser 

Studie auch nicht als repräsentativ für ganz Österreich gelten. Es gäbe zu dieser 

Thematik weiteren dringenden Forschungsbedarf, da die Meinungen der Eltern zu 

diesem Sprachfördermodell bislang unterrepräsentiert sind. Viele Eltern haben auch 

sprachliche Barrieren und akzeptieren alle Maßnahmen der Schule, ohne sie zu 

reflektieren.   

 

Abschließend kann resümiert werden, dass Deutschförderklassen in Österreich aus 

Sicht der Eltern sowohl Vor- als auch Nachteile aufweisen. Unabhängig vom Bil-

dungssystem und den Sprachfördermodellen sollte jedoch die Gleichberechtigung 

der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf Lernchancen und Bildungserfolg oberste 

Priorität haben. Es bleibt zu hoffen, dass sich diese Gleichberechtigung in Öster-

reich verbessert und in einigen Jahren auch in den PISA-Studien niederschlägt. 

Welche Rolle dabei die Deutschförderklassen haben werden, bleibt dabei zum ge-

genwärtigen Zeitpunkt noch offen. 

 

Unabhängig davon, welches Sprachförderkonzept in den österreichischen Schulen 

künftig umgesetzt werden wird und ob es dazu Deutschförderkurse oder Deutsch-

förder- und Regelklassen gibt, wird es entscheidend sein, dass die Schule ein Ort 

der interkulturellen Begegnungen bleibt, in dem die Gleichrangigkeit von Sprachen 

und Kulturen vorgelebt wird. Dies sollte das oberste Ziel aller Lehrerinnen und Leh-

rer, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, Direktorinnen und Direktoren und 

auch des Bildungsministeriums sein. Denn, wie sich zeigt, haben die Eltern großes 

Vertrauen in die Schule. Es liegt an jedem einzelnen und jeder einzelnen im Bil-

dungsbereich, dieses Vertrauen zu erhalten und gleiche Chancen für alle Schüle-

rinnen und Schüler zu gewährleisten.  
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ABSTRACT IN DEUTSCH 

 

Diese Masterarbeit beschäftigt sich mit den Deutschförderklassen, die 2018 in       

Österreichs Schulen eingeführt wurden. Der Fokus liegt dabei auf der Ergründung 

der Einstellungen von Eltern, deren Kinder direkt oder indirekt von dieser neuen 

Form der Sprachförderung betroffen sind. Zum Vergleich werden unterschiedliche 

Sprachförderungsmodelle in verschiedenen Ländern mithilfe von Forschungslitera-

tur vorgestellt. Darüber hinaus wird der Einfluss der Eltern auf den Zweitspracher-

werb ihres Nachwuchs durch diverse Studien begründet. Auch mögliche Nachteile 

und Kritik von Fachexpertinnen und Fachexperten werden in der vorliegenden Mas-

terarbeit näher beleuchtet. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird ein Mixed-

Methods-Ansatz eingesetzt. Dabei werden Eltern mit Kindern in Regel- und 

Deutschförderklassen durch einen Online-Fragebogen befragt, sowie vier qualita-

tive Leitfadeninterviews mit Erziehungsberechtigten durchgeführt, deren Nach-

wuchs zu diesem Zeitpunkt eine Deutschförderklasse besuchte bzw. bereits abge-

schlossen hatte. Die Daten der Online-Befragung werden durch eine deskriptivsta-

tistische Datenanalyse ausgewertet und die Ergebnisse des Interviews mit der Qua-

litativen Inhaltsanalyse analysiert. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die be-

fragten Eltern sowohl Vor- als auch Nachteile für das Modell der Deutschförderklas-

sen nannten. Viele Eltern, deren Kinder eine Regelklasse besuchen, sehen einige 

Maßnahmen der Deutschförderklassen kritischer als Eltern, die direkt von den Maß-

nahmen betroffen sind. Die Eltern mit Kindern in Deutschförderklassen zeigen      

großes Vertrauen in das österreichische Schulsystem und gegenüber den Maßnah-

men der Deutschförderklassen, äußern jedoch den Wunsch nach mehr Informatio-

nen bzgl. der Deutschförderung ihrer Kinder. Diese Masterarbeit zeigt auf, dass es 

einen dringenden Bedarf an mehr Evaluationen über den Erfolg der Deutschförder-

klassen braucht, sowie mehr Forschungsarbeiten, die sich mit den komplexen und 

diversen Meinungen und Erfahrungen von Eltern im Hinblick auf Deutschförderklas-

sen befassen, um ein klareres Bild zu erhalten, wie in Österreich lebende Eltern 

über das Modell der Deutschförderklassen denken, welches 2018 eingeführt wurde.  
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ABSTRACT IN ENGLISH 
 

This master thesis deals with the model of the “Deutschförderklassen”, which had 

been introduced in Austria in 2018. The focus of this study lies on the opinions of 

parents, whose children were directly or indirectly affected of this new model of lan-

guage aid. Based on research literature, different language models in a variety of 

countries are presented to compare the success of the language learning pro-

cesses. A mixed method is used to answer the research questions. Parents of chil-

dren in regular classes and “Deutschförderklassen” are interviewed by using an 

online questionnaire, as well as four qualitative guided interviews with parents, 

whose children are in the “Deutschförderklassen”. The data of the online inquiry are 

analyzed by a descriptive statistical analysis and the results of the interviews are 

analyzed with the qualitative analysis. As a result, many parents describe both pros 

and cons about the “Deutschförderklassen”-model. Many parents, whose children 

attend the regular classes criticize the model more than parents whose children at-

tend the “Deutschförderklassen”. Parents with children in “Deutschförderklassen” 

show a great deal of trust in the Austrian school system and in the measures taken 

by the “Deutschförderklassen” but they do express their desire for more information 

on their children's German support. This master thesis shows that there is an urgent 

need to get more evaluation on the “Deutschförderklassen”-system, as well as more 

research about the complex opinions of parents who live in Austria to get a better 

understanding about what most parents think about the model which started in 2018.  
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ANHANG 
 

A Unterlagen zum Online-Fragebogen 
 

A.1. Fragen des Online-Fragebogens 

Deutschförderklassen in Wien 
1 - Bitte geben Sie Ihr Geschlecht bekannt: 
◯   weiblich  
◯   männlich  

◯ _______________ 

 
2 - Wie alt sind Sie? Ich bin.. 
◯   unter 20 Jahre alt.  

◯   zwischen 21 und 30 Jahre alt.  
◯   zwischen 31 und 40 Jahre alt.  

◯   zwischen 41 und 50 Jahre alt.  
◯   zwischen 51 und 60 Jahre alt.  
◯   über 60 Jahre alt.  

 
3 - Ich bin geboren in... 
◯   Afghanistan  
◯   Ägypten  

◯   Bosnien und Herzegowina  
◯   Deutschland  

◯   Italien  
◯   Iran  

◯   Kroatien  
◯   Österreich  
◯   Rumänien  

◯   Serbien  
◯   Syrien  

◯   Tschetschenien  
◯   Türkei  

◯ _______________________ 

 
4 - Welche Erstsprache(n) sprechen Sie? 

☐   Bosnisch/Kroatisch/Serbisch  

☐   Dari  

☐   Deutsch  

☐   Englisch  

☐   Farsi  

☐   Italienisch  

☐   Rumänisch  

☐   Türkisch  

☐ _______________________ 

 
5 - Was ist Ihr höchster Bildungsabschluss? 

☐   Pflichtschule  

☐   Höhere Schule (Matura)  

☐   Lehre/Berufsbildende Schule  
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☐   Universität  

☐ _______________________ 

 
6 - Besuchen Ihre Kinder derzeit eine Volksschule in Wien? 
◯   Ja  

◯   Nein  
 
7 - Welche Sprachen sprechen Sie mit Ihren Kindern hauptsächlich? 

☐   Bosnisch/Kroatisch/Serbisch  

☐   Dari  

☐   Deutsch  

☐   Englisch  

☐   Farsi  

☐   Italienisch  

☐   Rumänisch  

☐   Türkisch  

☐ _______________________ 

 
8 - Besuchen eines oder mehrere Ihrer Kinder eine Deutschförderklasse? 
◯   Ja  

◯   Nein  
 
9 - Kannten Sie die Förderungsmöglichkeit der Deutschförderklassen, bevor Ihr 
Kind eine Deutschförderklasse besuchte? 
◯   Ja, ich hatte bereits davon gehört.  
◯   Nein, ich kannte das Modell noch nicht.  
 
10 - Wurden Sie über die Inhalte, Ziele und Aufgaben der Deutschförderklassen in-
formiert? 
◯   Ja, das System der Deutschförderklassen wurde mir erklärt.  
◯   Nein, mir wurde nichts erklärt.  
 
11 - Wer hat Ihnen von den Deutschförderklassen erzählt und Ihnen das Modell er-
klärt? 

☐   Bekannte/Freunde  

☐   Die Schulleitung/Lehrpersonen  

☐   Medien (Radio, Zeitung)  

☐   Internet  

☐ _______________________ 

 
12 - Haben Sie schon von einem standardisierten Sprachstandtest namens MIKA-D 
gehört? 
◯   Ja, davon habe ich gehört.  
◯   Nein, dieser Test sagt mir nichts.  
 
13 - Wie sehr glauben Sie, dass es Ihrem Kind in der Deutschförderklasse gefällt? 
überhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut 

Meinem Kind gefällt es in der Deutschförder-
klasse 

|------------------------O--------------------
----|  
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14 - Wie förderlich, denken Sie, ist die Deutschförderklasse für die Deutschkompe-
tenz Ihres Kindes? 
überhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut 

Ich finde, die Deutschförderklasse hilft den Deutsch-
kompetenzen meines Kindes 

|------------------------O-------
-----------------|  

 
15 - Glauben Sie, dass Ihr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusam-
men wäre? 
◯   Ja, ich denke, mein Kind wäre lieber in einer gemeinsamen Regelklasse.  

◯   Ja, ich denke, mein Kind wäre eher in einer gemeinsamen Regelklasse.  
◯   Ich weiß es nicht.  

◯   Nein, ich denke, mein Kind geht eher gerne in eine separate Klasse.  
◯   Nein, ich denke, mein Kind geht gerne in eine separate Klasse.  
 
16 - Glauben Sie, dass es für die Deutschkompetenz Ihres Kindes förderlich wäre, 
wenn es die Regelklasse besucht? 
◯   Ja, ich denke, in einer Regelklasse würde mein Kind mehr Deutsch lernen können.  
◯   Ja, ich denke, in einer Regelklasse würde mein Kind eventuell mehr Deutsch lernen 
können.  
◯   Ich weiß es nicht.  

◯   Nein, ich denke eher nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch lernen 
könnte.  
◯   Nein, ich denke nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch lernen 
könnte.  
 
17 - Haben Sie den Eindruck, dass Ihrem Kind in der Deutschförderklasse etwas 
fehlt? Und wenn ja, was? 
______________________________________________________________________    

 
18 - Haben Sie das Gefühl, dass Ihr Kind in der Deutschförderklasse optimal geför-
dert wird? 
überhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut 
 

Ich finde, mein Kind wird (..) gefördert. |------------------------O------------------------|  

 
19 - Würden Sie sich mehr Unterstützung für Ihr Kind wünschen, damit es noch 
besser Deutsch lernen kann? 
◯   Nein, ich wünsche mir überhaupt keine zusätzliche Unterstützung.  
◯   Nein, ich wünsche mir eher keine zusätzliche Unterstützung.  

◯   Es ist gut, so wie es ist.  
◯   Ja, ich würde mir etwas mehr Unterstützung wünschen.  

◯   Ja, ich würde mir viel mehr Unterstützung wünschen.  
 
20 - Würden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Entscheidungen 
zur Deutschförderung haben? 
◯   Ja, ich würde gerne mehr mitsprechen und entscheiden können.  

◯   Nein, ich finde, es ist gut so wie es ist.  
 
21 - Haben Sie bereits vom Sprachfördermodell der Deutschförderklassen in Öster-
reich gehört? 
◯   Ja, ich bin über dieses Sprachfördermodell sehr gut informiert.  
◯   Ja, ich bin über dieses Sprachfördermodell gut informiert.  
◯   Ich bin mir nicht sicher.  
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◯   Nein, ich habe nur wenig von Deutschförderklassen gehört.  
◯   Nein, ich habe noch nichts über Deutschförderklassen in Österreich gehört.  
22 - Haben Sie persönliche Erfahrungen mit Deutschförderklassen gemacht? 

☐   Ja, ich arbeite in einer Schule mit einer Deutschförderklasse.  

☐   Ja, ich arbeite in einer Deutschförderklasse.  

☐   Ja, Bekannte von mir haben ihr Kind in einer Deutschförderklasse.  

☐   Nein.  

☐ _______________________ 

 
23 - Durch welche Medien haben Sie schon von Deutschförderklassen gehört? 

☐ (Online-)Zeitungen  

☐ Fernsehen  

☐ Radio  

☐ Noch durch keine Medien  

☐ _______________________ 

 
24 - Glauben Sie, dass Volksschulkinder in einer Deutschförderklasse ihre Deutsch-
kompetenz steigern können? 
◯   Ja, das sehe ich genauso.  

◯   Ja, das sehe ich eher so.  
◯   Ich weiß es leider nicht.  

◯   Nein, das sehe ich eher nicht so.  
◯   Nein, das sehe ich überhaupt nicht so.  
 
25 - Wie finden Sie es, dass Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen können, nicht in 
der Regelklasse Ihres Kindes sind? 
◯   Das finde ich gut so.  
◯   Das finde ich eher gut so.  

◯   Ich weiß es leider nicht.  
◯   Das finde ich eher schlecht.  

◯   Das finde ich schlecht.  
 
26 - Glauben Sie, dass durch die Deutschförderklassen ein Zweiklassensystem von 
Deutschsprecher/innen und Nicht-Deutschsprecher/innen entsteht? 
◯   Ja, das glaube ich sehr.  
◯   Ja, das glaube ich eher.  
◯   Ich bin mir nicht sicher.  

◯   Nein, das glaube ich eher nicht.  
◯   Nein, das glaube ich nicht.  
 
27 - Wie sehen Sie die potenzielle Gefahr der Entwicklung eines Zweiklassensys-
tems durch die Deutschförderklassen? 
◯   Ich finde das nicht gefährlich.  

◯   Ich finde das eher ungefährlich.  
◯   Ich bin mir nicht sicher.  

◯   Ich finde diese Entwicklung eher gefährlich.  
◯   Ich finde diese Entwicklung sehr gefährlich.  
 
28 - In Europa gibt es unterschiedliche Sprachförderkonzepte für die Schulen. Ist 
das System der Deutschförderklassen in Österreich optimal für die Förderung der 
Deutschkenntnisse? 
◯   Ich glaube das sehr.  

◯   Ich finde das eher schon.  
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◯   Ich bin mir nicht sicher.  
◯   Ich denke, eher nicht.  

◯   Ich denke nicht, dass es die bestmögliche Förderung ist.  
 
29 - Glauben Sie, dass die Deutschförderklassen auch negative Auswirkungen ha-
ben könnten? 
überhaupt nicht - eher weniger - Ich weiß es nicht. - eher sehr - sehr 

Ich glaube das: |------------------------O------------------------|  

 
30 - Wie wahrscheinlich sehen Sie die Auswirkungen für Kinder in Deutschförder-
klassen in folgenden Bereichen: 
Bitte bewerten Sie folgende Aussagen: 
 
nicht möglich - eher unwahrscheinlich - Ich weiß es nicht. - eher wahrscheinlich - sehr 
wahrscheinlich. 
 

Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschförderklassen 
nimmt ab. 

|---------------------O---------------------|  

Den SchülerInnen der Deutschförderklassen entgehen 
wichtige deutschsprachige Kontakte.  

|---------------------O---------------------|  

Die Motivation der Kinder in Deutschförderklassen nimmt 
ab. 

|---------------------O---------------------|  

Die Heranwachsenden fühlen sich in den Deutschförder-
klassen gut unterstützt. 

|---------------------O---------------------|  

Die Kinder fühlen sich durch den Sprachstandstest unter 
Druck gesetzt. 

|---------------------O---------------------|  

 
31 - Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschförderklassen nun nach zwei 
Jahren? 
nicht gelungen - eher weniger gelungen - Ich bin mir nicht sicher - eher gelungen - sehr 
gelungen 

Ich finde das Modell nach zwei Jahren: |------------------------O------------------------|  

 
32 - Glauben Sie, dass die Schulen über genügend Ressourcen (Material, Personal, 
etc.) für Deutschförderklassen verfügen, um den Kindern bestmöglich Deutsch zu 
lehren? 
◯   Ja, das glaube ich sehr.  
◯   Ja, das glaube ich eher schon.  
◯   Ich bin mir nicht sicher.  

◯   Nein, das glaube ich eher nicht.  
◯   Nein, das glaube ich überhaupt nicht.  
 
33 - Welche Veränderungen würden Sie sich für die Deutschförderklassen wün-
schen? 
_______________________________________________________________________ 
  34 - Möchten Sie uns noch etwas zu den Deutschförderklassen mitteilen, das für 
diese Umfrage eventuell wichtig wäre? 
_______________________________________________________________________ 
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A.2. Statistische Ergebnisse des Online-Fragebogens 
 

1 - Bitte geben Sie Ihr Geschlecht bekannt: 

 

Option Prozent Anzahl 

weiblich 84.78 78 

männlich 15.22 14 

- 0.00 0 

 
2 - Wie alt sind Sie? Ich bin.. 

 

Option Prozent Anzahl 

unter 20 Jahre alt. 1.11 1 

zwischen 21 und 30 Jahre alt. 17.78 16 

zwischen 31 und 40 Jahre alt. 44.44 40 

zwischen 41 und 50 Jahre alt. 31.11 28 

zwischen 51 und 60 Jahre alt. 4.44 4 

über 60 Jahre alt. 1.11 1 

 

Teilnehmer 
 

4877101 Nigeria 

 
3 - Ich bin geboren in... 

 

 
Option 

Prozent Anzahl 



 

118 

  

Afghanistan 2.35 2 

Ägypten 1.18 1 

Bosnien und Herzegowina 2.35 2 

Deutschland 8.24 7 

Italien 1.18 1 

Iran 0.00 0 

Kroatien 5.88 5 

Österreich 45.88 39 

Rumänien 1.18 1 

Serbien 4.71 4 

Syrien 2.35 2 

Tschetschenien 0.00 0 

Türkei 17.65 15 

Andere 7.06 6 

 

Teilnehmer 
 

4866642 Polen 

4867515 Ukraine 

4867982 Saudi Arabia 

4873853 Vietnam 

4877101 Nigeria 

4878599 Polen 

 
4 - Welche Erstsprache(n) sprechen Sie? 

 

Option Prozent Anzahl 

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch 13.86 14 

Dari 1.98 2 

Deutsch 49.50 50 

Englisch 1.98 2 

Farsi 0.99 1 

Italienisch 0.99 1 

Rumänisch 0.99 1 

Türkisch 20.79 21 
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Andere 8.91 9 

 

Teilnehmer 
 

4786596 Arabisch 

4866610 Spanisch 

4866642 Polnisch 

4866702 Slowenisch 

4867515 Ukrainisch 

4869802 Arabisch 

4873853 Vietnamesisch 

4878599 Polnisch 

5006877 Arabisch 

 
5 - Was ist Ihr höchster Bildungsabschluss? 

 

Option Prozent Anzahl 

Pflichtschule 5.68 5 

Höhere Schule (Matura) 25.00 22 

Lehre/Berufsbildende Schule 23.86 21 

Universität 45.45 40 

 
 
6 - Besuchen Ihre Kinder derzeit eine Volksschule in Wien? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja  83.91 73 

Nein 16.09 14 
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7 - Welche Sprachen sprechen Sie mit Ihren Kindern hauptsächlich? 

 

Option Prozent Anzahl 

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch 13.04 15 

Dari 1.74 2 

Deutsch 54.78 63 

Englisch 2.61 3 

Farsi 0.87 1 

Italienisch 0.87 1 

Rumänisch 0.87 1 

Türkisch 18.26 21 

Andere 6.96 8 

 

Teilnehmer 
 

4786596 Arabisch 

4866642 Polnisch 

4866702 Slowenisch 

4867515 Ukrainisch 

4869558 Kurdisch 

4869802 Arabisch 

4877101 Mutter Sprache - igbo 

4878599 Polnisch 

 
8 - Besucht eines oder mehrere Ihrer Kinder eine Deutschförderklasse? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja 17.65 15 

Nein 82.35 70 
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9 - Kannten Sie die Förderungsmöglichkeit der Deutschförderklassen, bevor Ihr Kind eine 
Deutschförderklasse besuchte? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, ich hatte bereits davon gehört. 37.50 6 

Nein, ich kannte das Modell noch nicht. 62.50 10 

 
10 - Wurden Sie über die Inhalte, Ziele und Aufgaben der Deutschförderklassen informiert? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, das System der Deutschförderklassen wurde mir erklärt. 37.50 6 

Nein, mir wurde nichts erklärt. 62.50 10 

 
11 - Wer hat Ihnen von den Deutschförderklassen erzählt und Ihnen das Modell erklärt? 

 

Option Prozent Anzahl 

Bekannte/Freunde  23.53 4 

Die Schulleitung/Lehrpersonen 64.71 11 

Medien (Radio, Zeitung) 5.88 1 

Internet 0.00 0 

Andere 5.88 1 

 

Teilnehmer 
 

4867515 Niemand hat uns das erklärt 

 
 
 
 
 
 



 

122 

  

12 - Haben Sie schon von einem standardisierten Sprachstandtest namens MIKA-D gehört? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, davon habe ich gehört. 43.75 7 

Nein, dieser Test sagt mir nichts. 56.25 9 

 
13 - Wie sehr glauben Sie, dass es Ihrem Kind in der Deutschförderklasse gefällt? 
überhaupt nicht-eher weniger – mittel– gut- sehr gut 

 

  Ø 

Meinem Kind gefällt es in der Deutschförderklasse Ø: 3.25  
Σ: 16  

 
14 - Wie förderlich, denken Sie, ist die Deutschförderklasse für die Deutschkompetenz Ihres 
Kindes? 
überhaupt nicht- eher weniger – mittel – gut – sehr gut 

 

  Ø 

Ich finde, die Deutschförderklasse hilft den Deutschkompetenzen meines Kindes Ø: 3.33  
Σ: 15  

 
15 - Glauben Sie, dass Ihr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusammen wäre? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, ich denke, mein Kind wäre lieber in einer gemeinsamen Regelklasse. 69.23 9 

Ja, ich denke, mein Kind wäre eher in einer gemeinsamen Regelklasse. 7.69 1 

Ich weiß es nicht. 7.69 1 

Nein, ich denke, mein Kind geht eher gerne in eine separate Klasse. 7.69 1 

Nein, ich denke, mein Kind geht gerne in eine separate Klasse. 7.69 1 
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16 - Glauben Sie, dass es für die Deutschkompetenz Ihres Kindes förderlich wäre, wenn es 
die Regelklasse besucht? 

 

Option Pro-
zent 

An-
zahl 

Ja, ich denke, in einer Regelklasse würde mein Kind mehr Deutsch lernen 
können. 

53.85 7 

Ja, ich denke, in einer Regelklasse würde mein Kind eventuell mehr 
Deutsch lernen können. 

7.69 1 

Ich weiß es nicht. 30.77 4 

Nein, ich denke eher nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr 
Deutsch lernen könnte. 

7.69 1 

Nein, ich denke nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch ler-
nen könnte. 

0.00 0 

 
17 - Haben Sie den Eindruck, dass Ihrem Kind in der Deutschförderklasse etwas fehlt? Und 
wenn ja, was? 
-  

Teilnehmer Antworten 

4786596 Weiß nicht  

4879536 Sprechen  

 
18 - Haben Sie das Gefühl, dass Ihr Kind in der Deutschförderklasse optimal gefördert wird? 
überhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut 
 

 

  Ø 

Ich finde, mein Kind wird (..) gefördert. Ø: 3.67  
Σ: 12  
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19 - Würden Sie sich mehr Unterstützung für Ihr Kind wünschen, damit es noch besser 
Deutsch lernen kann? 

 

Option Prozent Anzahl 

Nein, ich wünsche mir überhaupt keine zusätzliche Unterstützung. 8.33 1 

Nein, ich wünsche mir eher keine zusätzliche Unterstützung. 0.00 0 

Es ist gut, so wie es ist. 16.67 2 

Ja, ich würde mir etwas mehr Unterstützung wünschen. 58.33 7 

Ja, ich würde mir viel mehr Unterstützung wünschen. 16.67 2 

 
20 - Würden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Entscheidungen der 
Deutschförderung haben? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, ich würde gerne mehr mitsprechen und entscheiden können. 50.00 5 

Nein, ich finde, es ist gut so wie es ist. 50.00 5 

 
21 - Haben Sie bereits vom Sprachfördermodell der Deutschförderklassen in Österreich ge-
hört? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, ich bin über dieses Sprachfördermodell sehr gut informiert. 25.00 17 

Ja, ich bin über dieses Sprachfördermodell gut informiert. 39.71 27 

Ich bin mir nicht sicher. 14.71 10 

Nein, ich habe nur wenig von Deutschförderklassen gehört. 14.71 10 

Nein, ich habe noch nichts über Deutschförderklassen in Österreich gehört. 5.88 4 
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22 - Haben Sie persönliche Erfahrungen mit Deutschförderklassen gemacht? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, ich arbeite in einer Schule mit einer Deutschförderklasse. 5.88 4 

Ja, ich arbeite in einer Deutschförderklasse. 2.94 2 

Ja, Bekannte von mir haben ihr Kind in einer Deutschförderklasse. 19.12 13 

Nein. 67.65 46 

Sonstige Erfahrungen 4.41 3 

 

Teilneh-
mer 

 

4765194 Ja, ich bin Erzieherin 

4866827 Habe mich als ehemalige Verlagslektorin für Schulbücher für DaZ mit der Thematik 
befasst. In der Klasse meines Kinders hat 1/3 der Kinder ao. Status. 

4869823 und habe selbst eine geführt. 

 
23 - Durch welche Medien haben Sie schon von Deutschförderklassen gehört? 

 

Option Prozent Anzahl 

(Online-)Zeitungen 42.31 44 

Fernsehen 30.77 32 

Radio 14.42 15 

Noch durch keine Medien 8.65 9 

Andere 3.85 4 

 

Teilnehmer 
 

4765194 Twitter 

4869802 Schule 

4871071 Medien 

4873844 Lehrer 
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24 - Glauben Sie, dass Volksschulkinder in einer Deutschförderklasse ihre Deutschkompe-
tenz steigern können? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, das sehe ich genauso. 16.92 11 

Ja, das sehe ich eher so. 36.92 24 

Ich weiß es leider nicht. 12.31 8 

Nein, das sehe ich eher nicht so. 16.92 11 

Nein, das sehe ich überhaupt nicht so. 16.92 11 

 
25 - Wie finden Sie es, dass Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen können, nicht in der Re-
gelklasse Ihres Kindes sind? 

 

Option Prozent Anzahl 

Das finde ich gut so. 9.23 6 

Das finde ich eher gut so. 13.85 9 

Ich weiß es leider nicht. 10.77 7 

Das finde ich eher schlecht. 36.92 24 

Das finde ich schlecht. 29.23 19 

 
26 - Glauben Sie, dass durch die Deutschförderklassen ein Zweiklassensystem von 
Deutschsprecher/innen und Nicht-Deutschsprecher/innen entsteht? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ja, das glaube ich sehr. 34.38 22 

Ja, das glaube ich eher. 32.81 21 

Ich bin mir nicht sicher. 17.19 11 

Nein, das glaube ich eher nicht. 7.81 5 

Nein, das glaube ich nicht. 7.81 5 
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27 - Wie sehen Sie die potenzielle Gefahr der Entwicklung eines Zweiklassensystems durch 
die Deutschförderklassen? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ich finde das nicht gefährlich. 4.69 3 

Ich finde das eher ungefährlich. 10.94 7 

Ich bin mir nicht sicher. 10.94 7 

Ich finde diese Entwicklung eher gefährlich. 48.44 31 

Ich finde diese Entwicklung sehr gefährlich. 25.00 16 

 
28 - In Europa gibt es unterschiedliche Sprachförderkonzepte für die Schulen. Ist das Sys-
tem der Deutschförderklassen in Österreich optimal für die Förderung der Deutschkennt-
nisse? 

 

Option Prozent Anzahl 

Ich glaube das sehr. 6.45 4 

Ich finde das eher schon. 8.06 5 

Ich bin mir nicht sicher. 30.65 19 

Ich denke, eher nicht. 27.42 17 

Ich denke nicht, dass es die bestmögliche Förderung ist. 27.42 17 

 
29 - Glauben Sie, dass die Deutschförderklassen auch negative Auswirkungen haben könn-
ten? 
überhaupt nicht - eher weniger - Ich weiß es nicht. - eher sehr - sehr 

 

  Ø 

Ich glaube das: Ø: 3.77  
Σ: 60  
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30 - Wie wahrscheinlich sehen Sie die Auswirkungen für Kinder in Deutschförderklassen in 
folgenden Bereichen: 
Bitte bewerten Sie folgende Aussagen: 
 
nicht möglich - eher unwahrscheinlich - Ich weiß es nicht. - eher wahrscheinlich - sehr wahrschein-
lich. 
 

 

  Ø 

Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschförderklassen nimmt ab. Ø: 
3.12  
Σ: 60  

Den Schülerinnen und Schüler der Deutschförderklassen entgehen wichtige deutsch-
sprachige Kontakte.  

Ø: 3.9  
Σ: 60  

Die Motivation der Kinder in Deutschförderklassen nimmt ab. Ø: 
3.17  
Σ: 60  

Die Heranwachsenden fühlen sich in den Deutschförderklassen gut unterstützt. Ø: 
2.66  
Σ: 59  

Die Kinder fühlen sich durch den Sprachstandstest unter Druck gesetzt. Ø: 
3.86  
Σ: 59  

 
31 - Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschförderklassen nun nach zwei Jahren? 
nicht gelungen - eher weniger gelungen - Ich bin mir nicht sicher - eher gelungen - sehr gelungen 

 

  Ø 

Ich finde das Modell nach zwei Jahren: Ø: 2.24  
Σ: 68  

 
32 - Glauben Sie, dass die Schulen über genügend Ressourcen (Material, Personal, etc.) für 
Deutschförderklassen verfügen, um den Kindern bestmöglich Deutsch zu lehren? 
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Option Prozent Anzahl 

Ja, das glaube ich sehr.  8.57 6 

Ja, das glaube ich eher schon.  17.14 12 

Ich bin mir nicht sicher. 20.00 14 

Nein, das glaube ich eher nicht.  21.43 15 

Nein, das glaube ich überhaupt nicht. 32.86 23 

 
33 - Welche Veränderungen würden Sie sich für die Deutschförderklassen wünschen? 

Teilneh-
mer 

Antworten 

4758185 Keine Deutschförderklassen, sondern zusätzliche freiwillige Angebote, wie etwa 
Projekt Nightingale.  

4764609 Abschaffung, alle gemeinsam unterrichten. Kinder ohne Deutschkenntnisse integra-
tiv fördern  

4765194 Sprachen werden im Verbund und integrativ erlernt, im Alltag und unter Anwendung 
gegenüber derer, die die Sprache bereits beherrschen. Lasst die Kinder die Deut-
sche Sprache im Kindergarten und später in Regelklassen erlernen.  

4766360 Überhaupt keine Deutschförderklasse ist einfach nur ein blödsinn  

4766554 Gar keine Deutsche förderklasse  

4766764 deutschförderklassen verbieten  

4767034 Kesinlikle okul öncesi ana okul döneminde Almancaya ağırlık vericek eğitimler ol-
malı . Okul başladığında ise Almanca bilmeyen çocuklar için dil eğitimi verebilecek 
uzman öğretmenler ile çalışılmalı belki hafta yada günde 2 saat sadece . Ama kesin-
likle sı uğran tamamen alınıp başka bir sınıfta tüm bilmeyenler toplanarak değil !  
 
Deutsche Übersetzung: Wichtig sind Bildungsmaßnahmen vor dem Schuleintritt, die 
den Schwerpunkt auf die deutsche Sprache legen. Wenn die Schule beginnt, muss 
mit den Lehrerinnen und Lehrern gearbeitet werden, die Kinder mit Nicht-deutscher 
Muttersprache unterrichten können. Vielleicht wäre die Förderung besser nur zwei 
Stunden pro Tag, oder pro Woche. Aber auf jeden Fall soll die Deutschförderklasse 
keine Sammelgruppe sein und die Kinder sollen nicht von der Regelklasse getrennt 
werden. 

4786596 Keine  

4866610 Die kinder die in Österreich geboren wurden, sollen ch bei schuleintritt ausreichend 
deutsch sprechen. Leider sind selbst kinder von in Ö geborenen Menschen der 
Deutschen Sprache nicht mächtig, wie kann das sein? Kein KG-Jahr sondern ein 
verpflichtendes Vorschuljahr ist von Nöten  

4866702 Integration in den Klassen. Seit Jahrzehnten wissen Forscher_innen, dass eine 
Segregation kontraproduktiv ist. Kinder brauchen andere deutschsprachige Kinder 
als Sprachvorbilder.  

4866736 kinder sollten mehr zeit in den stammklassen verbringen zb in fächern mathe, kunst, 
turnen, fremdsprachen  

4866827 Alle Kinder im Regelunterricht behalten, mehr QUALIFIZIERTE DAZ-KRÄFTE in 
den Volksschulen im Regelunterricht einsetzen, mehr Ganztagsschulen  

4867515 Mein Kind war aus regulären Stunden zu Fördernklass genommen. Er fühlte sich 
dabei nicht gut, besonders wen er hat alles verpasst was Kinder ohne ihm gemacht 
hatten. Förderung soll als zusätzliche Stunde zu normalunterricht sein  
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4868214 Integrierter Unterricht, buddy-systeme und spezifischer Sprachförderunterricht ein-
zelner Kinder ohne sie aus dem Klassenverband herauszunehen.  

4869270 Mehr gemeinsamen Unterricht - bessere Ausstattung/Förderung von Lehrerinnen. 
Organisatorische Tätigkeiten gehören ihnen abgenommen  

4869823 Mit den richtigen Ressourcen ausgestattet (Material, Raum, Personal, Wissen) kann 
eine gezielte Förderung dieser Kinder sicherlich gut umgesetzt werden. Dafür ist es 
auch nötig Kinder aus der Regelklasse herauszunehmen. Ich habe selbst eine 
Deutschförderklasse geführt und die Umstände ließen es glücklicherweise zu, dass 
wir es toll im Team umsetzen konnten und viele Kinder gut unterstützt wurden. Ein 
Jahr danach waren die Konstellationen an der Schule andere und es hat überhaupt 
nicht so gut funktioniert. Zudem ist es Irrsinn anzunehmen, dass Kinder. die mit 
kaum Deutschkenntnissen in die Schule kommen, das in einem Jahr "aufholen". 
Das geht weder in der Regelklasse mit Förderung noch in der Deutschförderklas-
sen.  

4871071 Mehr geschultes Personal, begleitet mit mehr Schulpsychologen, Sozialarbeiterin-
nen, mehr schulische Ressourcen (räumlich, Unterstützung der Eltern)  

4872209 Keine  

4872296 Ich wünsche mir, dass generell die Volksschulklassen mit weniger Kindern geführt 
werden, so dass einige Kinder (max 1/5) mit nichtdeutscher Muttersprache integriert 
werden können und so im Klassenverband die Umgangssprache im Alltag erlernen 
können.  

4873844 Mehr Lehrpersonal, mehr Material zum Lernen  

4878974 Besser fände ich einen zusätzlichen Lehrer/ eine zusätzliche Lehrerin in jeder 
Klasse durchgehend, um diese Kinder speziell zu unterstützen. Am besten lernen 
die Kinder durch soziale Kontakte und Umgang mit deutschsprachigen Kindern.  

4879536 Erst von Anfang beginnen, dann weiter! Ich meine, dass mein Kind noch nicht ver-
steht[Subjekt, verb(konjugieren), wie man 1 Satz bildet?]  

4929626 mehr Material  

4929678 Mehr geschulte Lehrkräfte pro Klasse und mehr gemeinsame Zeit mit der Regel-
klasse.  

4929958 Mehr Personal, mehr durchmischung mit deutschsprachigen Kindern, deutschförde-
rung als Zusatz u nicht ausschließlich, manche Fächer gemeinsam mit allen, andere 
Fächer aufgeteilt  

5002548 Auflösen, mehr Ressourcen in Regelklassen, gezielte zusätzliche Förderung am 
Nachmittag  

 
34 - Möchten Sie uns noch etwas zu den Deutschförderklassen mitteilen, das für diese Um-
frage eventuell wichtig wäre? 

Teilneh-
mer 

Antworten 

4764374 Deutschförderklassen abschaffen! Kinder sollten nicht nach 'KLASSEN' geteilt wer-
den. Kinder lernen von kindern  

4766360 Nein  
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4766554 Jede Sprache ist lebendig. Kinder lernen die neue fremde Sprache sprechend mitei-
nander aktiv; wenn sie miteinader spielen plaudern . Beim Deutsch förderklasse füh-
len sie sich ungern und unwohl. Das macht ihnen nicht Spaß sondern Druck. Diese 
Motivation spielt beim Lernen eine große Rolle. Kind lernt vom Kind sehr schnell. 
Wenn das Kind in einer Gruppe mit voll türkische arabische Kinder gefüllt ist , 
spricht leider miteinander weiter mit seiner Muttersprache . Es ist noch schade für 
das Kind . Es verliert die schulische Möglichkeit um die fremde Sprache aktiv zu ler-
nen. So gelingt leider nicht. In einem engen Kreis bleibt das Kind mit einem Etikett 
„nicht Deutsch kann“ Wöchentlich 15 Stunden muss das Kind vom gemeinsamen 
Unterricht fernbleiben. Keine Deutsch förderklasse sondern Deutschförderstunde 
anbieten  

4866736 das problem ist die menge - wenige nicht deutsch sprechende kinder lernens in ei-
ner klasse ganz schnell, wir hatten 4-5 flüchtlingskinder in der vs und die sprechen 
jetzt schon sehr gut deutsch (bei 22 kindern insgesamt). wenn es mehr werden 
wirds schwieriger f d lehrkräfte diese kinder mitzunehmen  

4866827 Diese Modell produziert Bildungsverlierer schon in der VS. In der Klasse meines 
Sohnes ist ein Kind, das bereits zum 3. Mal in die 1. Klasse geht und noch immer 
nicht gut Deutsch spricht! Das ist ein Armutszeugnis für unser Bildungssystem.  

4867515 Ganztagsschule hilft Kind mehr ins Deutschsprachige Umgebung bleiben  

4868000 Hallo, Ich habe eine Anmerkungen zu die Umfrage.In die Liste der Muttersprache 
fehlt Arabisch. Mit freundlichen Grüßen.  

4868214 Es braucht eine grundlehende Überarbeitung des Förderkonzepts und mehr res-
sourcen an den Schulen für gezielte individuelle Förderung  

4878974 Meine Tochter meinte, bei ihr in der Schule (4. Klasse) werden die Förderkinder nur 
für einige Minuten pro Woche aus der Klasse genommen.  

4879536 mehr sprechen und mehr lesen als schreiben  

4929626 Gut das nix kostet.  

5002548 Für den Spracherwerb ist Kommunikation ausschlaggebend. Die Deutschförderklas-
sen sind eine Form von Segregation, die mit einer diversen und inklusiven Welt 
nichts zu tun haben. Kinder bekommen eine Art Stempel, das beeinflusst ihren 
Selbstwert.  
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B Unterlagen zur Durchführung der Interviews 

 

B.1. Einverständniserklärungen für die Teilnahme am Interview 
 

Teilnehmerinformation und Einwilligungserklärung 

 

Teilnehmerinformation „Evaluation der Deutschförderklassen nach zwei  

Unterrichtsjahren aus der Perspektive von betroffenen Eltern “ 
 

 

Sehr geehrte/r Interviewteilnehmer/in! 

Herzlichen Dank für die Bereitschaft für ein Einzelinterview zum Thema  

Deutschförderklassen in Wien. 

 

Diese Masterstudie beschäftigt sich mit dem Modell der „Deutschförderklassen“ in Wiener 

Volksschulen, die im Jahr 2018 in Österreich eingeführt wurden. Der Zweck der Studie ist 

es, die Meinungen von betroffenen Eltern zu dem Modell der Deutschförderklassen zu er-

forschen. Diese Interviews stellen eine wichtige Datenerhebung dar, da betroffene Eltern zur 

Deutschförderung ihrer Kinder kaum befragt werden und in diesem Hinblick noch zu wenig 

Aufmerksamkeit erhalten haben.  

Durch Ihre Teilnahme an einem Interview tragen Sie dazu bei, die Perspektive von betroffe-

nen Eltern darzustellen und erhalten die Möglichkeiten, Änderungsvorschläge und Wünsche 

für die Deutschförderung ihres Kindes offiziell zu nennen. Diese Art von Studien ist not-

wendig, um verlässliche neue wissenschaftliche Forschungsergebnisse zu gewinnen. 

 

Für die Studie werden indirekt personenbezogene Audiodaten, nicht personenbezogene, 

anonymisierte Transkripte für 10 Jahre gespeichert. Zugriff zu den Daten (auf die indirekt 

personenbezogenen Audiofiles, Ausschnitte aus anonymisierten Transkripten) haben nur 

Forschende und Leser/innen der Masterarbeit. Einige Ihrer Aussagen können möglicher-

weise in öffentlich zugänglichen Berichten (anonym – d.h. ohne Nennung von Namen) zi-

tiert werden. 

 

Widerruflichkeit erteilter Einwilligungserklärungen 

 

Wenn Sie eine Einwilligung erteilt haben, Ihre personenbezogenen Daten zu verarbeiten, 

haben Sie das Recht, die erteilte Einwilligung jederzeit mit Wirkung für die Zukunft zu wi-

derrufen, d.h. Ihr Widerruf berührt die Rechtmäßigkeit der vor dem Widerrauf auf Basis der 

Einwilligung erfolgten Verarbeitung Ihrer Daten nicht.  

 

Zusätzlich haben Sie folgende Rechte 

 

- Recht auf Auskunft über die betreffenden personenbezogenen Daten 

- Recht auf Berichtigung, Löschung oder Einschränkung der Verarbeitung 

- Recht auf Datenübertragbarkeit und Widerruf 

Diese Rechte können Sie beim/ bei der verantwortlichen Forscher/in (Manuela RUP-

RECHT) geltend machen (a01309751@unet.univie.ac.at). 

 

Außerdem besteht das Recht auf Beschwerde bei der österreichischen Datenschutzbehörde, 

Wickenburggasse 8, 1080 Wien, Telefon: +43 1 52 152 0, E-Mail: dsb@dsb.gv.at. 
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Einwilligungserklärung „Evaluation der Deutschförderklassen nach zwei Unter-

richtsjahren aus der Perspektive von betroffenen Eltern“ 

 

Name der/des Teilnehmerin/Teilnehmers in Druckbuchstaben: 

 

........................................................................... 

 

Ich habe dieses Informationsschreiben gelesen und verstanden. Alle meine Fragen wurden 

beantwortet und ich habe zurzeit keine weiteren Fragen mehr. 

Mit meiner persönlich datierten Unterschrift gebe ich hiermit freiwillig mein Einverständnis 

zur Teilnahme an einem Interview.  

Ich weiß, dass ich diese Einwilligung jederzeit und ohne Angabe von Gründen widerrufen 

kann. 

Eine Kopie dieser Teilnehmerinformation und Einwilligungserklärung habe ich erhalten. 

Das Original verbleibt bei der Forscherin 

 

...................................................................................................... 

(Datum und Unterschrift der/des Teilnehmerin/Teilnehmers) 

 

 

...................................................................................................... 

(Datum und Unterschrift der/des Forscherin/Forschers) 

 

 

B.2. Interviewleitfaden 
 

 

 
 
 
Einleitende Fragen 

• Wie alt sind Sie? 

• Wo sind Sie geboren? 

• Welche Erstsprache(n) sprechen Sie? 

• Wie viele Kinder haben Sie und wie alt sind Ihre Kinder?  

• Welches Kind besucht die Deutschförderklasse? In welchen Klassen 
sind die anderen Kinder? 

• Welche Sprachen sprechen Sie mit Ihren Kindern hauptsächlich? 
Sprechen Sie auch Deutsch mit ihren Kindern? 

Vorerkenntnisse • Kannten Sie die Förderungsmöglichkeit der Deutschförderklassen, 
bevor Ihr Kind eine Deutschförderklasse besuchte? 

• Haben Sie davor schon davon gehört (Medien, Erzählungen)? 

Persönliche Erfahrun-
gen 

• Wann und wie erfuhren Sie, dass Ihr Kind eine Deutschförderklasse 
besuchte (Gespräch, Brief,..?). Wie fühlten Sie sich dabei? 

• Hatten Sie Kontakt zu den anderen Eltern der Deutschförderklas-
sen? 

Erfahrungen mit der 
Schule  

• Wer informierte Sie über die Ziele, Inhalte der Deutschförder-
klasse?  

• Wurde Ihnen das System ausreichend erklärt? 

• Gab es Kontakt mit der Schulleitung? War der Kontakt gut, ausrei-
chend, etc.? 

• Gab es Kontakt zur Lehrerin oder dem Lehrer der Regelklasse? 
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Momentaner Wissens-
stand  

• Wissen Sie, ob Ihr Kind bereits einen MIKA-D Test (Test zur Sprach-
standsfeststellung) gemacht hat? Was wissen Sie darüber? (Auf-
bau, Auswertung, Folgen usw.) 

• Was wissen Sie über die Benotung Ihres Kindes? 

• Was wissen Sie über die Ziele und Inhalte der Deutschförderklas-
sen? 

 
 
 
 
 
Vor- und Nachteile der 
Deutschförderklassen 

• Glauben Sie, dass Ihr Kind in den Deutschförderklassen gut geför-
dert wird? 

• Gefällt es Ihrem Kind in der Deutschförderklasse?  

• Glauben Sie, dass Ihr Kind in einer Deutschförderklasse Vorteile 
hat? 

• Hat sich die Deutschkompetenz Ihres Kindes durch die Deutschför-
derklasse weiterentwickelt?  

• Was hat Ihrem Kind besonders geholfen? Was hilft ihm, besser 
Deutsch zu lernen?  

• Glauben Sie, dass Ihr Kind Nachteile in einer Deutschförderklasse 
hat? 

• Bis 2018 wurde oft integrativ gefördert, das heißt, die Kinder wa-
ren nicht in getrennten Klassen. Wie stehen Sie dazu, dass Ihr Kind 
nicht immer in der Regelklasse ist (Ausgrenzung, Zweiklassengesell-
schaft, oder gar Vorteil?)? 

Ressourcen • Was glauben Sie, fehlt Ihrem Kind in der Deutschförderklasse?  

• Würden Sie sich noch mehr Unterstützung wünschen, damit Ihr 
Kind noch besser Deutsch lernen kann? 

• Glauben Sie, dass es genügend Material, Stunden, Lehrer, etc. für 
die Deutschförderklassen gibt? 

Lehrpersonen • Glauben Sie, dass die Lehrpersonen für die Deutschklassen gut aus-
gebildet sind? 

• Wie ist das Verhältnis Ihres Kindes zur Lehrperson?  

• Wie ist Ihr Verhältnis zur Lehrperson?  

Mitsprache, Wünsche, 
Ideen 

• Würden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Ent-
scheidungen der Deutschförderung haben (selbst über die Form 
der Sprachförderung abstimmen können)? 

• Wie würden Sie sich die Deutschförderung Ihres Kindes wünschen? 

• Möchten Sie noch etwas über die Deutschförderklassen erzählen, 
was noch wichtig wäre? 

• Wie zufrieden sind Sie mit den Deutschförderklassen? Würden Sie 
etwas ändern? 
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C Auswertung 

 

C.1. Kodierleitfaden 
 

Im Kodierleitfaden werden die einzelnen Kategorien bzw. deren Subkategorien zur Auswertung der Interviews näher definiert und beschrieben. Dazu wur-

den die vier großen Kategorien in mehrere kleine Subkategorien geteilt.  Ankerbeispiele dienen dazu, die Subkategorien besser eingrenzen zu können. 

Kategorie 1: Persönliche Er-

fahrungen mit den Deutsch-

förderklassen 

Definition der Subkategorie Ankerbeispiele 

 

Vorerfahrungen 

 

In dieser Subkategorie wurden alle Aussagen zugeord-

net, die sich auf die Vorerfahrungen der Erziehungsbe-

rechtigten beziehen, bevor sie unmittelbar selbst vom 

Modell der Deutschförderklassen betroffen waren.  

Af3: Ähm (3) ja am Anfang war ich sehr nervös, weil ich nichts 

über das österreichische Schulsystem wusste und auch für 

mich, ich habe immer einen Übersetzer gebraucht (Transkript 

Af3, Z.861-863).  

Erfahrungen der Kinder aus 

Elternperspektive 

Was die Kinder ihren Eltern über die Deutschförderklas-

sen erzählten, wird unter dieser Subkategorie zusam-

mengefasst. Dabei handelt es sich um die aufge-

schnappten Aussagen der Schülerinnen und Schüler der 

Deutschförderklassen, die den Eltern in Erinnerung blie-

ben.  

Af1: Ja, sie fühlte sich sehr allein, denk ich. Und sie waren über-

haupt keine Freunde. Auch jetzt in der Klasse ist es so schwie-

rig, da die Mehrheit ja also arabisch sprechen also eigene Reli-

gion haben und sie ist immer so eine Außenseiterin.  (Tran-

skript Af3, Z.112-115). 

Persönliche Erfahrungen der 

Eltern mit Deutschförder-

klassen 

In dieser Kategorie wurden all jene Statements gesam-

melt, die auf eine persönliche Erfahrung bzw. auf ein 

persönliches Erlebnis der Eltern in den Deutschförder-

klassen beruhen. Dazu wird auch auf die Gefühlslage 

der Eltern in dieser herausfordernden Zeit eingegangen.   

Y: Also die Lehrperson erzählte Ihnen, dass Ihre Tochter in die 

Deutschförderklasse kommen soll. Ähm wie haben Sie sich da-

bei gefühlt, als sie das gehört haben? (Transkript Y, Z.720-722) 

Af3: Ich meine ja (2) für mich als eine Person, die viele Spra-

chen spricht- für mich war es sehr unterstützend aus meiner 

Perspektive. Und für mich also ich- ich wusste, dass Hera nicht 

wirklich gut Deutsch sprechen konnte, weil ich die anderen 
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Kinder höre und den Unterschied merke (Transkript Af3, Z.723-

726). 

Momentaner Wissensstand 

zu den Deutschförderklassen 

Was die Erziehungsberechtigen jetzt über die Inhalte, 

Ziele und Ablauf der Deutschförderklassen wissen, wird 

diesem Code zugeschrieben. 

Af1: Jetzt weiß ich auch nicht so viel. Deswegen habe ich mich 

auch gemeldet, ich wollte es von Ihnen erfahren [lacht] (Tran-

skript Af1, Z.71-72). 

Y: Ähm, Wussten Sie, dass es für das Niveau zum Einschätzen, 

da gibt es so einen Deutschtest, der heißt „MIKA-D Test“. Ha-

ben Sie von dem schon gehört? (Transkript Y, Z.454-455). 

Am2: Ja, also davon haben wir schon irgendwo gelesen. Wir 

wussten, dass er äh gezwungen war das zu machen. Und äh, 

das hat er auch gemacht also am Anfang und er hat es noch-

mal, vor- ich glaube das war schon letzte Woche- nochmal die-

sen Test gehabt (Transkript Am2, Z.456-459). 

Kategorie 2: Vor- und               

Nachteile der Deutschförder-

klassen 

Definition der Subkategorie Ankerbeispiele 

Steigerung der Deutschkom-

petenzen 

In dieser Kategorie werden die Aussagen über die Ver-

besserung (bzw. gegebenenfalls Verschlechterung) der 

Deutschkompetenz der Kinder gesammelt. 

Am2: (3) also ähm er versteht immer mehr und besser Deutsch, 

also, soviel ich weiß, wenn er jetzt Online-Unterricht hat und 

manchmal kommen wir dann und hören zu. Und er versteht 

schon das was die Lehrerin sagt, also (Transkript Am2, Z.579-

581). 

Am2: Manchmal hat er noch Schwierigkeiten sich zu äußern, 

aber das kommt noch (Transkript Am2, Z.583). 
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Die Gruppe der Deutschför-

derklasse  

In diesem Code sind die Statements der Eltern zugeord-

net, die sich auf die Gruppe der Deutschförderklasse 

beziehen. Also die Gruppengröße, die Sprachen der Mit-

schülerinnen und Mitschüler und der Umgang miteinan-

der in dieser kleinen Gruppe. 

Af1: Und (.) ich denke, dass ist sehr sinnvoll, dass sie so in einer 

kleinen Gruppe Deutsch sprechen und lernen (Transkript Af1, 

Z.81-82). 

Am4: Ja- (2) ja. Ähm sie haben elf Kinder in der Gruppe und 

ähm das ist schon ein Vorteil. Ähm weniger Kinder sind sie, ja. 

Und wenn Sirius eine Frage hat, dann kommt Lehrerin gleich 

und kann ihm alles gut erklären. Also das ist schon großer Vor-

teil (Transkript Am4, Z.1033-1036). 

Segregierende Klasseneintei-

lungen 

Die über die Teilung von Regel- und Deutschförderklas-

sen getätigten Aussagen wurden in der Subkategorie 

„Segregierende Klasseneinteilungen“ gesammelt. 

Af3: Oh ähm (1) ja. Also ähm in den ersten Wochen da war es 

für sie- weil sie hat ihre Freunde nicht so oft gesehen, aber als 

ich ihr erklärt habe, dass ihre Lehrerin ihr in Deutsch hilft und 

wir haben ihr auch gesagt, sie muss besser werden in Deutsch, 

dann hat sie es eingesehen (Transkript Af3, Z.759-762). 

Mangel an Informationen Ein Nachteil der Deutschförderklassen, der oft genannt 

wurde, ist der Mangel an Informationen. Viele Eltern 

gaben an, wenig über den Stand der Dinge von der 

Schule erfahren zu können.  

Y: Also Sie hätten da gerne mehr Informationen wie der Über-

gang wird (Transkript Y, Z.1192). 

Am4: Ja genau, das weiß ich nicht wie das wird. Und ich hab‘ 

wenig Info (Transkript Am4, Z.1193). 

Diskriminierungserfahrungen Diskriminierungserfahrungen der Eltern, die in den In-

terviews erzählt wurden, sollen in dieser Kategorie auf-

gestellt werden. Dabei handelt es sich um Erlebnisse 

mit der Schule, den Lehrpersonen, oder den Eltern der 

Deutschförderklassen. 

Af1: Also sie war benachteiligt und Vorurteile herrschten sehr 

musste ich sagen, obwohl sie nicht aus einem dritten Staat 

kommt und man denkt, das passiert nur mit Kindern aus einem 

dritten Staat. Nein, das passiert auch mit den Eltern und den 

Kindern aus der EU, wenn du von Osten kommst (Transkript 

Af1, Z.259-262). 
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Kategorie 3: Institution 

Schule 

Definition der Subkategorie Ankerbeispiele 

 

Schule als Institution Viele Erziehungsberechtigte nahmen dazu Stellung, wie 

zufrieden sie mit der Schule an sich sind. Einige gaben 

dabei an, der Schule als Institution Vertrauen zu schen-

ken.  

  

Af1: Das ist hier die Schule. Ich vertraue ihnen, ich vertraue der 

Stadt Wien. Also sie müssen schon machen was sie so vor Au-

gen haben. Das ist ihr Konzept. Das müssen sie machen. Also 

ich bin nicht dabei. Ich bekomme keinen Lohn dafür. (Tran-

skript Af1, Z.280-283). 

Direktion  Alle Erfahrungen, die die Eltern mit den Direktorinnen 

und Direktoren der Schulen gemacht haben, sollen hier 

gesammelt werden. 

Af1: Dann bin ich zu der Direktorin gegangen und ich habe ihr 

gesagt, da ich Ausländerin bin, bedeutet vielleicht nicht, dass 

ich anders bin und nicht benachteiligt werden soll. Und sie hat 

gesagt, dass geht sicher nicht. Dann haben wir so eine Ausei-

nandersetzung gehabt (Transkript Af1, Z.314-317). 

Lehrperson Besonders oft wurde die Lehrperson als positive Bestär-

kung für das Deutschlernen erwähnt. Jedoch wurden 

auch immer wieder Kritikpunkte zu den einzelnen Lehr-

personen angeführt. Alle Statements, die auf die Lehr-

personen der Regel- und Deutschförderklassen zurück-

gehen, sollen hier genannt werden. 

Am4: J-ja, der der Lehrer! Der hilft ihm und ähm der ist (1) ja 

der ist ein guter Lehrer und motiviert ihn. Er mag ihn auch 

(Transkript Am4, Z.1052-1053). 

Af3: Naja (2) also ja wir hatten solche Treffen, bei denen wir 

besprachen, wie es Hera mit ihrer Sprache geht. Also wie sie al-

les bewältigt und ob sie aktiv ist in der Klasse, also und ob sie 

alles versteht, was die Lehrerin ihr erklärt. Und sie hat ähm sie 

hat immer alles offen erklärt, was Hera schwerfällt und was sie 

noch verbessern muss (Transkript Af3, Z.874-878). 

Ressourcen Ob es genügend Material, Lehrerinnen und Lehrer, 

Stunden in der Deutschförderung, etc. gibt, wurden alle 

Eltern gefragt. Ihre Statements finden sich in dieser Ka-

tegorie wieder. 

Af1: Es mangelt an Lehrkräften muss ich sagen zugeben. Also 

das sind sehr viele Sch- äh Schüler/innen in einer Klasse und äh 

sie können nicht so geteilt werden vom Sprachniveau (Tran-

skript Af1, Z.84-86). 
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Kategorie 4: Feedback zur 

Deutschförderung 

Definition der Subkategorie Ankerbeispiele 

Mitsprache Die Probandinnen und Probanden wurden in den Inter-

views gefragt, ob sie bei der Art und Weise der Deutsch-

förderung ihres Kindes gerne mitsprechen würden. Ei-

nige Eltern fanden es in Ordnung, dass sie diese Ent-

scheidungen nicht mittragen und selbst treffen müssen. 

Beide männliche Probanden hätten es jedoch gut ge-

funden, über die verschiedenen Fördermöglichkeiten 

zumindest zu sprechen.  

Y: Also Sie würden schon gerne über eigene Ideen mit den Leh-

rern reden? (Transkript Y, Z.1169)                                                                   

Am4: Ja, genau. Das würde ich gerne machen, aber es ist nicht 

erlaubt (Transkript Am4, Z.1170).                                                    

Am2: Also ähm (2) naja (4). Also ich würde mal sagen äähm, 

dass man mir die Frage nicht gestellt hat, stört mich nicht ei-

gentlich. Meiner Meinung nach ist das die Sache der Schule ei-

gentlich (Transkript Am2, Z.569-571). 

Wünsche Die Wünsche, die die Eltern bzgl. der Deutschförderung 

ihrer Kinder nannten, finden sich in dieser Subkatego-

rie. 

Af1: Erstmal möchte ich, dass die Eltern informiert werden was 

das ist, was die Forderungen sind, wie lange das dauert, wie 

das alles so aussieht und wann dein Kind benotet wird, wenn 

sie überhaupt benotet wird. Also diese allgemeinen Informatio-

nen hatte ich überhaupt nicht (Transkript Af1, Z.170-173). 

Ideen Die in Einzelfällen geäußerten eigenen Ideen werden in 

dieser Kategorie zusammengefasst. 

Af1: Und ja mehrere Lehrkräfte, dass die Kinder in mehreren 

kleineren Gruppen sein können. Das ist sehr wichtig. Da hier in 

der Schule gibt’s wirklich nur eine so Deutschförderklasse und 

ja die Kids von vierter Klasse bis zur ersten Klasse. Also auch 

vom Alter her ist es ein bisschen blöd (Transkript Af1, Z.173-

177). 

Allgemeine Bewertung der 

Deutschförderklassen 

Wie die Eltern zu den Deutschförderklassen stehen, war 

in manchen Befragungen sehr deutlich zu erkennen, 

manchmal wurde gezielt danach gefragt. Diese Aussa-

gen sollen in dieser finalen Subkategorie abschließend 

zusammengefasst werden. 

Af3: Und ich hatte damit nie ein Problem, sie hat sich bei mir 

auch nie beschwert und ich befürworte das auch, weil ich bin 

ihnen keine Hilfe bei diesen Themen. Also für mich war es ein 

Konzept der Möglichkeit einer extra Aufmerksamkeit für die 

Kinder. Ich kann nicht für andere Eltern sprechen, aber für mich 

hat es wirklich funktioniert (Transkript Af3, Z.910-914). 
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C.2. Transkripte mit Kodierung 
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