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1. EINLEITUNG IN DIE THEMATIK UND
FORSCHUNGSFRAGEN

,Der Erwerb bzw. die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch
stellt die Grundlage fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen dar und bil-
det damit eine wesentliche Voraussetzung fiir Schulerfolg und spétere Integra-
tion in den Arbeitsmarkt sowie fiir die Teilhabe am politischen, wirtschaftlichen,
kulturellen und gesellschatftlichen Leben in Osterreich.“ (BMBWF1 -

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

Dieses Zitat stammt aus dem Leitfaden fur Deutschforderklassen an Schulleiterin-
nen und Schulleiter aus dem Jahr 2018 und zeigt, warum die Deutschforderung ein
grol3es schulisches, soziales, kulturelles, wirtschaftliches und letztlich auch politi-
sches Ziel ist. Bereits in der Schule sollen Kinder und Jugendliche ausreichend
Deutschkenntnisse aufbauen, um spater am dsterreichischen Arbeitsmarkt Ful® zu
fassen und sich integrieren zu kénnen (vgl. BMBWF1 - Bundesministerium fur 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 Oster-
reich grofl3e Leistungsunterschiede zwischen Schilerinnen und Schilern mit und
jenen ohne Migrationshintergrund gab. Bei den PISA-Studien im Jahr 2015 war Os-
terreich das Land, das die grofdten Unterschiede beim Leseverstandnis zwischen
Lernenden mit und jenen ohne Migrationshintergrund zeigte. Auch bei den Bildungs-
standards 2015 und der PIRLS-Studie 2016 ergaben sich grof3e 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 grélRer wurde. Dadurch wurde ein dringender Handlungsbedarf deutlich, und
es entstand die Idee und das Konzept der Deutschforderklassen, in denen Kinder
mit mangelnden Deutschkenntnissen in kleinen Gruppen intensiv gefordert werden
sollten (vgl. Wildemann 2019, S.42).



Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker warnten jedoch vor der Einfuhrung der
Deutschférderklassen und gaben einiges zu bedenken. Unter anderem wurde kriti-
siert, dass die Einflhrung zu frih stattfand und davor noch nicht erprobt und evalu-
iert wurde. Ein weiterer grof3er Kritikpunkt der Experten vor der Einfuhrung der
Deutschférderklassen war, dass diese zu einer Segregation von bildungsnahen und
bildungsfernen Schulerinnen und Schulern fihren kdnnten, in denen andere Erst-
sprachen nicht als individuelle Sprachressourcen anerkannt, sondern als Defizite
dargestellt werden. Doch nicht nur Expertinnen und Experten auflerten ihre Kritik
offentlich. Viele Lehrerinnen und Lehrer sahen sich fachlich nicht imstande, Klassen
voll Schilerinnen und Schilern mit ausschlie3lich anderen Erstsprachen zu unter-
richten. Schuldirektorinnen und Schuldirektoren hingegen waren vor allem mit der
Organisation eigener Raume fur die neuen Deutschforderklassen tberfordert (vgl.
Ableidinger 2019, S.111).

Nichtsdestotrotz wurden die Deutschférderklassen in Osterreich im September
2018 eingefuhrt. Ebenso entstand ein neuer Test zur Sprachstandsfeststellung na-
mens MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch), der ausschlagge-
bend dafir ist, ob das Kind den Regelunterricht, den Deutschkurs oder die Deutsch-
forderklasse besuchen wird. Ziel der Deutschforderklassen ist es, nach maximal
zwei Schuljahren so gut Deutsch zu beherrschen, um dem Unterricht in der Regel-
klasse folgen zu kdnnen (BMBWF1 - Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung 2019, S.6).

Nach der Einfuhrung der Deutschforderklassen im Schuljahr 2018/19 wurden Oster-
reichweit 625 Deutschforderklassen in Volksschulen erdffnet, davon mehr als die
Halfte in Wien. In anderen Schultypen in Osterreich, wie in Neuen Mittelschulen,
Polytechnischen Schulen etc., wurden weit weniger Deutschforderklassen einge-
richtet. Dies zeigt, dass die Einfuhrung der Deutschférderklassen vor allem Volks-
schulerinnen und Volksschuler, bzw. deren Eltern, in Wien betraf (vgl. BMBWF 2 -

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019, S.2).



1.1. Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Die vorliegende Masterarbeit soll das Konzept und die Durchfuhrung der Deutsch-
forderklassen an Wiener Volksschulen evaluieren, die vor zwei Jahren in Osterreich
eingefihrt 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 grol3e Ubergeordnete Frage der Arbeit ist es, zu erfahren, ob Schilerinnen und
Schuler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch mit dem Modell der Deutschfér-
derklassen aus Sicht der Eltern die bestmogliche Sprachférderung erhalten oder ob
es eventuell auch negative Auswirkungen dieses Modells geben kdnnte, die bisher
noch zu wenig erforscht wurden. AufRerdem sollen Alternativen der Sprachférde-

rung aufgezeigt und literaturbasiert diskutiert werden.

Dabei sollen nicht nur die Eltern zu Wort kommen, deren Kinder eine Deutschfor-
derklasse oder einen Deutschférderkurs 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 Uberlegungen resultieren folgende zwei Forschungsfragen:

Forschungsfrage 1:

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschférderklasse in einer Wiener Volks-
schule besuchen, die MalBlnahmen der Deutschférderklassen wahr, und wie wirkt
sich der Besuch der Deutschférderklasse auf ihren Nachwuchs in sprachlicher,
fachlicher und sozialer Hinsicht aus?

Forschungsfrage 2:
Welche Vor- und Nachteile sehen Eltern, deren Kinder keine Deutschférderklassen
besuchen, in den Einfiihrungen der Deutschférderklassen, und wie wirken sich

Deutschférderklassen auf ihren Nachwuchs aus?



1.2. Methodik

Diese Fragestellungen sollten einerseits durch einen Online-Fragebogen beantwor-
tet werden, der an moglichst viele Eltern von Volksschulkindern in Wien verschickt
wurde. Dabei konnten sowohl Eltern teilnehmen, deren Kinder eine Deutschforder-
klasse besuchen, als auch jene, deren Nachwuchs momentan eine Regelklasse be-

sucht.

Zum besseren Verstandnis der Sichtweisen der betroffenen Eltern wurden zusatz-
lich vier qualitative, semi-strukturierte Leitfadeninterviews mit Erziehungsberechtig-
ten durchgefuhrt, deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine Deutschforderklasse 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 Sprachférderung. Dies ist wichtig, um zu
verstehen, welche alternativen Fordermodelle es in der Theorie und Praxis zu
Deutschférderklassen gibt und wie die Sprachférderung in Schulen anderer Lander
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 naher beschrieben. Nach der Durchflihrung

beider Methoden werden die Ergebnisse ausgewertet und anschlielend prasentiert.

Ziel der Masterarbeit ist es, die zwei Forschungsfragen abschlieRend beantworten
zu kénnen und einen Einblick sowohl in die Sichtweise von Eltern, die direkt von der
EinfGhrung der Deutschférderklassen betroffen waren, als auch von jenen, bei de-

nen das nur indirekt der Fall war, zu gewinnen.



2. ERWERB DER ZWEITSPRACHE UND MODELLE DER
SPRACHFORDERUNG

Die Migration der letzten Jahre bzw. Jahrzehnte hat nicht nur das Schulsystem in
Osterreich, sondern auch die Schulsysteme in vielen anderen Staaten vor groRe
Herausforderungen gestellt. Die Frage war und ist seit jeher, wie Schulen auf eine
sprachlich und kulturell heterogene Schilerschaft reagieren sollen. Dabei gab es
viele ldeen 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 zunachst einige Theorien zur Sprachaneignung von
Kindern vorgestellt. Au3erdem wird der grundsatzliche Verlauf des Erwerbs einer
Zweitsprache im Volksschulalter thematisiert. AnschlieRend werden verschiedene
Modelle sprachlicher Bildung erlautert, die eng mit der Migrationspolitik und der
Migrationspadagogik des jeweiligen Landes zusammenhangen. Die Evaluation von
verschiedenen Unterrichtsmodellen wird beschrieben und internationale
Sprachférderungsmodelle, die als Vorbild gelten und in internationalen Studien sehr
gut abschneiden, werden analysiert. Es soll dabei gezeigt werden, wie und ob die
Erstsprachen der Schilerinnen und Schuler im Unterrichtsgeschehen eingebunden
werden und wie das daraus resultierende Unterrichtsangebot aussehen kann.
Aulerdem birgt die vergleichende internationale Perspektive die Chance, neue
Méglichkeiten und Impulse fur das 6sterreichische Bildungssystem zu gewinnen
(vgl. Loser 2011, S.203-205).

2.1. Hypothesen zur kindlichen Sprachaneignung und

Zweitspracherwerbstheorien
Wenn Kinder, die junger 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 auslésende Zeitpunkt fur die
Erwerbssituation kann zum Bespiel der Besuch des Kindergartens oder die Ein-
schulung sein (vgl. Ahrenholz 2008, S.64).

Eine weitere begriffiche 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 nutzen. Bei Personen mit Migrationshintergrund konnen sich die zwei

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

Die grol3e Frage ist, wie junge Heranwachsende eine Zweitsprache erwerben. Daflr
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 zunachst Worter und Strukturen der Muttersprache aufgreifen
und nachahmen. Wird dies richtig ausgefuhrt, erhalten die Lernenden eine positive
Reaktion und werden dadurch bestarkt, das Verhalten zu wiederholen. Diese
Lerntheorie wird auch heute noch in imitativen Verfahren genttzt, zum Beispiel im
Audiolingualen Ansatz. Dabei wird die Grammatik mithilfe sogenannter pattern drills
induktiv eingelernt, womit Formen und Strukturen wiederholt trainiert werden. Dabei
mussen 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 Satze bilden kdnnen, die sie zuvor noch nie gehért 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 grol3e 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 kon-
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 geférdert 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. Daflr bilden Eltern kurze und wenig komplexe Satze und bemu-
hen sich intuitiv, in einer hdheren Tonlage zu sprechen und Satze 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 tbergrei-
fendes Modell aufzubauen. Fiur den Zweitspracherwerb wurden Hypothesen verof-
fentlicht, die sich an den grundlegenden vier Theorien der kindlichen Sprachaneig-
nung orientieren. Fur die behavioristischen Lerntheorien wurde die Kontrastivhypo-
these ausgearbeitet, bei der die Grundannahme besteht, dass die Strukturen und
Eigenschaften der Erstsprache auf die Zweitsprache Ubertragen werden. Ist bei-
spielsweise die Wortstellung in beiden Sprachen gleich, ermdglicht dies eine posi-

tive Ubertragung. Unterscheiden sich die beiden Sprachen jedoch stark
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voneinander, stellt sich eine negative Ubertragung ein und es geschehen Fehler
(vgl. Ahrenholz 2008, S.70-71).

Der Kontrastivhypothese entgegengestellt wurde die Identitétshypothese, die be-
sagt, dass zur Erlernung der Zweitsprache Hypothesen gebildet werden, die Uber-
pruft und revidiert werden kdnnen. Fehlleistungen sind dabei notwendige produktive
Zwischenschritte und nicht die Folge der Ubertragung 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 zunachst ein Sprachsystem
ausbilden, das Einfliisse 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 Ubertragungen
aus der Erstsprache (wie bei der Kontrastivhypothese) oder durch das Bilden und
Uberpriifen von Hypothesen, das Anwenden von Kommunikationsstrategien, Uber-
generalisierungen und Ubungstransfers. Durch die Fehler, die das Kind macht, wer-
den Ruckschlusse 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 auller Acht gelassen (vgl.
Ahrenholz 2008, S.74).

Diese Hypothesen und Theorien zeigen, wie komplex die Beschreibung des Zweit-
spracherwerbs ist. Obwohl auf Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
nicht explizit eingegangen wird, kdnnen aus der Betrachtung dieser theoretischen
Uberlegungen dennoch Ideen aufgenommen werden, die wichtig fiir den Unterricht
von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache sind. Zum Beispiel, dass Fehler oder

Normabweichungen legitime Zwischenschritte im Erwerbsprozess sind und dass

13



der Erwerb der Zweitsprache oft gewisse Phasen durchlauft, auf die Lehrpersonen
Rucksicht nehmen kénnen (vgl. Jeuk 2013, S.36).

2.2. Besonderheiten des Zweitspracherwerbs in der Volksschule

Mehrsprachige Kinder, die im Zielland geboren wurden, verfligen meist Uber aus-
reichende mundlich-kommunikative Kompetenzen zum Zeitpunkt der Einschulung.
Die ersten verdeckten Sprachschwierigkeiten ergeben sich jedoch oft, wenn die
mundlichen in schriftiche 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 fir einen
Bildungserfolg notwendig ist (vgl. Jeuk 2013, S.51-53).

In der Volksschulzeit werden zunachst die Grundlagen vermittelt, mit denen
Schulerinnen und Schuler sprachlich fruh und individuell geférdert werden konnen.
Ehlich (2005) geht davon aus, dass der Zweitspracherwerb in der Volksschule in
funf sprachlichen Qualifikationen ablauft. Dazu zahlen die rezeptive und
phonetische Qualifikation (Lautdifferenzierung, Aussprache), die diskursive und
pragmatische Qualifikation (Erzahlkompetenz), die semantische Qualifikation
(Wortschatzerwerb), die morphosyntaktische Qualifikation (Erkennen der
Strukturen von Satzen und Woértern) und schlieBlich 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 jungere Kinder einen
deutlichen Vorteil. Oft kdnnen sie sich Worter der Zweitsprache fast muihelos
aneignen und aussprechen. Je alter die Schulerinnen und Schuler sind, desto
grolRere 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 zusammenhangt. Bei vielen Kindern mit Migrationshintergrund mangelt
es jedoch an Kontakten mit Personen, fur die die Zielsprache auch die
Muttersprache ist. Je grof3er der Wortschatz bei Volksschulkindern ist, desto gréf3er
ist auch ihre Lernchance, da sie neues Wissen aufnehmen und verarbeiten konnen.
Dabei ist jedoch der Verstehenswortschatz immer groRer als der produktiv genutzte
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 Fachworter 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 fir Lernende mit unzureichenden
Zielsprachenkenntnissen eine besondere Herausforderung darstellt (vgl.
GrielRhaber 2008, S.228-230).

Beim Erwerb der Zweitsprache in der Schule lasst sich eine grof3e Heterogenitat
feststellen, die eine allgemeine Schlussfolgerung nicht zulasst. Die Verlaufe 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 beglnstigen kdnnen; namlich die

Motivation, die Fahigkeit und die Gelegenheit.

Die Motivation oder auch Lernbereitschaft ist gerade bei Kindern, die eine
Zweitsprache erlernen, héher als bei Erwachsenen. Junge Lernende sind offen und
wollen dazugehoéren, dadurch haben sie einen starken Antrieb, sich anzupassen
und zeigen eine hohe Lernbereitschaft, besonders in der Schule. Erwachsene

hingegen weisen durch frihere Erfahrungen und Einstellungen meist weniger
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Motivation zum Erlernen einer neuen Sprache auf. Bei ihnen stagniert der
Lernprozess oft, wenn sie sich auch mit ihrer Erstprache im alltdglichen Leben
verstandigen konnen. So fehlt ihnen die Notwendigkeit, die Zweitsprache zu
entwickeln (vgl. Jeuk 2013, S.37-40).

Der zweite Faktor, der den Erwerb der Zweitsprache begunstigen kann, ist die
individuelle Sprachfahigkeit. Dabei lernen Kinder in der Volksschule und im
Kindergarten intuitiv, ganzheitlich und offen - und erfahren so eine naturliche
Erwerbssituation.  Individuelle Faktoren, wie Intelligenz, Lernstrategien,
Sprachbegabung und vorhandene Lernerfahrungen, férdern die Sprachbegabung
von Schulerinnen und Schulern dabei sehr (vgl. Jeuk 2013, S.40-41).

Der letzte wichtige Faktor im Erwerb der Zweitsprache ist die Lerngelegennheit,
womit unter anderem die Zeit gemeint ist, in der die Kinder ihre Zweitsprache
erwerben koénnen. In Osterreich 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 Mitschulerinnen und Mitschulern in
der Zielsprache. Damit ist ihre flr die Zielsprache tatsachlich aufgewendete Lernzeit
deutlich kurzer als jene der einsprachigen Kinder. Wichtig sind viele
Lerngelegenheiten mit Peer-Gruppen und Erwachsenen, die als Sprachvermittler
dienen, wobei dabei die Quantitdit und die Qualitdit 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 Migrationspadagogik

Nachdem nun der Zweitspracherwerb in der Volksschule beschrieben ist, soll der
madgliche Umgang der Schule mit Schilerinnen und Schilern, die eine Minderhei-
tensprache sprechen, aufgezeigt werden. Dazu gibt es in der Migrationspadagogik

vier Ansatze, die von politischen Ansichten zur Migrationspolitik gepragt sind.
Von Segregation wird gesprochen, wenn Menschen mit Migrationshintergrund unter

sich bleiben sollen und der Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft nicht gefordert 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-

matlander zurtickkehren wurden (vgl. Thompson 2016, S.53-55).

Hinter dem Begriff Marginalisation versteckt sich der zweite Grundtyp der Migrati-
onspadagogik. Ahnlich 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 Identitat der Personen mit Migrationshintergrund
zu wahren. Die zugewanderten Menschen sollen moglichst 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 religiosen Gewohnheiten weitestgehend aufgeben. Diese Form
wird besonders in der Geschichte Amerikas wiedergefunden, als sich viele Neuan-
kdmmlinge bewusst ihrer Umgebungskultur anpassen wollten und mit ihrer Her-
kunftskultur brachen (vgl. Furstenau & 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 Mdglichkeiten bekommen koénnen.
Dies sollte das Ziel unserer modernen, heterogenen Gesellschaft sein. Oft wird In-
tegration jedoch falschlicherweise mit Assimilation verwechselt, da die Offentlichkeit
fordert, dass sich Kinder mit Migrationshintergrund ,integrieren® sollen. Damit wird
jedoch gemeint, dass zugewanderte Menschen ihre Religion nur im privaten Raum
ausuben sollen und sich an den Gepflogenheiten der Umgebungskultur anpassen
mussen. Dieser Ansatz ist jedoch eine Forderung der Assimilation (vgl. Jeuk 2013,
S. 102-105).

2.4. Modelle sprachlicher Bildung in Schulen

Gepragt von den Ansatzen der Migrationspadagogik und der Migrationspolitik ent-
standen verschiedene Modelle sprachlicher Bildung in den Schulen. Allgemein kén-

nen die Sprachforderungsmodelle in zwei gro3e 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. Dafur wird die Zielsprache vorwiegend als Sprache des Unter-
richts genutzt (vgl. Reich & Roth 2002, S.17).

Die zweite Hauptgruppe sind bilinguale Unterrichtsmodelle, die das Ziel haben, die
Erstsprachen der Schulerinnen und Schuler wertschatzend in den Regelunterricht
miteinzubeziehen. In den folgenden Unterkapiteln werden einige Unterrichtsmodelle
zur Sprachférderung in verschiedenen Landern naher 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 Schulerinnen und Schiler eine
grol3e Rolle. Da diese englischsprachig waren, wollten sie ihren Kindern den Zu-
gang zur Bilingualitat ermoglichen und konnten ihre Winsche entgegen der Beden-
ken der Schulbehdrde letztlich durchsetzen. Damit wurden die Kinder vom Kinder-
garten bis zur 2. Klasse Volksschule zunachst in franzésischer Sprache unterrichtet
und lernten in dieser Sprache lesen, rechnen und schreiben. Erst ab der dritten
Klasse wurde Englisch als eigenes Fach eingefuhrt. Ab der 7. Klasse wurde Eng-
lisch in der Halfte der Unterrichtszeit als Sprache im Fachunterricht eingesetzt (vgl.
Niedrig 2011, S. 90).

Spatere Tests ergaben, dass die Schilerinnen und Schuler bessere Franzdsisch-
kenntnisse als die Vergleichsgruppe erwerben konnten, die eine englischsprachige
Regelklasse war und Franzosisch nur als ein Fach unterrichtet bekamen. Interes-
santerweise zeigten die Lernenden weder in englischen Sprachfahigkeiten noch im
Fachunterricht Ruckstédnde zu den Kindern in den Regelklassen. Die Immersions-
kinder zeigten sogar leicht bessere Ergebnisse in den Englischkompetenzen als die
,hormal“ beschulten Schilerinnen und Schiler. Aus diesem Experiment resultierte

eine weltweite Verbreitung des Immersionsmodells (vgl. Niedrig 2011, S. 90-92).
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Entscheidend bei dieser Art der Sprachférderung scheint es zu sein, dass beide zu
lernenden Sprachen ein hohes Prestige geniel3en und die Lehrpersonen sowohl die
Erstsprache der Schilerinnen und Schuler (z.B. Franzdsisch) als auch die zu ler-
nende Bildungssprache (z.B. Englisch) sprechen konnen. Auf3erdem zeichnen sich
Immersionsklassen dadurch aus, dass die Schilerinnen und Schuler aus bildungs-
orientierten Familien stammen, die das Immersionsmodell bewusst wahlten. Im Im-
mersionsmodell wird nicht versucht, die Familiensprache zu ersetzen, sondern die
Zweitsprache im Sinne eines additiven Bilingualismus zu erganzen, damit die Ler-
nenden eine qualifizierte Zweisprachigkeit entwickeln (vgl. Reich & Roth 2002,
S.17).

Daraus ergibt sich, dass es fur den Erfolg des Immersionsmodells wichtig ist, dass
die Lehrpersonen flr diese Art des bilingualen Unterrichts qualifiziert sind und so-
wohl| Familien- als auch Zielsprache beherrschen. So kénnen sie die AuRerungen
der Kinder in beiden Sprachen verstehen und darauf antworten. Das Immersions-
modell ist vor allem in bilingualen Landern wie Kanada sehr erfolgreich (vgl. Jeuk
2013, S.110).

Heute wird zwischen einer friihen Immersion, wie im St. Lambert-Experiment, einer
verzégerten Immersion und einer verspéteten Immersion unterschieden, je nach-
dem in welchem Alter die Schilerinnen und Schiler in das Immersionsprogramm
einsteigen. In vielen Landern findet sich das Immersionsmodell in Auffangklassen
und Einfuhrungsklassen, in denen Schuilerinnen und Schuler in kurzester Zeit die
Zielsprache erlernen sollen. Dabei ist eine langerfristige Unterstitzung 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 Osterreich war es in den 1950er
Jahren Ublich, Kinder, die eine Minderheitensprache als Erstsprache hatten und die
Unterrichtssprache kaum oder nicht ausreichend beherrschten, lediglich in den nor-

malen Unterricht ohne weitere Forderung oder Mal3inahmen einzugliedern. Von den
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Lehrpersonen wurde erwartet, mit diesen Schilerinnen und Schilern umgehen zu
kénnen (vgl. Niedrig 2011, S. 92).

Das Modell der Submersion kann bildlich mit einem ,Wurf ins Wasser® beschrieben
werden. Die Schilerinnen und Schiler, die eine Minderheitensprache sprechen,
werden in eine neue Situation ,hineingeworfen® und mussen sich die Unterrichts-
sprache selbst erschliefen. Sie werden dabei in regulare 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 tatsachlich zu ,schwimmen® beginnen, also diese Herausfor-
derung meistern. Einige Lernende schaffen es mit viel Muhe, sich knapp ,Uber Was-
ser” zu halten, und viele gehen sinnbildlich ,unter®. Heutzutage ist es Ublich, diesen
Schulerinnen und Schilern ,Rettungsringe“ zuzuwerfen, womit z.B. Vorbereitungs-

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

Schulerinnen und Schuler mit einer Minderheitssprache als Muttersprache erfahren
oft Submersion und stammen aus Familien, die Uber wenig 6konomisches Kapital
verfugen. Die Erstsprache der Lernenden wird haufig 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 AuRerungen defizitar wahrgenom-
men und als Fehler abgestempelt werden. Dadurch wird die Erstsprache in Sub-
mersions-Klassen auch fur einen schulischen Misserfolg verantwortlich gemacht. In
Immersionsklassen kame keine Lehrperson auf die Idee, dass schulische Probleme
auf die Erstsprache der Schuilerinnen und Schuler zurtckzufuhren sind (vgl. Niedrig
2011, S.93).

Das Submersions-Modell wurde in Osterreich vor dem Schuljahr 2018/19 am héu-
figsten angewendet. Kinder, die Uber zu wenig Deutschkenntnisse verfugten, wur-

den in Regelklassen eingegliedert und erhielten zusatzliche, integrative
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Sprachférderungen, indem Lehrerinnen und Lehrer der Herkunftssprachen der Kin-
der (wie z.B. Turkisch, BKS, usw.) an den Unterrichtsstunden der Regelklasse teil-
nahmen und die Inhalte fur die Lernenden Ubersetzten oder mit ihnen daruber re-
deten. Diese Form von Submersion wird gestitzte Submersion genannt (vgl. Reich
& Roth 2002, S.20-21).

2.4.3. Transitorische Modelle

Transitorische Modelle zahlen bereits zu der zweiten Hauptkategorie von Unter-
richtsmodellen, in denen die Zweisprachigkeit der Schilerinnen und Schuler positiv
miteinbezogen wird. Dabei gibt es eine homogene Klasse von Lernenden, die die-
selbe Herkunftssprache sprechen und in dieser Sprache fiir eine gewisse Zeit Uber-
wiegend beschult werden. Zunehmend wird die Zweitsprache in den Unterricht mit-
einbezogen, und am Ende durfen die Kinder in eine Regelklasse Ubertreten (vgl.
Reich & Roth 2002, S.17).

Wie lange der Unterricht in der Herkunftssprache dauert, hangt 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 sowonhl
in der Zielsprache als auch in der Muttersprache abgehalten. Die Erstsprache wird
dabei als eigenes Fach und als Medium fur den Fachunterricht genutzt und ist im

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

Oft nimmt der Unterricht in der Erstsprache in den héheren Schulstufen ab, um die
Zielsprache noch weiter ausbauen zu kdnnen. Diese Form der Spracherhaltung wird
im deutschsprachigen Raum kaum genutzt, es gibt nur wenige Schulen - z.B. eigene
griechische oder danische (Privat-) Schulen - die diese Art des Unterrichts anbieten.
Auch im Ausland sind deutsche bzw. Osterreichische Schulen zu finden, die diese
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Art des Unterrichts niitzen, wie z.B. die Osterreichische Schule in Bratislava (vgl.
Pilz 2018, S.97).

2.4.5. Two-Way-Immersion

Bei dieser Schulform werden Schulerinnen und Schiler 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 zusammengefiuhrt. Beide Sprachen werden fir 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 Halfte der Zeit ihre Erst-
sprache anwenden. Es wird bei der Klasseneinteilung auch darauf geachtet, dass
es einen etwa gleich groRen 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 bestarkt,
da die Kinder mit Mehrheitssprache in der Regel nicht so viele Erfolgserlebnisse
und Fortschritte im Erwerb der Minderheitensprache erfahren als umgekehrt. Letzt-
lich Iasst sich jedoch feststellen, dass die Kinder untereinander tendenziell eher die
dominante Mehrheitssprache verwenden, da alle Schulerinnen und Schiler 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
notig, um Bildungsplane und -programme hinsichtlich ihres Erfolges zu bewerten,
bzw. ggf. rechtzeitig daran etwas andern zu kénnen. Jahrliche Evaluationsuntersu-
chungen sind in Schulen bereits vorgeschrieben, wie z.B. in den Volksschulen durch
SQA (Schulqualitat Allgemeinbildung), um zu ergrinden, ob durchgefihrte Malf3-
nahmen und Konzepte gewinnbringend sind oder ob sich alternative Plane anbieten
wlrden. Dadurch soll die Qualitatentwicklung und Qualitatssicherung im

schulischen Lernen gewahrleistet werden (vgl. Perkhofer-Czapek 2015, S.65-71).
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In der internationalen Forschung gibt es grofl3 angelegte Untersuchungen, die sich
mit dem Erfolg der verschiedenen Unterrichtsmodelle zum Erwerb der Zweitsprache
auseinandersetzen. Im deutschsprachigen Bereich werden Sprachférderpro-
gramme nur wenig wissenschaftlich evaluiert. Bildungssysteme geben eine solche
umfassende Evaluierung nur sehr selten in Auftrag. Gemessen wird der Erfolg oder
Misserfolg eines Sprachférdermodells an der steigenden bzw. sinkenden Anzahl an
Zuruckstufungen von Kindern. Ein weiteres Indiz fur den Erfolg ist die Rickmeldung
von Fachkraften, die die sprachlichen Fordermalinahmen umsetzen und einen Er-
folg bestatigen oder widerlegen kénnen. Jedoch mangelt es bei dieser Art der Rlck-
meldung an wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen zu den sprachlichen Forde-
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 Moglichkeit der Weiterentwicklung nicht bekommen. Eine
Erklarung fur dieses Phanomen ist die Schwellenniveauhypothese, die davon
ausgeht, dass Kinder zunachst gewisse Kompetenzen in ihrer Muttersprache
erlernen mussen, um eine Schwelle zu erreichen und ,native speaker” in ihrer
Erstsprache zu werden. Erst ab dieser Schwelle kdnnen die Lernenden ihren

Zweitspracherwerb positiv bewaltigen.

Aus der Schwellenniveauhypothese wurde schlie3lich die
Interdependenzhypothese gebildet, die besagt, dass sich die Zweitsprache aus den
Vorerfahrungen der Erstsprache entwickelt. Daraus lasst sich schlieBen, dass
Schulerinnen und Schiler 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 zunachst 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 Uberlegungen, dass die Férderung der Erstsprache mit dem Erwerb von
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Kompetenzen in der Zweitsprache zusammenhangen 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 veranderte sich in Schweden im Laufe der Zeit deutlich. Zunachst 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 Wabhlfreiheit
sind die obersten Richtlinien dieses Ansatzes. Die Schuilerinnen und Schiler 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. Léser 2011, S. 204-205).

In den schwedischen Schulen wurde daher bereits in den 1960er-Jahren begonnen,
vermehrt auf die Erstsprache der Schilerinnen und Schiler einzugehen. Im Jahr
1977 gab es eine Herkunftssprachenreform mit dem Ergebnis, dass jedes Kind ein
Recht auf einen muttersprachlichen Unterricht hat. Die Schilerinnen und Schiler
konnen dabei frei festlegen, ob sie ihre Herkunftssprache in der Schule als person-
liches Wahlpflichtfach, Sprachwahlpflichtfach, als Zusatzfach auRerhalb der Schule
oder Uberhaupt nicht wahlen. Im Schuljahr 2006/07 nahm die Halfte der Lernenden
mit Migrationshintergrund ihr Recht auf muttersprachlichen Unterricht wahr (vgl.
Loser 2011, S.205-208).

Neben der Forderung der Herkunftssprache gibt es in Schweden noch eine zusatz-
liche Férdermdglichkeit, und zwar kdnnen die Inhalte des Regelunterrichts in aus-
gewahlten Unterrichtsfachern zusatzlich in der Erstsprache erklart werden. Dies
lauft im Unterrichtsfach Herkunftssprachenunterricht ab und unterstitzt die Kinder
im Erlernen von Lerninhalten in der Erst- und Zweitsprache (vgl. Loser 2011, S.205).
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Aulerdem finanzieren manche Stadtbezirke die Moglichkeit, dass Erwachsene ein-
zelne Schulkinder mit Migrationshintergrund durch den Schultag begleiten und fir
sie die schwedischen Unterrichtsinhalte in ihrer Erstsprache Ubersetzen, damit die
Schulerinnen und Schuler integrativ in der Regelklasse geférdert werden. Ebenso
gibt es Buddy-Systeme, bei denen altere Schilerinnen und Schiler jingere Ler-
nende z.B. im Lesen in der Zielsprache unterstitzen. Alle diese Konzepte in Schwe-
den zeigen positive Auswirkungen auf die Leistungen der Schuilerinnen und Schuler
in internationalen Studien, wie z.B. in den PISA-Studien (vgl. Loser 2011, S.208).

Ein weiteres Beispiel flur gelungene Unterrichtsmodelle findet sich in kanadischen
Schulen. Auch in Kanada wird die Politik des Multikulturalismus gelebt. Seit den
70er-dahren wird auch hier der Fokus auf einen herkunftssprachlichen Unterricht
gelegt. Dies findet grofRe internationale Anerkennung, da das System nicht als Mittel
zur schnellen Integration verstanden wird, sondern als Bereicherungsprogramm
auch fur die Schulerinnen und Schuler in der zweiten und dritten Generation (vgl.
Léser 2011, S.208-210).

In den kanadischen Schulen setzt man vermehrt auf viele Elterngesprache, bei de-
nen auch Ubersetzerinnen und Ubersetzer anwesend sind. In Ontario gibt es dafir
in einigen Provinzen eigene settlement worker in Schulen, die zwischen der Familie
und Schule vermitteln und mit neu zugewanderten Familien frihzeitig in Kontakt
treten und sie unterstlitzen. Darlber hinaus gaben kanadische Lehrkrafte an, dass
sie die Schulerinnen und Schuler 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. Loser 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” (Léser 2009,
S.210).

Dieses Zitat stammt aus einer Befragung einer Lehrperson durch Ldéser (2009,
S.210). Die Lehrperson gibt dabei an, dass das Sprechen einer anderen Sprache

besonders gewurdigt werden sollte. Die Kinder konnten so am Ende ihrer
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akademischen Karriere in der 6ffentlichen Schule sowohl ihre Muttersprache spre-
chen, als auch Englisch und Franzésisch. Dies sei ein groRRartiger Schatz. Diese
Aussage spiegelt wider, dass Kanada die Sprachenvielfalt der Schulerinnen und
Schuler immer wieder positiv bestarkt. Damit wird diese Form der sprachlichen

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

2.5.2. Evaluation der Unterrichtsmodelle im deutschsprachigem Raum

Im Unterschied zu anderen Nationen gibt es im deutschsprachigen Raum keine
grol¥flachigen Forschungen zu den praktizierten Beschulungsformen. Lediglich ein-
zelne Programme wurden dazu punktuell untersucht. Aus internationalen Bildungs-
statistiken zeigt sich, dass Schulerinnen und Schuiler mit Migrationshintergrund ge-
ringere Schulerfolge erleben als Lernende aus einheimischen Familien (vgl. Reich
& Roth 2002, S.22-24).

In Osterreich wurde eine Untersuchung durchgefiihrt, bei der Schiilerinnen und
Schuler, 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). Ahnliche Entdeckungen machte auch eine deutsche
Studie aus Baden-Wairttemberg, 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 Schulerinnen und Schiler inre 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 Ubergang in die Regelklassen fiir manche Schiilerinnen und Schiler problema-
tisch war. Schon damals waren die Vorbereitungsklassen der Kritik einer langjahri-

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

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

viel bessere Erfolge als in Deutschland. Experten gehen davon aus, dass die
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diverse Integrationspolitik zu unterschiedlichen Ausfihrungen in der Praxis flhrte.
Beispielsweise wurden in Deutschland weniger Mittel flr die didaktische Entwick-
lung bereitgestellt und auch die Qualitat des Unterrichts nicht genau kontrolliert.
AuRerdem zeigt sich, dass sprachliche Modelle erfolgreicher sind, wenn sie im
Curriculum eingeplant sind und dafir langfristige Plane vorgesehen werden.
Dadurch wird die Sprache als Medium zum Erwerb von Fahigkeiten und
Kenntnissen bewusst wahrgenommen und zeigt eine solche Umsetzung bessere
Erfolge als herkommliche Sprachkurse (vgl. Reich & Roth 2002, S.24).

Wichtig fur 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 abhangig. Die Diskussion um die
bestmoglichen Unterrichtsmodelle von Schilerinnen und Schilern  mit
Migrationshintergrund ist letzlich nicht nur eine Frage von Padagogik oder
Spracherwerb, sondern vor allem auch eine Frage der sozialen, 6konomischen und
kulturellen Dominanz (vgl. Niedrig 2011, S.103).

2.6. Dringender Evaluationsbedarf der Deutschforderklassen

Es gibt in der Diskusion um das beste Unterrichtsmodell zur Foérderung der
Zweitsprache kein allgemeines Erfolgsrezept, da komplexe Kontextfaktoren dazu
fuhren, dass ein Unterrichtsmodell in unterschiedlichen Landern differente
Ergebnisse bringt. Es zeigt sich, dass die Wirkungen sowohl gleichartig sein
konnen, aber auch, dass unerwartete Nebenwirkungen, ja sogar gegensatzliche
Wirkungen auftreten. Dies zeigt, dass eine 1:1-Ubertragung der Modelle in
verschiedenen Landern nicht immer mdglich und sinnvoll ist (vgl. Niedrig 2011,
S.103).

Um die sprachlichen Modelle besser erforschen zu kénnen, sind vor allem im
deutschsprachigen Raum mehr Evaluationen noétig. AufRerdem braucht es
Langzeitstudien, die sprachliche Modelle evaluieren. Denn es kann sein, dass eine
erfolgreiche MalRnahme kurze Zeit spater keine nachhaltige Wirkung mehr zeigt.

Madglich 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, kdnnen vorsichtige, allgemein gultige theoretische Schlisse
fur das Bildungssystem gezogen werden. Erst dann kann mit Sicherheit gesagt
werden, dass beispielsweise die Kombination der Forderung der Zweitsprache
neben dem Unterricht in der Erstsprache bessere Ergebnisse aufweist als
einsprachige Submersionsprogramme, bei denen Schilerinnen und Schiler mit
Minderheitensprachen ohne zusatzliche Forderung in regulare Klassen eingeschult
werden (vgl. Reich & Roth 2002, S.24).

Daher ist es wichtig, die Deutschforderklassen in Osterreich, die es seit 2018 gibt,
zu evaluieren und sich mit deren Auswirkungen zu befassen. Dabei mussen die
einzelnen  MaRBnahmen  (Sprachstandstest,  Curriculum, Lehrplan der
Deutschforderklassen, usw.) evaluiert und gegebenenfalls auch verandert und

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

In der Literatur finden sich derzeit wenige Arbeiten zu Evaluationen der
Deutschforderklassen, 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 MaRnahmen mittragen mussen 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 fir die Evaluation
der sprachlichen Modelle wichtig sind. Denn nur durch die Evaluation der
Sprachférdermallnahmen und solche Befragungen kann das 0&sterreichische

Bildungssystem nachhaltig verbessert werden.
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3. EVALUATION DER DEUTSCHFORDERKLASSEN NACH
ZWEI UNTERRICHTSJAHREN

In diesem Kapitel soll zunachst die Migrationsentwicklung in Osterreich durch Sta-
tistiken verdeutlicht werden. AnschlieRend werden die Ergebnisse einiger nationaler
und internationaler Schulleistungstests in Osterreich aufgezeigt, die mitverantwort-
lich fir die EinfUhrung eines neuen Sprachférdermodells — die Deutschférderklas-
sen - waren. Auch auf die Durchfuhrung und Umsetzung sowie die Kritik an den
Deutschforderklassen soll ndher 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 Osterreich ist ein langfristiger Trend. 1961 waren lediglich 1,4%
der Gesamtbevdlkerung auslandische Staatsangehorige. Spater, zu Beginn der
1970er-Jahre, wurden auslandische Arbeitskrafte aktiv gesucht und angeworben.
So stieg die Zahl der auslandischen Staatsangehdrigen in Osterreich auf 4,1% der
damaligen Gesamtbevdlkerung. Der Anteil stieg seitherimmer weiter und lag zuletzt
im Jahr 2020 bei 16,7%.

Im Bundeslandervergleich zeigt die folgende Grafik, wo sich Menschen mit anderer
Staatsburgerschaft vorwiegend ansiedeln (siehe Abbildung 1):
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Bevolkerung am 01.01.2020: Auslandische Staatsangehérige A
nach Gemeinden T

Anteil der Personen mit auslandischer Staatsangeharigkeit
an der Gesamtbevdlkerung in Prozent
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Abbildung 1: Ausléindische Staatsangehorige 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 auslandischen Staatsangehdrigen an der
Gesamtbevdlkerung in den Landeshauptstadten am grofdten ist. An der Spitze liegt
Wien mit einem Anteil von Uber 16%. Hingegen liegt der Anteil in den Iandlichen

Regionen zumeist unter 4%.

Durch die steigende Migration wird Osterreich 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 Schulerschaft
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 Veran-
derung bei den Familiensprachen zu erkennen, denn vor zwanzig Jahren waren die
zwei am haufigsten verwendeten Familiensprachen Turkisch und Serbokroatisch.
Heute ist das Spektrum der Erstsprachen beim Schuleintritt viel breiter gestreut und
die passende Forderung daher auch wesentlich komplexer (vgl. Busch 2017, S.182-
183).

Weltweit gesehen wird Zwei- oder Mehrsprachigkeit von etwa der Halfte aller Per-
sonen praktiziert. In mehreren europaischen Landern stellten Untersuchungen fest,

dass Kinder zunehmend innerhalb einer mehrsprachigen Umgebung aufwachsen.
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Diese Veranderungen betreffen nicht nur Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund, sondern die gesamte Gesellschaft in Europa (vgl. Krehut & Dirim 2008,
S.417).

Dennoch wird Mehrsprachigkeit in Europa als Minderheitenphanomen angesehen.
Aulerdem hangt es vom soziodkonomischen Status der Sprachen ab, ob die Mehr-
sprachigkeit auf- oder abgewertet wird. Einerseits gibt es Fremdsprachenkennt-
nisse, die durchaus geschatzt werden und als Phanomen der Elite angesehen wer-
den. Andererseits gibt es Erstsprachen, die sich wesentlich von der Unterrichts- und
Landessprache unterscheiden und die zu moglichen sprachlichen Defiziten in der
Schule fuhren kénnen. Besonders im deutschsprachigen Raum gilt dies als eine

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

3.2. Ausloser fiir die Einrichtung der Deutschforderklassen

Die Ausléser fur die Einfiihrung der Deutschférderklassen und -kurse in Osterreich
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 6sterreichische Schilerinnen und Schiler 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, Leseverstand-
nis, Rechtschreiben, Sprachbetrachtung und Horverstehen - bei Kindern in der 4.
Klasse Volksschule uberpruft. Die meisten Unterschiede in den Ergebnissen von
Schulerinnen und Schilern mit und jenen ohne Migrationshintergrund gab es beim
Leseverstandnis und Horen. Begrindet wurden diese Leistungsunterschiede mit
dem differenten Sozialstatus der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (vgl.
Bundesinstitut fur Bildungsforschung 2016, S.87).

In der nachfolgenden Abbildung werden die Ergebnisse des Leseverstandnisses mit

den Erstsprachen der Kinder in Verbindung gesetzt (Abbildung 2):
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Abbildung 2 Leseverstindnis: Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen nach Erstspra-
che (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung 2016, S.36)

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass die Ergebnisse der Bildungsstandards in Wien
den Osterreichweiten Ergebnissen ahnlich sind. Bei genauerer Betrachtung kann
erkannt werden, dass insgesamt 61% der Schulerinnen und Schuler mit einer an-
deren Erstsprache als Deutsch in Wien nicht die bendtigte Stufe 2 erreichten, in der
sie Uber ein ausreichendes Leseverstandnis verfligen. Dies betraf Kinder mit der
Erstsprache Deutsch hingegen nur zu ca. 30%. Die ubrigen 70% der deutschspra-
chigen Schulerinnen und Schuler hatten ein ausreichendes oder Ubertroffenes Le-

severstandnis.

Durch diese Untersuchung im Jahr 2016 wurde auch klar, dass anderssprachige
Schulerinnen und Schuler ésterreichweit Uber ein schlechteres Leseverstandnis
verfugen als Kinder mit der Muttersprache Deutsch. Dies zeigte sich auch bei der
Unterscheidung von Lernenden mit und jenen ohne Migrationshintergrund, da 63%
der Schulerschaft mit Migrationshintergrund das ausreichende Leseverstandnis
nicht erreichen konnten (vgl. Bundesinstitut fur Bildungsforschung 2016, S.33-37).

Ein internationaler Test, der ahnliche Ergebnisse und damit einen dringenden Hand-
lungsbedarf zeigte, war die PISA-Studie, die im Jahr 2015 durchgefuhrt wurde.
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Dabei wurden allerdings allgemeine Leistungsfahigkeiten bei 14- bis 15jahrigen Ju-
gendlichen getestet. Dazu zahlten Fahigkeiten, wie das Lesen, Naturwissenschafts-
kenntnisse, Mathematik, u.v.m. AuRerdem wurden auch andere Faktoren abgefragt,
wie das Geschlecht, familiare Faktoren, etc. und anschlieend mit den Testergeb-
nissen verglichen (vgl. Suchan 2018, S.77-79).

Ziel der PISA-Studie ist es, herauszufinden, ob Schulerinnen und Schuler unabhan-
gig von ihrer Herkunft und ihrem Geschlecht hohe Kompetenzniveaus erreichen
kénnen. Dabei zeigte sich in der PISA-Studie 2015, dass es gravierende Unter-
schiede zwischen den Leistungen von Madchen und Burschen gab. Unter 72 Teil-
nehmerlandern war Osterreich das Land, bei dem die groRten Leistungsunter-

schiede zwischen den Geschlechtern festgestellt wurden (vgl. Suchah 2018, S.77-
79).

Um zu klaren, welchen Einfluss der familiare Hintergrund auf die Leistungen habe,
wurde die Lesekompetenz von drei Gruppen miteinander verglichen: Lernende
ohne Migrationshintergrund, Schulerinnen und Schiler, die im Ausland geboren
wurden, und Kinder, die in der zweiten Generation im Testland geboren wurden. Es

zeigten sich folgende Ergebnisse (siehe Abbildung 3):
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Abbildung 3: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Suchan et al 2018, S.77)
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Die Grafik zeigt, dass in fast allen Landern Zusammenhange zwischen Leistung und
dem familidren soziobkonomischen Status existieren. Allerdings war Osterreich das
Land, in dem die grof3ten Unterschiede beim Leseverstandnis zwischen Lernenden
mit und jenen ohne Migrationshintergrund sichtbar wurden (vgl. Suchan 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 Oster-
reich aufmerksam. Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigten, dass sich die Un-
terschiede zwischen diesen beiden Gruppen im letzten Jahrzehnt sogar noch ver-
grolRerten. Dadurch ergab sich ein Handlungsbedarf, das Bildungsprogramm zu er-
neuern, und es entstand das Konzept der Deutschférderklassen (vgl. Wildemann
2019, S.42).

3.3 Einfiihrung von Deutschforderklassen und -kursen

Vor dem Schuljahr 2018/19 war die Deutschférderung von einem Drei-Saulen-Mo-
dell bestimmt. Die drei Varianten waren der muttersprachliche Unterricht, das Un-
terrichtsprinzip des interkulturellen Lernens und die generelle Férderung von
Deutsch als Zweitsprache. Die Schulen konnten diese Malinahmen schulautonom
durchfuhren. Allerdings wurde das Drei-Saulen-Modell nie evaluiert, sodass der Er-

folg der Malinahmen nie Uberprifbar war (vgl. Fullekruss & Dirim 2019, S.15-17).

Die Bundesregierung prasentierte zu Beginn des Jahres 2018 ihre Plane zu einem
neuen Deutschférdermodell in Osterreichs Schulen. Es dauerte jedoch sehr lange,
bis die konkreten Rahmenbedingungen (z.B. der Lehrplan, der Einstufungstest,
etc.) vorgestellt wurden. Dies flhrte zu einer groRen Welle an Kritik seitens der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, die die Einfuhrung als verfruht ansahen.
Auch viele Lehrerinnen und Lehrer waren von den neuen Anforderungen verunsi-
chert (vgl. Fullekruss & Dirim 2019, S.17-19).
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Konkret sahen die Mallnahmen der Deutschférderklassen zwei differente Forde-
rungsmaoglichkeiten fir Schilerinnen und Schiler mit mangelhaften Deutschkennt-
nissen vor. Einerseits einen Deutschférderkurs, bei dem Volksschulkinder in sechs
Stunden pro Woche parallel zum Unterricht gefordert werden. Die Schulerinnen und
Schuler sind dabei ein Teil der Regelklasse, in der die Schilerschaft mit ausreichen-

den Deutschkenntnissen unterrichtet wird.

Andererseits sind die Lernenden in einer Deutschférderklasse zumeist in einer ge-
sonderten Klasse und nehmen nur flr wenige Stunden (z.B. in den Fachern Turnen,
Zeichnen, Musik, etc.) am Unterricht in den Regelklassen teil. Das oberste Ziel der
Deutschforderklassen ist es, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mdglichst schnell
in die Regelklasse eingliedern zu kdnnen. Trotz heftiger Kritik seitens der Fachdi-
daktikerinnen und Fachdidaktiker, auf die spater noch hingewiesen wird, wurden die
Deutschforderklassen zu Beginn des Schuljahres 2018/19 eingefuhrt (vgl. BMBWF
12019, S.6).

Bei der Einfuhrung gab es in Wien 73.620 Volksschulerinnen und Volksschuler. Da-
von hatten 43.052 Kinder eine nicht-deutsche Umgangssprache, dies machte ca.
58,5% der Schilerschaft in Wien aus. Davon wurden ca. 12.000 als aul3erordentli-
che Schilerinnen und Schiler eingestuft. In diesem ersten Schuljahr mit dem neuen
Modell der Deutschforderklassen wurden in Wien ca. 5.200 Lernende in Deutsch-
forderklassen unterrichtet, mehr als in allen anderen Bundeslandern zusammen.
Dies zeigt, dass vor allem Wiener Volksschulkinder von den Malkinhahmen 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 Osterreich verpflichtend dazu genlitzt, um Schulerinnen und Schii-
ler, die Uber zu geringe Deutschkenntnisse verflgten, bereits bei der Schulein-
schreibung hinsichtlich der bendtigten Deutschférderung einzuschatzen. Seither
werden Kinder aufgrund der Ergebnisse des standardisierten Sprachstandstests
MIKA-D als ordentliche (0.), oder aul3erordentliche (a.0.) Schulerinnen und Schuler
in die Schule aufgenommen. Beim ,a.0. Status® entscheidet die Punkteanzahl bei
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der MIKA-D-Testung, ob das jeweilige Kind einen Deutschférderkurs, die Regel-
klasse oder eine Deutschférderklasse besuchen soll (vgl. BMBWF 1-
Bundesministerium fur Bildung 2019, S.12-14).

Aulerdem wurden die Deutschkompetenzen der Schilerinnen und Schiler, die be-
reits in Deutschforderklassen und -kursen waren, ebenfalls mit diesem standardi-
sierten Verfahren getestet. Durch die MIKA-D-Testung, die am Ende eines Semes-
ters durchgefihrt wird, haben die Lernenden die Chance, ihre verbesserten
Deutschkenntnisse zu zeigen und damit entweder in den Deutschférderkurs oder in
die Regelklasse aufzusteigen (vgl. BMBWF 1- Bundesministerium fur Bildung 2019,
S.12-14).

Das Testverfahren zur Entscheidung Uber den auf3erordentlichen Status wurde von
vielen Expertinnen und Experten begruft, da es 6sterreichweit standardisiert und
einheitlich ablauft. Im Gegensatz dazu waren bis zu diesem Zeitpunkt die Entschei-
dungen Uber den aulderordentlichen bzw. ordentlichen Status der Schulerinnen und
Schuler oft eine Art von Willkur seitens der Schulleitungen. Daher wurde das ein-
heitliche Messinstrument auch von Kritikerinnen und Kritikern der Deutschforder-
klassen positiv hervorgehoben, da die Entscheidung Gber den passenden Schile-
rinnen- und Schilerstatus nur noch auf Grund der Testergebnisse erfolgt (vgl.
Fallekruss 2019, S.21).

Die MIKA-D-Testung in der Volksschule ist sehr kindgerecht aufgebaut. Der Lowe
namens Mika fuhrt durch die Testung und kann auch als Handpuppe eingesetzt
werden. Beim Test, der maximal dreil3ig Minuten dauert, sind eine Lehrkraft und das
Kind anwesend. Die Testung beginnt mit einem einleitenden Gesprach und kann
jederzeit abgebrochen werden, falls die Aufgaben zu schwierig sind (vgl.
Bundesinstitut fur Bildungsforschung 2019, S.2-4).

Die Testung besteht aus drei Teilen. Im ersten Abschnitt werden ein Wimmelbild
gezeigt und der Wortschatz abgefragt. Die Schulerinnen und Schuler dirfen dabei

erzahlen, was sie sehen, wahrend die Lehrperson eine Liste mit Wortern abhakt,
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wenn diese genannt wurden. Im Anschluss daran sollen die Kinder spezifische Fra-
gen zum Wimmelbild beantworten koénnen (vgl. Bundesinstitut fur Bildungs-
forschung 2019, S.3).

Im zweiten Schritt gibt es diverse Bildergeschichten, bei denen die Schilerinnen
und Schuler erzahlen durfen, was in der Geschichte passiert. Dabei liegt der Fokus
auf der Verbstellung und werden grammatikalische Phanomene Uberprift, z. B. ob
die Kinder die Verbzweitstellung, Verbklammer und Inversion korrekt anwenden
konnen. Zusatzlich wird getestet, ob Nebensatze mit korrekter Verbendstellung pro-

duziert werden kdnnen (vgl. Bundesinstitut fur Bildungsforschung 2019, S.4).

In der letzten Testphase wird das Satzverstandnis Uberpruft. 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 fur Bildungsforschung 2019, S.5).

Im Anschluss an das gemeinsame Testgesprach wertet die Lehrkraft den Test aus
und leitet ihre Dokumentation an die Schulleitung weiter. Das Kind erfahrt dann, ob
es die Regelklasse, den Deutschforderkurs oder die Deutschforderklasse besuchen
wird. Der Test wird fur Schilerinnen und Schuler in Deutschférderklassen und -kur-
sen, die beim ersten Test zu geringe Deutschkenntnisse aufwiesen, am Semester-
ende mit leicht abgeanderten Bildmaterialien wiederholt. Nach spatestens vier Se-
mestern sollen alle Kinder mit mangelhaften Deutschkenntnissen den MIKA-D- Test
mit einer ausreichenden Punktezahl meistern kdénnen (vgl. Bundesinstitut fur
Bildungsforschung 2019, S.5-7).

3.4. Deutschforderklassen und Deutschforderkurse

Nach Auswertung der MIKA-D-Testergebnisse werden die Schulerinnen und Schi-
ler, die zu wenige Punkte erreicht haben, um den Regelunterricht zu besuchen, ent-

weder in Deutschforderklassen oder in Deutschférderkursen unterrichtet.
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Bei einem Deutschférderkurs in der Volksschule werden die Kinder in sechs Unter-
richtsstunden innerhalb der Regelklasse parallel zum Unterricht geférdert. Diese
SprachférdermalRnahme ist eine integrative Form der Deutschférderung und den
Sprachforderungsmodellen ahnlich, die vor dem Schuljahr 2018/19 durchgefuhrt

wurden.

Mit den Deutschférderklassen soll die Sprachforderung zusatzlich ausgeweitet und
verbessert werden. Sie ist eine additive MaRnahme mit einem eigens daflr konzi-
pierten Lehrplan. Daflr wurde das Stundenmal’ zur Deutschférderung auch von elf
auf fUnfzehn Unterrichtsstunden erhoht (vgl. Fullekruss & Dirim 2019, S.21).

Somit sind Volksschilerinnen und Volksschuler in einer Deutschforderklasse in
funfzehn Unterrichtsstunden in einer eigenen Klasse und erhalten dort eine gezielte
Forderung. In wenigen ausgewahlten und oft kreativen Unterrichtsfachern, wie Tur-
nen, Zeichnen und Musik, nehmen die Kinder der Deutschforderklassen am Unter-
richt in den Regelklassen teil. Dies mit der durchaus diskutierbaren Begrundung,
dass diese Unterrichtsfacher weniger sprachintensiv waren und die Deutschkompe-
tenz fur die Teilnahme an diesen Unterrichtsstunden nicht notwendig sei, wahrend
sie bei allen anderen Unterrichtsfachern vorausgesetzt wirde (vgl. BMBWF 1 2019,
S.6).

Der maximale Zeitrahmen fur den Besuch einer Deutschférderklasse wurde auf
zwei Jahre festgelegt, wobei ein Wechsel in die Regelklasse moglich ist. Voraus-
setzung daflr sind gentigend Punkte beim MIKA-D-Test, der mit allen Schulerinnen
und Schulern der Deutschférderklasse am Ende jedes Semesters durchgefuhrt
wird. Damit ist das Aufsteigen in die Regelklasse jeweils zum Semesterende mog-
lich (vgl. Fullekruss & Dirim 2019, S.21).

Nach maximal zwei Unterrichtsjahren in der Deutschférderklasse sollten alle Schi-
lerinnen und Schiler in der Lage sein, dem Unterricht in der Regelklasse zu folgen.

Damit ist es das oberste Ziel, die Deutschkompetenz der Kinder so weit zu fordern,

38



dass sie moglichst schnell in die Regelklasse eingegliedert werden kdnnen (vgl.
BMBWF 1 2019, S.6).

Die nachfolgende Abbildung stellt das Modell der Deutschférderklassen und -kurse
Ubersichtlich dar (Abbildung 4):
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Abbildung 4: Uberblick iiber die Schritte der Deutschforderung (BMBWEF 1 2019, S.9)

Bei der Aufnahme eines Schulkindes, das Uber zu geringe Deutschkenntnisse
verfugt, wird der standardisierte MIKA-D-Test durchgefihrt, um Uber den
aul3erordentlichen oder ordentlichen Status zu entscheiden, bzw. dartber, ob das
Kind einen Deutschforderkurs oder eine Deutschforderklasse besuchen soll. Bei
nicht ausreichender Punktezahl kommt das Schulkind anschlie3end fir finfzehn
Stunden in eine Deutschférderklasse und nimmt nur an Unterrichtsgegenstanden
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 Deutschférderkurs, der parallel

zum Unterricht stattfindet. Ist das Kind nicht in der Lage, ausreichend Punkte im

39



Sprachstandstest zu erreichen, wird es die Deutschférderklasse auch im nachsten
Halbjahr besuchen (vgl. Flllekruss & Dirim 2019, S.22).

3.5 Kritik an den Deutschforderklassen

Das Modell der Deutschforderklassen stand vor der Einfuhrung unter Kritik. Zwar
wurde die explizite Sprachférderung fur Deutsch begrufdt, allerdings gab es einige
Punkte in der Umsetzung, die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sowie Lehr-
personen und Schulleitungen verunsicherten und alarmierten (vgl. Miller &
Schweiger 2018, S.1-4).

Bereits nach der Ankiindigung des neuen Sprachférderprogramms der Deutschfér-
derklassen warnten Fachleute die Politik und die Offentlichkeit vor mdglichen nega-
tiven Auswirkungen der Mallnahmen. Einige Kritikpunkte, die medial und o6ffentlich
intensiv diskutiert wurden, sollen exemplarisch die Bedenken aufzeigen (vgl.
Kasberger & Peter 2019, S.123-125).

3.5.1. Kritik zur Umsetzung und Stundenausmaf} der Sprachforderung

Kritik zur Umsetzung der neuen Deutschférderung an Schulen kam vorerst von Leh-
rerinnen und Lehrern sowie Direktorinnen und Direktoren. Die Lehrerschaft kriti-
sierte, dass der Lehrplan fir die Deutschforderklassen erst recht spat prasentiert
wurde, und zwar erst im Sommer vor dem neuen Schuljahr, in dem die Deutschfor-
derklassen starten sollten. Schulleitungen standen vor der Herausforderung, geeig-
nete Raumlichkeiten fur die Deutschférderklassen bereitzustellen (vgl. ORF 2018,
S.).

Zunachst war geplant, dass Schulerinnen und Schuler die Deutschférderklassen
mindestens zwei Jahre verpflichtend besuchen mussen. Dieses Vorhaben wurde
jedoch nach Kritik der Offentlichkeit und Wissenschaft abgeédndert. Es wurde be-
fUrchtet, dass eine zu lange Separation der Kinder in den Deutschférderklassen von
den Regelklassen ihre kognitive und sprachliche Entwicklung sowie ihre soziale In-
tegration gefahrde. Daraufhin wurde die Mindestbesuchszeit der Deutschforderklas-

sen auf ein Semester festgelegt und eine Maximalbesuchszeit von vier Semestern
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vorgeschrieben. Die Schilerinnen und Schuler haben — wie erwahnt - wahrend die-
ser Zeit am Ende jedes Semesters die Mdglichkeit, in die Regelklasse aufzusteigen,
wenn sie genugend Punkte beim MIKA-D-Test erreichen (vgl. Fullekruss & Dirim
2019, S.16).

3.5.2. Wirksamkeit der separierenden Maflnahmen in der Deutschforderung

Neben den Umsetzungsschwierigkeiten in den Schulen wurde auch der Erfolg be-
zuglich verbesserter Deutschkompetenzen durch Deutschforderklassen in Frage
gestellt. Die Umstellung der bisherigen integrativen Sprachférderung auf additive
SprachférdermalRnahmen wurde kritisch hinterfragt (vgl. Kuhs 2008, S.399).

Einige Fall- und Einzelstudien befassten sich mit dem Erfolg von additiven und in-
tegrativen MalRnahmen zur Sprachféorderung. Dabei wurde festgestellt, dass aus-
schliel3lich angewandte additive Mallnahmen nicht so erfolgreich waren wie integ-
rative MalRnahmen bzw. die Kombination von additiven und integrativen Mal3nah-
men. Mithilfe integrativer MalRnahmen konnten Schulerinnen und Schiler mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch nicht nur ihre Deutschkenntnisse verbessern,
sondern auch andere Kompetenzen der Unterrichtsgegenstande besser und nach-
haltiger erwerben als bei rein additiven Férderungsmodellen (vgl. Rdsch 2013, S.18-
36).

Die Ergebnisse dieser Studien wurden in die Kritik an den Deutschforderklassen mit
einbezogen, da Deutschférderklassen rein additive Mallnahmen sind und vorab nie
in Osterreich getestet wurden. AuBerdem wurde kritisiert, dass die Gestaltung des
Ubergangs von der Deutschférderklasse zur Regelklasse unklar wére (vgl. Miiller
& Schweiger 2018, S.2).

Studien zu Sprachférderkonzepten belegen dariber hinaus, dass es einige
essenzielle Faktoren fur den Erfolg einer Sprachférderung gibt. Zum Beispiel gut
ausgebildete Fach- und Lehrkrafte sowie eine sprachférderliche Lernumgebung.
Daher wurde in der Kritik Uber Deutschforderklassen auch die dringende
Empfehlung gegeben, die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer

zu intensiveren, damit sie im Umgang mit Diversitat, Mehrsprachigkeit und im
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durchgangigen sprachsensiblen Unterricht ausreichend ausgebildet werden (vgl.
Mualler& Schweiger 2018, S.5).

3.5.3. Kritik an der Separation

Der grofRte und am schwersten wiegende Kritikpunkt war jedoch die Teilung der
Schulerinnen und Schuler in Regel- und Deutschférderklassen. 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. Offentlich wurde davor gewarnt, dass separierte Deutschforderklassen
zu einer Diskriminierung der betroffenen Schulerinnen und Schuler fihren kdnnten
(vgl. Muller & Schweiger 2018, S.4).

Fachleute sehen durch gemeinsame Klassen nicht nur die Chance flir Kinder mit
Migrationshintergrund, ihre Deutschkompetenzen im Austausch mit Mitschulerinnen
und Mitschulern zu verbessern, sondern auch die Mdglichkeit fur alle Lernenden,
wichtige Integrationserfahrungen zu erleben. Die interkulturelle Didaktik soll in der
Schule ja auch interkulturelle Begegnungssituationen fordern und Schlerinnen und
Schulern die Gleichrangigkeit von Sprachen und Kulturen naherbringen. Gerade die
Schule sollte eine gesellschaftliche Integration vorleben und die Schilerschaft auf
madgliche zukinftige Integrationserfahrungen im Alltag und Berufsleben vorbereiten.
Durch die Trennung der Kinder nach ihren Deutschfahigkeiten 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 Schulerinnen und Schuler aufgrund ihrer Deutsch-
kenntnisse wurde vor einer zunehmenden Bildungsungerechtigkeit fur die Kinder in
Deutschférderklassen gewarnt. Beispielsweise fehlt den Lernenden in den Deutsch-
forderklassen die verschrankte Deutschférderung mit dem Fachunterricht, bei dem
essenzielle bildungssprachliche Kompetenzen entwickelt werden. Durch die Zeit in
den Deutschférderklassen 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 versaumt (vgl.
Michalak et al 2015, S.135-137).

3.5.4. Verschlieffung zur Monolingualitit

Ein weiterer wesentlicher Kritikpunkt ist, dass sich das Bildungssystem nicht zur
Mehrsprachigkeit 6ffnet, sondern sich vor dieser immer mehr verschliel3t. An der
Monolingualitat 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 gegenuber der deutschsprachigen
Schulerschaft benachteiligt (vgl. Flllekruss & Dirim 2019, S.16).

Deutsch ist als Lerngegenstand, Lernziel und gleichsam als Medium des Lernens
festgeschrieben. Durch das Modell der Deutschférderklassen wird angestrebt, dass
Schulerinnen und Schiler sich an die sprachlichen Anforderungen in der Schule
anpassen. Durch diese Forderung verschlief3t sich die Schule jedoch der Nutzbar-
machung des multilingualen Mehrwerts, da Zweitsprachen nicht ausreichend ge-
schatzt werden und es an der Umsetzung von Konzepten einer Mehrsprachigkeits-
didaktik mangelt, die international bereits angewendet werden. Denkbar waren Kon-
zepte wie die durchgéngige Sprachbildung, der sprachsensible Fachunterricht oder
der Herkunftssprachenunterricht. Diese Konzepte werden im Osterreichischen Bil-
dungssystem derzeit nicht aufgegriffen und vernachlassigt (vgl. Fillekruss & Dirim
2019, S.16).

Fillekruss & Dirim beschreiben das Modell der Deutschforderklassen an Osterrei-

chischen Schulen in ihrem Fazit folgendermal3en:

,Die Deutschférderung 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 Schiilerinnen und Schlilern, die sich Deutsch als Zweitsprache
aneignen, nicht ganz gebannt. Die Lage war und bleibt dilemmatisch, span-
nungsreich und widersprtichlich“ (Fullekruss & Dirim 2019, S.26).
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Diese Aussage macht noch einmal deutlich, dass durch die Separation der Schile-
rinnen und Schiler die Gefahr besteht, dass es zu einer Ausgrenzung der aul3eror-
dentlichen Schulerschaft kommt. Es braucht daher vor allem in der Regelklasse
mehr integrative Konzepte, um auch Kinder, die aus Deutschférderklassen zuruck-
kommen, gut aufnehmen zu kénnen, und Konzepte, wie z.B. die Mehrsprachendi-
daktik, um mehrsprachige Schulkinder nicht systematisch zu benachteiligen (vgl.
Fallekruss & Dirim 2019, S.26).

3.6. Statistische Evaluation der Deutschforderklassen nach zwei Jahren

FUr die Evaluation der Deutschforderklassen gibt es zwei Jahre nach deren Einfuh-
rung noch keine grof3 angelegten Forschungen und Untersuchungen. Zunehmend
entstehen jedoch Forschungsarbeiten zur Perspektive der Deutschforderklassen
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 GUber den Erfolg der
Deutschférderklassen. Durch diese kann zumindest ein theoretischer Aufschluss
darUber gewonnen werden, wie erfolgreich das System in der Praxis ablauft. 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 Deutschférderklassen einge-
fuhrt wurde, waren 11.952 Volkschulerinnen und Volksschuler in Wien mit einem
aullerordentlichen Status in der Schule angemeldet. Davon besuchten 5.243 Kinder
eine Deutschférderklasse, also 43,9% aller auRerordentlichen Schilerinnen und
Schuler. Somit ging fast die Halfte der Kinder ohne ausreichende Deutschkennt-

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

Von diesen 5.243 Schulerinnen und Schulern in den Deutschférderklassen 2018/19
konnten im folgenden Schuljahr 2019/20 31,8% mit einem ordentlichen Status eine
Regelklasse besuchen. 49,6% der Schulerinnen und Schuler der Deutschforder-
klassen verbesserten sich so weit, dass sie einen Deutschforderkurs besuchen
konnten. Nur ca. 16% blieben auch im Schuljahr 2019/20 in den
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Deutschférderklassen. 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 Schulerinnen und Schuler mit aul3erordentli-
chem Status in Wiener Volksschulen, davon besuchten 4.226 Kinder eine Deutsch-
forderklasse. Dies waren 40,7% aller aul3erordentlichen Schilerinnen und Schaler
und damit prozentuell weniger Kinder als noch im Vorjahr. Die Auswertungen Uber
diese Gruppe der Schilerinnen und Schiler liegen noch nicht vor (vgl. Statistik
Austria 2020, S.1-2).

FUr eine genaue Evaluation sind jedoch vor allem empirische Forschungsarbeiten
zu den Deutschférderklassen notwendig, die auch die Langzweitwirkung des Mo-
dells beschreiben kénnen. Ebenso sollte die Sprachforderung selbst naher unter-
sucht werden, und zwar unter den Aspekten Unterrichtsinteraktion, Umgang mit
Korrekturen, Feedback und Interkulturalitdt. Erst dann kann das Modell der

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

Die sprachlichen Fahigkeiten von Schulerinnen und Schulern sind fur ihren Schul-
und Bildungserfolg ausschlaggebend. Als Grund fur schlechte Deutschkenntnisse
bei Schilerinnen und Schilern wird oft der Einfluss der Bildung ihrer Eltern ange-
geben. Demnach sind Sprachdefizite nicht nur ein individuelles Versagen der Schi-
lerinnen und Schuler, 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. Furstenau & 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 Kindergarten gefordert, 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 férderlich flir den Erwerb von

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

FUr den Zweitspracherwerb forderliche 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 Bemuhen des Lernenden angesehen, sich in der neuen
Sprache zu verstandigen. Es werden drei Arten von Transfer unterschieden: code-

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

Die erste und gleichsam hdéchste Version von Transfer ist das code-switching.
Hierbei koénnen Lernende abhangig von der Situation und ihren
Interaktionsparterinnen und -partnern bewusst zwischen zwei Sprachen wechseln.
Dieser Wechsel kann sich von einer AuRerung zur nachsten vollziehen. Dieses
Phanomen wird oft bei Zuwandererfamilien beobachtet, die zwei Sprachen

sprechen. Je nach Kontext werden die Sprachen flexibel gewechselt, um sich
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besser ausdricken zu kénnen. Dies ist auch jene Transfer-Stufe, die sich Eltern fur
ihre Kinder wiunschen, wenn sie sie in bilingualen Kindergarten anmelden.
Volksschulkinder konnen meist muhelos zwischen familiarer Umgangssprache uber
diverse Gruppensprachen zur Schulsprache wechseln (vgl. Krehut & Dirim 2008,
S.415f).

Eine andere Form von Transfer findet sich beim code-mixing. Dabei werden Worter,
die einem Lernenden ad hoc nicht einfallen, aus einer anderen Sprache Ubernom-
men. Diese produktive Strategie wird oft bei Kindern festgestellt, die dies als struk-
turellen ,Steigblgel® nitzen, um sich verstandlich zu machen (vgl. Jeuk 2013,
S.43.).

FUhrt der Transfer jedoch zu einem negativen Transfer, aufgrund z.B. unterschied-
licher Satzstellungen, wird von Interferenz gesprochen. Dabei Ubertragen Schile-
rinnen und Schuler falschlicherweise die Regeln der Erstsprache in jene der Zweit-
sprache. Ein Beispiel dafur ware, wenn eine italienisch sprechende Person folgen-
den deutschen Satz aulert: ,Ich habe gehabt Fieber“. Da sich in der italienischen
Sprache der infinitive Pradikatsteil in einem Hauptsatz immer vor dem Objekt befin-
det, wird dies vom ltalienischen ins Deutsche Ubernommen (vgl. Jeuk 2013, S.42-
43.).

Allgemein lasst sich feststellen, dass die Bilingualitat von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund nicht so hoch angesehen wird. Schulerinnen und Schuler
mit z.B. tlrkischer Erstsprache oder mit der Erstsprache Dari und Farsi missen 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.
Flrstenau & Gomolla 2011, S.13).

4.2. Die Rolle der Eltern beim Zweitspracherwerb ihres Kindes

Eltern haben tatsachlich eine entscheidende Rolle bei der Sprachaneignung ihres
Kindes. Durch Kommunikation und Interaktion zwischen Eltern und Kind lernt dieses
von Geburt an, sich kommunikativ zu verstandigen. Die pragmatische Sicht des

47



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 benutzen 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 Moglichkeiten des Kleinkindes an und er-
hohen die Komplexitat mit wachsenden Fortschritten ihres Kindes. Dabei lassen sie
sich von ihrem Nachwuchs leiten und konnen ihre sprachlichen Mittel gegebenen-
falls dosieren. Die Hilfen, die Kinder von ihren Eltern erhalten, dienen ihnen spater
dazu, die Form und Botschaften der Kommunikation zu entschlusseln (vgl. Jeuk
2013, S.29).

Die Entwicklung von kognitiv-akademischen Sprachfahigkeiten 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 fallt ihm der Erwerb der schulischen Bildungssprache, die fur Bil-
dungsabschlisse essenziell ist. Umgekehrt verhalt 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 Bildungsabschliisse von Eltern auf die

Sprachkompetenz

Vor allem in den letzten Jahren wurden grol3 angelegte Schulleistungsstudien
durchgefuhrt (z.B. PISA und /IGLU), die den Zugang zu héheren qualifizierten Bil-
dungsgangen nach sozialer Herkunft, ethnischer Zugehdorigkeit und Geschlecht er-
forschten (vgl. Firstenau & Gomolla 2011, S.14-15).

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

wie z.B. Blcher, keine Rolle spielen, in ihrem Schulerfolg benachteiligt sind. Dies
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gilt sowonhl fir einsprachige als auch mehrsprachige Familien. Aul3erdem 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
Schulerinnen und Schilern aus (Jeuk 2013, S.66).

Aber nicht nur die gelebte Vorlesesituation ist wichtig fur Schulkinder, sondern auch
der Bildungsabschluss ihrer Eltern. Dies konnte in Studien, wie z.B. der unten an-
gefuhrten Studie des Bundesinstituts fur Bildung und Forschung (bifie) 2016, ge-
zeigt werden (siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5 Leseverstindnis: Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen nach Bildungs-
abschluss der Eltern (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung 2016, S.38)
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Dabei kann zunachst festgestellt werden, dass in Wien prozentuell die meisten
Schulerinnen und Schuler aus Familien kommen, in denen eine universitare Ausbil-
dung abgeschlossen wurde (35%). An zweiter Stelle sind die Eltern der Wiener
Schulerinnen und Schuler mit einer Berufsausbildung (30%) und an dritter Stelle
jene mit Matura (23%). Lediglich 11% der Eltern erreichten nur einen Pflichtschul-
Abschluss.

Osterreichwert 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 universitare Ausbildung abgeschlossen haben, sowohl im
Osterreichweiten Schnitt als auch in Wien die besten Ergebnisse in ihnrem Lesever-

standnis aufweisen (vgl. Bundesinstitut fur 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
vollstandige Leseverstandnis. Kinder, deren Eltern eine Berufsbildung abgeschlos-
sen haben, kdnnen die Lesekompetenz zu insgesamt 43% vollstandig erreichen,
wohingegen Kinder, deren Eltern lediglich einen Pflichtabschluss haben, nur auf er-
schreckende 26% der vollstandigen Lesekompetenz kommen. Dieses Phanomen
zeigt sich ebenfalls im Osterreichischen Gesamtschnitt (vgl. Bundesinstitut fur
Bildungsforschung 2016, S.38).

In der nachfolgenden Grafik wird noch einmal genauer aufgeschlusselt, welche Ei-
genschaften (Geschlecht, Herkunft, Bildungsabschluss der Eltern) fur die Leistun-
gen im Leseverstandnis von Schilerinnen und Schulern in der Untersuchung rele-

vant scheinen (siehe Abbildung 6):
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Abbildung 6 Leseverstindnis: Charakteristika der Schiiler/innen unter Kompetenzstufe 1 bzw. auf
Kompetenzstufe 3 (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung 2016, S.40)

Zunachst kann festgestellt werden, dass es mehr mannliche als weibliche Schiler
gibt, die Uber ein nicht ausreichendes Leseverstandnis verfiigen. In der Kategorie
Migrationshintergrund kann sehr deutlich gezeigt werden, dass Schulerinnen und
Schuler mit Migrationshintergrund 65% jener Schuler darstellen, die das Lesever-
standnis nicht erreichen konnten. Auch der Bildungsabschluss der Eltern ist ein
wichtiges Kriterium, da 25% der Kinder von Eltern mit lediglich absolvierter Pflicht-
schule Uber keine ausreichende Lesekompetenz verfigen. Dagegen kénnen 72%
der Kinder mit Akademikereltern die Lesefahigkeit sogar Ubertreffen (vgl. Bundes-
institut fir Bildungsforschung 2016, S.40).

Die Ubergeordnete 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 ermoéglichen. Dahinter liegt die
normative Pramisse, dass die Einsprachigkeit im Deutschen die ,normale“ und
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ideale Ausgangslage fur den Erwerb von Deutschkenntnissen darstellt (vgl. Furs-
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 ahnlich sind bzw. Unterschiede kompensiert
werden konnen. Um der sprachlich heterogenen Schulerschaft gerecht zu werden,
mussen veraltete Konzepte, die auf der Vorstellung von homogenen Lernenden be-
ruhen, in Frage gestellt werden. Stattdessen braucht es neue Konzepte, die die
sprachliche Diversitat als padagogisches Prinzip in der Schule anerkennen, sowie
neue Pramissen, die die Mehrsprachigkeit in den Vordergrund ricken (vgl. Busch
2017, 181-183).
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5. METHODEN ZUR BEANTWORTUNG DER
FORSCHUNGSFRAGEN

5.1. Forschungsdesign

Ziel dieser Masterarbeit war es, zu ergrinden, welche Meinungen Eltern zu
Deutschférderklassen haben. Dazu wurden sowohl Erziehungsberechtigte befragt,
deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine Deutschforderklasse 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, mdglichst viele Eltern mit Volksschulkindern in Wien zu erreichen. Ein Online-
Fragebogen wurde Uber die Plattform Findmind (Findmind, 2021), Gber das Sprach-
forderzentrum der Uni Wien, die Bildungsdirektion Wien und Uber einige Social-Me-

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

Forschungsfrage 1:

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschférderklasse in einer Wiener Volks-
schule besuchen, die MaBnahmen der Deutschférderklassen wahr, und wie wirkt
sich der Besuch der Deutschférderklasse auf ihren Nachwuchs in sprachlicher,

fachlicher und sozialer Hinsicht aus?

Forschungsfrage 2:
Welche Vor- und Nachteile sehen Eltern, deren Kinder keine Deutschférderklassen
besuchen, in der Einfiihrung der Deutschférderklassen, und wie wirken sich

Deutschférderklassen auf ihren Nachwuchs aus?
Um diese Fragen beantworten zu kdnnen 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 Ansatze entstehen. Die Integra-
tion dieser zwei differenten Methodenstrange kann bereits in friihen Projektphasen

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

Der grolRe Vorteil in der Verbindung quantitativer und qualitativer Forschungsme-
thoden ist, dass eine Multiperspektivitat gewonnen werden kann. Welche weiteren

Vorteile die Kombination der zwei Methodenstrange 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 bestmaoglich zu erforschen. Greene (2008) ist der
Ansicht, dass es mehrere komplementare Methoden, Techniken und Ansatze
braucht, um menschliche Phanomene erforschen und verstehen zu kénnen (vgl.
Kuckarzt 2014, S.31).

Voraussetzung fur die Kombination der quantitativen und qualitativen Forschungs-
methoden ist die Kompatibilitdtsannahme. Darunter versteht sich, dass sich die ein-
zelnen Methoden erganzen, miteinander vereinbar sind und unterschiedliche Per-

spektiven liefern kdnnen (vgl. Kuckarzt 2014, S.35).
In dieser Masterarbeit wurde ein Mixed-Method-Ansatz eingesetzt, um die kom-
plexe Sichtweise von Eltern zu Deutschforderklassen 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 Erklaren, wie es bei einem

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

Da die Masterarbeit die Meinungen moglichst 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 gewahlt, wodurch
qualitative Ergebnisse gewonnen wurden. Bei dieser Form der Interviews wird vor
der Durchfuihrung der eigentlichen Interviews ein strukturierter Leitfaden erstellt, der
als Orientierungshilfe im Gesprachsablauf dient. Fur die Erstellung des Leitfadens
wurde auf das SPSS — Prinzip (Sammeln-Priifen-Sortieren-Subsumieren) geachtet.
Dabei werden vier wichtige Schritte bericksichtigt. Im ersten Schritt steht das Sam-
meln von Fragen, die im Interview gestellt werden sollen. Danach erfolgt das Prifen
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 ermdoglichte der
Mixed-Methods-Ansatz einen guten Einblick in die Meinungshaltung der Eltern zum

Modell der Deutschforderklassen.

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

naher beschrieben:
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1.Phase 2. Phase 3. Phase 4. Phase

Vorbereitungs- Datenerhebung Datenaufberei- Datenanalyse
phase tung
Durchfiihren eines Qualitative
Literatur- Online- Aufbereitung der Inhaltsanalyse,
recherche Fragebogens fur Ergebnisse des Bilden von
Eltern mit Kindern in Online-Fragebo- Kategorien
Regel- und gens durch das
Entwicklung der Deutschférderklassen Erstellen von
Forschungsfra- Grafiken, Tabellen Ergebnisse des
gen und des Durchfiihrung von Fragebogens und
Interviewleit- vier qualitativen Transkription der des Interviews
fadens Leitfadeninterviews Interviews verbinden

Abbildung 7: Ablauf des Forschungsprozesses der Masterarbeit

Zunachst 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 fur die Interviews sowie die

Fragen fur den Online-Fragebogen erstellt.

In der zweiten Phase ging es um die Datenerhebung, die in zwei Verfahren statt-
fand. Zunachst wurde der Online-Fragebogen an viele Eltern versendet. Im An-
schluss daran wurden vier Leitfadeninterviews mit Eltern durchgefuhrt, deren Kinder
zu diesem Zeitpunkt eine Deutschforderklasse 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-
stéandnis gebildet wurden. Zuletzt wurden die Ergebnisse der Interviews und des

Online-Fragebogens miteinander verglichen.
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5.1.3. Giitekriterien

Fir eine moglichst objektive Befragung gibt es wichtige Gultekriterien, die in jeder
wissenschaftlichen Forschungsarbeit zu beachten sind. Dazu zahlen vor allem drei
wichtige Kriterien: die Validitét, die Objektivitdt und die Reliabilitét (vgl. Flick 2019,
S.500).

Die Validitat dient dazu, geeignete Methoden auszuwahlen, um den Sachverhalt
erforschen zu konnen und dabei glaubwurdige, valide Ergebnisse zu erhalten. Au-
Rerdem sollte eine Untersuchung vor allem einen hohen Grad an Objektivitét bein-
halten, bei der die Ergebnisse der Untersuchung unabhangig von den Forschungs-
personen ausfallen. Mit dem Begriff Reliabilitat wird die Zuverlassigkeit von Daten
bezeichnet. Wenn eine Methode unter gleichen Bedingungen an gleichen Testper-
sonen wiederholt wird, sollten die Ergebnisse immer ident ausfallen. Naturlich kann
dies zwar von quantitativen Methoden erwartet werden, jedoch nicht von qualitati-
ven Interviews, da es bei einem wiederholten Gesprach zu abweichenden Aussa-
gen kommen kann. Daher gibt es flr qualitative Interviews andere Gutekriterien, die
passender sind. Darunter fallen die Begriffe Vertrauenswiirdigkeit, Glaubwdirdigkeit
und Verlgsslichkeit (vgl. Flick 2019, S.500- 503).

Nach Mayring (2002) gibt es finf spezifische Gltekriterien, die besonders fur die
qualitative Forschung gelten mussen. Das erste Gutekriterium 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 Gutekriterium besagt, dass der Gegenstands-Bereich im Vorfeld be-
schrieben wird. Dies hat den Hintergrund, dass es erst nach ausfihrlicher Deskrip-
tion des Sachverhalts mdglich ist, eine qualitative Forschung durchzufihren. Dazu
wurden in dieser Masterarbeit das Modell der Deutschforderklassen, aber auch an-
dere Modelle aus diversen Landern im theoretischen Literaturkapitel beschrieben
und bestehende Untersuchungsergebnisse mit umfangreicher Literatur dargelegt,
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bevor die Leitfadeninterviews durchgefuhrt und der Online-Fragebogen erstellt wur-
den (vgl. Mayring 2002, S.19).

Die unumgangliche Interpretation des Forschenden ist das dritte Gutekriterium.
Nach Mayring (2002) liegt der untersuchte Gegenstand nie vollig offen und muss
durch Interpretation ausreichend erschlossen werden. Dabei gilt es vor allem in In-
terviews, die nonverbalen Signale mit den AuRerungen der Befragten richtig zu ver-
binden. In der vorliegenden Masterarbeit wurde wahrend 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 nattrlichen Umfeld stattfinden, in
dem sich die Menschen wohlfihlen. Durch die Ausgangsbeschrankungen wegen
der Corona-Pandemie im Janner 2021 wurden die Interviews online tber Zoom (vgl.
Zoom, 2021) durchgefuhrt. Zoom ist ein Online-Video- und Audiokonferenztool, bei
dem sich die Befragten Uber einen Zugangscode an ihnrem Computer oder Handy
zum Interview hinzuschalten konnten. Dies hatte den Vorteil, dass die Befragten
das Interview auch in ihrer gewohnten Umgebung zuhause durchfuhren konnten
(vgl. Mayring 2002, S.20-24).

Das letzte Gltekriterium ist die stetige Begrindung zur Verallgemeinerung. Damit
ist gemeint, dass von Ergebnissen kleiner Stichproben nicht auf die ganze Bevolke-
rung geschlossen werden kann. Wenn Verallgemeinerungen getroffen werden,
mussen diese stets begrindet werden. Dies ist bei dieser Masterarbeit besonders
zu bertcksichtigen, da die vier Leitfadeninterviews und die Testpersonen des On-
line-Fragebogens naturgemal nur einen kleinen Teil jener Bevdlkerung darstellen,
die von den MalRnahmen der Deutschforderklassen betroffen ist (vgl. Mayring 2002,
S.21-24).
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5.2. Datenerhebung

Zunachst diente der quantitative und grol3 angelegte Online-Fragebogen dazu, ei-
nen Uberblick tiber die Einstellung mdglichst vieler Eltern zu erhalten. AnschlieRend
wurden die Ergebnisse analysiert und vier qualitative Leitfadeninterviews durchge-
fuhrt, 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 - naher erortert werden.

5.2.1. Durchfiihrung 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 Deutschférderklassen weiterzuleiten. AuRerdem wurde der On-
line-Fragebogen auch in den sozialen Netzwerken, wie Facebook und Twitter, ver-
breitet und auch von der ,Initiative gegen Deutschférderklassen® an ihre Mitglieder
ubermittelt. Zur Erleichterung der Beantwortung fur Familien, die wenig Deutsch
sprechen, wurde der Fragebogen sowohl in die tlrkische Sprache als auch ins Bos-
nisch-Kroatisch-Serbische Ubersetzt. Die Beantwortung des Online-Fragebogens
war zwischen 18.9.2020 und 31.12.2020 moglich.

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 Deutschforderklassen teilnehmen als auch solche, deren Kin-

der eine Regelklasse besuchten.

Die Fragen fir 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), hdochster 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 Deutschforderklasse besuchte. Dazu war im Online-Fragebogen eine

Anzeigelogik integriert, wonach den Eltern, deren Kinder eine Deutschférderklasse
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besuchten, andere Fragen gestellt wurden als Personen, deren Kinder die Regel-
klasse besuchten. Eltern, deren Kinder eine Deutschférderklasse 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 Deutschforderklasse besuchen wirde, wie es ihrem Kind in der Deutschférder-
klasse gefiel, ob sie sich mehr Unterstitzung gewilnscht hatten und ob sie sich

durch das Modell benachteiligt fuhlten.

Eltern ohne Kinder in einer Deutschférderklasse beantworteten die Fragen 21 bis
31. Dabei wurde vor allem erfragt, wie viel die Eltern Uber das Sprachférdermodell
wussten und durch welche Medien sie davon erfuhren bzw. ob sie personliche Er-
fahrungen mit dem System hatten. Es wurde auch danach gefragt, wie sie das Mo-

dell der Deutschforderklassen bewerten wiirden.

In der letzten Kategorie wurden offene Fragen (32 bis 34) gestellt, bei denen alle
Befragten die Mdglichkeit hatten, ihre eigene Meinung zu bestimmten Themen zu
aulRern. Ebenso hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Gelegenheit, ergan-

zende Angaben uber ihre Erfahrungen zu machen.

5.2.2. Durchfiihrung des Leitfadeninterviews mit Eltern

Die Suche nach Eltern, die ihre Erfahrungen zu den Deutschforderklassen mitteilen
wollten, war deutlich schwieriger als erwartet. Es stellte sich heraus, dass die Halfte
der Eltern nicht bereit waren, das Interview in deutscher Sprache zu flhren, da sie
Angst hatten, Uber zu geringe Deutschkenntnisse zu verfigen. Um die sprachliche
Barriere zu Uberwinden, wurde den Testpersonen daher angeboten, das Interview
auch in turkischer Sprache absolvieren zu kénnen. Dieses Angebot wurde von kei-
nem der Teilnehmenden angenommen, jedoch wurde eines der Interviews in engli-

scher Sprache gefuhrt und fir das Transkript ins Deutsche Ubersetzt.

In den Leitfadeninterviews wurden insgesamt vier Eltern befragt. Bei zwei von ihnen
wurde der Nachwuchs zu diesem Zeitpunkt in einer Deutschférderklasse unterrich-
tet. Bei den anderen beiden hatten die Kinder bereits die Deutschforderklasse ab-

solviert und besuchten aktuell die Regelklasse. Vor der Befragung wurde allen
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Teilnehmenden ihre Anonymitat zugesichert und durch eine schriftliche Einver-
standniserklarung (siehe Anhang) festgehalten. Dabei wurde auch bestatigt, dass

die Eltern mit der Aufnahme des Gesprachs einverstanden waren.

Fir die Befragung wurde ein teilstrukturiertes Leitfadeninterview gewahlt. 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 Gesprachs ergibt. So
mussen die vorab vorbereiteten Fragen nicht zwingend beantwortet werden und der
Verlauf des Interviews gestaltet sich nattrlicher. Der Leitfaden soll dem Gesprach
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 geklart. 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 Deutschférderklasse gestellt. Da-
bei wurde versucht, auf die individuellen Erlebnisse der Eltern einzugehen. Es wur-
den die Erfahrungen in der Schule bezuglich der Entwicklung der Deutschkompe-
tenzen und ggf. zu Sprachstandserhebungen, die durchgeflhrt wurden, angespro-
chen. Dabei konnten die Eltern auch individuell und frei dber ihre Wahrnehmungen
berichten. Im letzten Abschnitt sollten die Eltern ein Resimee zu den Deutschfor-
derklassen ziehen. Zum Beispiel durch die Beantwortung der Frage, was sie sich
fur die Zukunft ihrer Kinder in der Schule erhoffen oder ob sie sich mehr Unterstut-

zung fir das Sprachenlernern ihres Nachwuchses wiinschen.

5.3. Datenaufbereitung

Fir die vorliegende Masterarbeit wurden die quantitativen Daten des Online-Frage-
bogens in Balken-, Saulen und Kreisdiagrammen aufbereitet. Fragebogen, 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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Fir die Analyse (siehe Kapitel 6: Auswertung des Fragebogens) wurden die inte-

ressantesten Grafiken ausgewahlt und diskutiert.

Zur Datenaufbereitung der qualitativen Ergebnisse der Untersuchung wurden die
Interviews mit einem Diktiergerat aufgenommen und anschlief3end transkribiert.
Unter dem Begriff Transkription wird eine Verschriftlichung von Video- oder Audio-
aufnahmen mithilfe festgelegter Notationsregeln verstanden. Damit werden muindli-
che Daten verschriftlicht und die Weiterverwendung bzw. Zusammenfihrung mit
anderen qualitativen und quantitativen Daten ermdglicht (vgl. Dresing & Pehl 2010,
S.723).

Die Transkription der Interviews wurde von der Verfasserin der Masterarbeit selbst
durchgefuhrt. Damit die Transkripte einheitlich und fehlerfrei ausfielen, wurde die
Transkription in zwei Schritten durchgefuhrt. Zunachst wurden die Interviews in ihrer
Rohfassung abgetippt. Dabei wurde auf einen mdglichst wortlichen Genauigkeits-
grad geachtet, der beispielsweise auch die Berucksichtigung von abgebrochenen
Satzen beinhaltete. Die Interviewerin wurde im Transkript mit einem ,Y* angefuhrt,
und mit einem ,Af‘, bzw. ,Am“ wurden die Aussagen der weiblichen und der mann-

lichen Befragten gekennzeichnet (vgl. Bohnsack 1999, S.233).

Im zweiten Schritt wurden die entstandenen Transkriptionen kontrolliert und Gberar-
beitet. Um Aussagen in den Interviews besser auffinden und zitieren zu kénnen,
wurden die Zeilen fortlaufend nummeriert. So war es bei der Diskussion der Ergeb-
nisse moglich, 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 groere, umfangreiche Datensatze effizient
erhoben und deren Ergebnisse sogleich durch Tabellen oder Grafiken visualisiert
werden. Diese Ergebnisse wurden im Anschluss naher beschrieben und interpre-
tiert. Eine Informationsreduktion auf die wesentlichen Ergebnisse bot sich an, um
einen ersten Uberblick liber die Ergebnisse zu gewinnen (vgl. Hollenberg 2016,
S.31-33).

Fir einen besseren Uberblick tiber 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 Deutschférderklassen, und die allgemeine Bewer-
tung des Modells der Deutschforderklassen. 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.
FUr die Auswertung der Interviews der vorliegenden Arbeit wurde die Qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gewahlt. 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 fur die Forschungsfragen relevant sind. Die Wahl dieses Analysein-
struments fir Interviews wird im deutschsprachigen Raum haufig verwendet (vgl.
Rechberg 2016, S.261).

Nach Mayring gibt es dabei zwei Vorgehensweisen, um eine Qualitative Inhalts-
analyse durchzufuhren; 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 wahrend 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 moglich. Fur 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).

FUr 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 anschlieend genauer

beschrieben werden (siehe Abbildung 8).
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7. Schritt

Uberarbeitung,
gegebenentfalls
Revision von

Kategoriensys-
tem und Kate-
goriendefinition
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1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

2. Schritt

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theaoriegeleitet)

Zusammenstellung des
Kategoriesystems

4. Schritt

Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien

5. Schritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 8: Modell der Datenanalyse in der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015, S.98)




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 anschlielend den einzelnen Ka-

tegorien leichter zugeordnet werden kdénnen (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 Uberlegungen 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, mussen im vierten Schritt An-
kerbeispiele und Kodierregeln formuliert werden. Fur Ankerbeispiele werden kon-
krete Textbeispiele angefihrt, die in eine bestimmte Kategorie gehéren und als Bei-
spiel fur diese Kategorie dienen. Kodierregeln haben den Sinn, bei Abgrenzungs-
problemen zwischen Kategorien eine klare Zuordnung zu ermoglichen. 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 ermoglichen. 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 fiihrt oft zu einer Uberarbeitung der
Kategorien und damit zu einem zusatzlichen 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. AnschlieRend konnten einzelne Textteile den Kategorien

66



zugeordnet werden. Somit war es maoglich, 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 prasentiert.
Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews zu den Deutschférderklassen 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 flr 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 Ubersichtlich dargestellit:

1. Kategorie 1. Personliche Erfahrungen

1.1. Vorerfahrungen uber Deutschférderklassen

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 Deutschférderklassen
2.1. Entwicklung der Deutschkompetenzen

2.2. Die Gruppe der Deutschférderklasse

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 Deutschférderklasse und Wiinsche fur die
Gestaltung

4.1. Ideen und Winsche zur Deutschférderung

4.2. Mitsprache

4.3. Bewertung der Deutschférderklassen

Abbildung 9: Kategorisierung der Leitfadeninterviews

67



6. AUSWERTUNG DES FRAGEBOGENS UND DER
INTERVIEWS

Die Ergebnisse der angewandten Methoden zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen sollen im folgenden Kapitel erlautert und visualisiert werden. Zunachst werden
die Ergebnisse der Interviews diskutiert. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse
des Online-Fragebogens analysiert und mit jenen der Interviews verglichen. Bei
passenden Uberschneidungen 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 prasentiert.

6.1.1. Personliche Erfahrungen

In der ersten Kategorie wurden jene Aussagen zusammengefasst, die sich auf die
personlichen Erfahrungen der Eltern mit Kindern in Deutschférderklassen bezogen.
Es galt dabei herauszufinden, welche direkten oder indirekten Erfahrungen sie in
den Deutschforderklassen gemacht hatten und ihren Wissensstand zu  dieser Art

der Deutschférderung ihrer Kinder zu ergrinden.

e Vorerfahrungen liber Deutschforderklassen

Die erste Subkategorie befasste sich mit den Vorerfahrungen der Eltern, bevor sie
unmittelbar selbst vom Modell der Deutschférderklassen betroffen waren. Dabei ga-
ben zwei von den vier befragten Eltern an, dass sie vor dem Schulstart ihrer Kinder
in Osterreich noch nichts Uber das dsterreichische 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 Deutschférderklassen Uber dieses noch nichts gehort hatten.

Alle hatten von der Art und Weise der Durchfuhrung der Deutschférderung 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 Uber die Deutschforderungsmaoglichkeiten
in Schulen informieren wollen, das habe sich jedoch als schwierig herausgestellt
und sie habe daher auch keine adaquaten oder hilfreichen Informationen erhalten.
Erst im Nachhinein habe sie erfahren, dass sie nicht an den richtigen Stellen ge-
sucht habe (vgl. Transkript Am2, 2.422-425).

¢ Direkte Erfahrungen der Eltern mit Deutschféorderklassen

Alle Eltern, die interviewt wurden, erkannten selbst, dass ihre Kinder Unterstutzung
im Erlernen der deutschen Sprache bendtigten. Daher freuten sich zwei  Eltern
uber die Moglichkeit der Deutschforderklasse (vgl. Transkript Af1, Z.80/ Af3, Z.723-
729). Ein weiterer Vater sah die Eingliederung seines Sohnes in die Deutschforder-
klasse als gerechtfertigt an (vgl. Transkript Am2, Z.435-439).

Die meisten Eltern erhielten die Informationen Uber die Deutschforderklassen durch
die Direktion oder eine Lehrkraft. Eine Person gab an, nervds gewesen zu sein, als

sie erstmals mit der Thematik Deutschforderklasse konfrontiert wurde.

Af3: ,Ahm ja, am Anfang war ich sehr nervés, weil ich nichts (iber das 6sterreichische Schul-
system wusste und auch fiir mich, ich habe immer einen Ubersetzer gebraucht, und Hera-
Hera hatte so wenig deutsche Sprachkenntnisse, also sie hat wenig gut sprechen kbnnen*
(Transkript Af3, Z.861-864).

Eine andere Person hatte mit einem Freund im Internet nach Informationen zu
Deutschforderklassen gesucht, nachdem sie erfahren hatte, dass ihr Sohn in diese
Klasse kommen wurde (vgl. Transkript Am4: Z.1001-1002). Nur eine Befragte gab
an, dass weder die Lehrerin noch die Direktion sie Uber das Modell der Deutschfor-
derklasse informiert hatte (vgl. Transkript Af1, Z.60-63):

Y: (...) ,Und also wie haben Sie sich da gefiihlt, wie es geheillen hat, Ihr Kind muss in die
Deutschférderklasse?
Af1: ,Ich wusste nicht, dass es so heil3t. 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.
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Ich hab‘ mich sehr gefreut. Sie sprach iberhaupt kein Deutsch. So sie musste es machen*
(Transkript Af1, Z.76-81).

Dieses Zitat zeigt, dass es Falle gibt, bei denen betroffene Eltern nicht ausreichend
von den Lehrkraften bzw. der Direktion aufgeklart werden. Im Zitat spricht die Mutter
davon, dass ihr eigenes Kind ihr davon erzahlt habe, dass es eine Deutschforder-

klasse besuche.

Einige Eltern erzahlten auch Uber andere Erziehungsberechtigte, deren Kinder die
Deutschforderklassen besuchten. Eine Mutter meinte, sie sei von den mangelnden

Deutschkompetenzen der anderen Eltern Uberrascht gewesen:

F1: ,Ich hatte auch keinen Kontakt mit den anderen Eltern der Deutschférderklasse, 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
libersetzen das alles. Ja, also ich war sehr (iberrascht, dass das alles wirklich so viele Leute
kein Deutsch sprechen kénnen und nicht verstehen kénnen, was die Lehrerin sagt” (Transkript
Af1, Z.365-370).

Andere Probandinnen und Probanden gaben an, kaum Kontakt zu den anderen El-
tern der Deutschforderklassen gehabt zu haben. Zwei Eltern berichteten, dass sie
mit anderen Eltern bei der Bushaltestelle oder vor der Schule in englischer bzw.
turkischer Sprache geplaudert hatten (vgl. Transkript Af3, Z.895- 899/ Am4, Z.1130-
1131).

¢ Indirekte Erfahrungen der Eltern

Erfahrungen, die die Eltern nicht direkt, sondern indirekt durch Erzahlungen ihrer
Kinder machten, wurden in der nachsten Subkategorie zusammengefasst. Ziel war
es, herauszufinden, was die Kinder ihren Eltern Uber die Deutschférderklasse zu-

hause erzahlten.

Zwei Interviewte gaben an, dass ihre Kinder von anderen Mitschulerinnen und Mit-
schilern in der Deutschférderklasse erzahlten, mit denen sie gemeinsam fur sechs
Stunden die Regelklasse besuchten. Dies habe ihnen geholfen, da sie zumindest

diese Deutschférderklassenschulerinnen und -schiler bereits gekannt und sich mit
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ihnen in der Regelklasse nicht so allein gefuhlt hatten (vgl. Transkript Af3, Z.815-
817/ Am2, Z.546-549).

Zwei Eltern erwahnten, dass ihre Kinder anfangs nicht davon begeistert gewesen
seien, in Deutschférderklassen unterrichtet zu werden (vgl. Transkript Af3, Z.814-
815/ Am4, Z.1088-1091). Jedoch hatten alle Eltern im Gro3en und Ganzen den Ein-
druck, dass es ihren Sprosslingen nach einiger Zeit in der Deutschforderklasse gut
gefallen habe und sie dort neue Freundschaften schlieRen konnten (vgl. Transkript
Af3, Z.766-768/ Am4, Z.1026-1029).

¢ Momentaner Wissensstand

Die vierte Subkategorie beschaftigte sich mit dem Informationsstand der Eltern zu
den Zielen und Inhalten der Deutschforderklassen zum Zeitpunkt der Befragung.
Dabei galt es herauszufinden, wie sehr die Eltern Uber die Ablaufe im Unterricht

Bescheid wussten.

Alle Probandinnen und Probanden gaben an, recht wenig Uber die Deutschforder-
klassen zu wissen. Zwei Personen meinten, sie hatten sich fur das Interview gemel-
det, um mehr Gber das Modell der Deutschforderklassen 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 dartber 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 Universitat Wien

erfahren:

Af1: ,Nein, tiberhaupt nicht. Ich wusste nicht, wie das heil3t. Nur an der Uni, also wie ich mit
dem Studium angefangen habe, habe ich davon gehért und dachte ,,Oh MIKA-D-Test, was ist
das? Ich denke, dann sollte das auch meine Tochter machen”. Aber ich wusste (berhaupt
nichts davon* (Transkript Af1, Z.100-105).

Viele Eltern wissen also nicht oder nicht genau, wie der MIKA-D-Test ablauft, auf-

grund dessen ihr Kind eine Deutschforderklasse besucht, bzw. auch nichts darutber,
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welche Voraussetzungen fiir den Ubergang in die Regelklasse notwendig sind. Die
befragten Eltern informierten sich durch Literatur, im Internet oder durch ihr eigenes
Studium. Die grof3en Lucken der Eltern im Wissenstand Uber die Sprachférderung
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 kbnnen.

6.1.2. Vor- und Nachteile der Deutschforderklassen

Die Aussagen uber die Vor- und Nachteile des Modells der Deutschforderklassen

wurden in der zweiten Kategorie zusammengefasst.

¢ Entwicklung der Deutschkompetenzen

Nach den Vorteilen von Deutschférderklassen gefragt, nannten die Eltern am hau-
figsten die deutliche Verbesserung der Deutschkompetenzen ihrer Kinder. Viele El-
tern erkannten bereits nach einem Semester grol3e Fortschritte im Deutsch-  Ni-
veau und bei der Aussprache ihres Nachwuchses (vgl. Transkript Am2, 2.579-581/
Af3, Z.774-782/ Am4, Z.1044-1048).

Zwei Eltern nannten auch die Grammatikvermittlung in den kleinen Gruppen der
Deutschforderklasse als grof3en Vorteil fur ihre Kinder, da sie diese in der Regel-
klasse vermutlich nicht so gut und individuell erhalten hatten (vgl. Transkript Af1,
Z.355/ Af3, Z.702-706). Dies wird auch in der Forschung als grofter Vorteil der ad-
ditiven Sprachférderung angesehen. Die Schulerinnen und Schuler erhalten in den
Kleingruppen eine auf sie zugeschnittene, individuelle Férderung (vgl. Kuhs 2008,
S.399).

Eine Mutter erkannte aul3erdem grof3e Verbesserungen in den Lese- und Schreib-
fahigkeiten ihrer Tochter (vgl. Transkript Af3, Z2.918-919). Dies ist nach Ehlich (2005)
die literale Funktion und damit eine der funf Qualifikationen des Zweitspracherwerbs
in der Volksschule (vgl. Ehlich 2005, S.19).

Als besonders forderlich bei der Verbesserung der Deutschkenntnisse wurde am
haufigsten die Lehrkraft genannt. Aber auch Ubungen, wie z.B. Wérterbiicher und
kurze Lesetexte mit einem Belohnungssystem, zeigten gute Wirkungen bei den
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Schulerinnen und Schilern (vgl. Transkript Am2, Z.591-602/ Af3, Z.797-801). Dies
deckt sich mit Studien zu Sprachférderkonzepten, die als essenziellen Faktor zum
Erfolg von Sprachforderung gut ausgebildete Lehrpersonen nennen, die auf die Kin-
der eingehen konnen und eine sprachforderliche Lernumgebung schaffen (vgl.
Mdller & Schweiger 2018, S.5).

Eine Mutter sah die Steigerung der Deutschkenntnisse zwar zum Teil als Wirkung
der Deutschforderklassen an, aber auch als Resultat davon, dass ihre Tochter ein-
fach eine gute Schilerin sei und ein schnelles Auffassungsvermégen habe. Sie war
der Meinung, dass ihre Tochter bald besser Deutsch sprechen wirde als die ande-
ren Schulerinnen und Schuler der Deutschforderklasse, dennoch aber noch in die-
ser Klasse bleiben musse und nicht sofort in die Regelklasse aufsteigen durfe (vgl.
Transkript Af1, Z.136-140/ Af1, Z.248-250).

¢ Die Gruppe der Deutschforderklasse

Ein ebenso oft genannter Vorteil war die kleine Gruppengrol3e der Deutschforder-
klassen, in denen wenige Kinder von einer Lehrperson unterrichtet werden kdnnen.
Dies sahen die Eltern als sehr sinnvoll an (vgl. Transkript Af1, Z.81-82/ Am4,
Z.1033- 1036).

Bei den anderen Mitschulerinnen und Mitschulern in der Deutschférderklasse stell-
ten einige Eltern fest, dass viele von ihnen in den Pausen und auch im Unterricht
ihre Muttersprachen nutzen, wenn diese von der Mehrheit der Klasse gesprochen
werden (z.B. Arabisch/ Franzdsisch/Turkisch). Somit verstandigen sich die Kinder
oft nicht in deutscher Sprache, was auch dazu fuhre, dass Schulerinnen und Schuler
mit Minderheitensprachen, wie z.B. Ungarisch, zu Auf3enseiterinnen und Aul3ensei-
tern in den Deutschférderklassen wirden (vgl. Transkript Af1, Z.111-115/ Am4,
Z.1093-1097/ Am2, Z.584-591). Die einzige Gelegenheit zur Foérderung der
Deutschkompetenzen findet also im Unterricht statt und nicht mit Peergruppen, die
als Sprachvermittler dienen kénnten. Wirden die Lerngelegenheiten intensiviert
und vermehrt, ware es wahrscheinlicher, dass die Kinder schneller und besser
Deutsch lernen wurden (vgl. Jeuk 2013, S.41-42).
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Eine Mutter, die bei einer Stunde in der Deutschférderklasse ihrer Tochter hospitie-
ren durfte, merkte kritisch an, dass die Klasse beziglich des Alters und der Deutsch-
kompetenzen sehr unterschiedlich ,zusammengewdurfelt* gewesen sei. Sie habe er-
kannt, dass einige Schulerinnen und Schuler die Buchstaben bereits beherrschten
und andere nicht (vgl. Transkript Af1, Z.86-88). Die Zusammensetzung der Deutsch-
forderklassen aus heterogenen Schilerinnen und Schulern spiegelt sich in dieser
Aussage wider. Diese Heterogenitat stellt also eine Schwierigkeit in der Forderung

der Deutschkompetenzen dar.

e Segregierende Klasseneinteilungen

Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden zu den segregierenden Klassenein-
teilungen in Regel- und Deutschférderklassen 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 Férderung, die den Schulerinnen und

Schulern zugutekommen soll, die sie brauchen:

Af3: ,Also d4hm ich sehe das nicht als Teilung, sondern als spezielle Férderung an, bei der
&hm Kinder speziell geférdert werden. Weil die anderen Kinder sind schnelle Lerner und die
langsamen Kinder werden immer zurlickbleiben und &hm also sie werden nie mit ihnen mit-
halten kénnen. Also werden sie dort geférdert, damit sie mit den anderen mithalten kénnen
und besser zu werden* (Transkript Af3, Z.833-838).

Sie spricht auch davon, dass sie selbst als Schilerin Nachhilfe in Mathematik von
einem Nachhilfelehrer bekommen und davon sehr profitiert habe. In den Deutsch-
forderklassen sieht sie dadurch fir ihr Kind die Chance, in Deutsch so ,fit* gemacht
zu werden, dass es mit den anderen Schilerinnen und Schulern in der Regelklasse
mithalten kann und nicht zurtickfallt. Die Mutter erkannte es als grof3en Vorteil, dass
ihr Kind durch die Deutschférderklasse mehr Aufmerksamkeit und Zeit gewidmet
bekame (vgl. Transkript Af3, Z.827-839).

Einige Befragte meinten, dass besonders ihre Kinder zu Beginn kein Verstandnis
dafur gehabt hatten, 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, Z2.1084-1091). Eine Mutter erzahlte ebenfalls von Klagen ihrer Tochter

bezuglich 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 Deutschférder-
klasse, und am Anfang war sie nicht so begeistert, aber irgendwann hat sie es positiv akzep-
tiert* (Transkript Af3, Z.813-817).

Viele Kinder hatten sich somit nur fur die Nebenfacher 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 Deutschférderklassen zwar
selbst nie benachteiligt gefuhlt, die betroffenen Kinder jedoch sehr wohl die Mafl3nah-

men hinterfragt hatten, wie folgende Aussage zeigt:

Y: ,Und fiihlen 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).

Fir die Tochter einer Befragten gab es grol3e Schwierigkeiten, sich flr 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 wére. Auch beim Ubergang von der
Deutschforderklasse in die Regelklasse sei ihre Tochter durch die neuen Anforde-

rungen und die neue Klassengemeinschaft Gberfordert gewesen.

Af1: ,Benachteiligt vielleicht deswegen, weil so eine Klassengemeinschaft zusammenkommit,
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 kénnen. 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 kbnnen*® (Transkript Af1, Z.231-238).

Die Mutter spricht von grofen Nachteilen fiir inr Kind vor allem beim Ubergang von
der Deutschférderklasse in die Regelklasse, da es sich nicht nur zu Beginn in der
Deutschforderklasse, sondern auch spater 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 Deutschforderklasse (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 wirde, um seine
Deutschkompetenzen eventuell noch verbessern zu konnen. Das sei im Kindergar-
ten besser gelungen, als sein Sohn gezwungen gewesen ware, Deutsch zu spre-
chen. Nun koénne er in der Deutschférderklasse auch Turkisch mit den anderen Kin-
dern sprechen (vgl. Transkript Am4, Z.1094-1117). Die Vater erkennen also, dass
ihr Nachwuchs bezlglich der Sprachkompetenzen besonders von der Interaktion

mit Gleichaltrigen profitiert.

Dies entspricht auch den Uberlegungen von Fachleuten, wonach die Interaktion mit
Bezugspersonen, aber auch kommunikative Handlungen mit Kindern im gleichen
Alter eine vertiefende und erganzende 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 Schilerinnen und Schiler

schneller Deutsch lernen kdnnen (vgl. Jeuk 2013, S.41-42).

¢ Mangel an Informationen

Der am zweithaufigsten genannte Kritikpunkt an den Deutschférderklassen galt
dem Mangel an Informationen. Viele Eltern hatten den Eindruck, dass sie nicht ge-
nidgend Uber die Deutschférderung ihrer Kinder informiert bzw. ihnen wichtige Infor-
mationen vorenthalten worden waren. Zwei Eltern berichteten daruber, dass sie
gerne mehr Informationen gehabt und diese nicht bekommen hatten, z.B. zum Ab-
lauf des Ubergangs in die Regelklasse. Dies habe bei ihnen zu einer groRen Ver-
unsicherung gefuhrt (vgl. Transkript Am4, Z.1066-1075). Dies deckt sich mit Kritik
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von Fachleuten, die vor der Einfihrung der Deutschférderklassen 2018 darauf hin-
gewiesen hatten, dass die Gestaltung des Ubergangs von der Deutschférderklasse

zur Regelklasse unklar ware (vgl. Muller & Schweiger 2018, S.2).

Eine Mutter, die sich besonders tGber mangelnde Informationen seitens der Schule
argerte, wollte sich genauer uber die Deutschférderung 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 enttduscht, 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 Uber die Art und Weise
der Benotung ihrer Tochter informiert worden ware. Au3erdem war die Mutter der

Meinung, dass die Lehrerin sie absichtlich nicht informiert hatte:

Af1: ,(...) sie wurde so behandelt wie die Mehrheit der Kinder, die bestimmt kein Deutsch kann.
Und sie ist bestimmt nicht motiviert und die Eltern kbnnen bestimmt auch kein Deutsch, so wir
informieren sie nicht” (Transkript Af1, Z.307-309).

Sie meinte sogar, dass die Lehrkrafte gar nicht davon ausgehen wirden, dass El-
tern gentigend Deutschkenntnisse haben, um die Informationen zu verstehen. Dies
konnte die Erklarung daflr sein, dass sich viele Eltern zu wenig informiert fuhlen,
und zeigt auf, dass es dringenden Handlungsbedarf gibt, den Eltern fur sie verstand-

liche Informationen zu geben.

6.1.3. Schule als institutionelle Ebene

In der dritten Kategorie wurden jene Aussagen gebundelt, die sich konkret mit der
Lehrperson der Deutschforderklassen bzw. der Regelklassen oder der Schule als
Institution beschaftigten. Generell zeigten alle Eltern gro3es Vertrauen in die Schu-

len.
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e Direktion

Ein Elternpaar wurde bei der Einschreibung ihres Kindes in die Schule direkt von
der Direktorin Uber die Deutschférderklassen aufgeklart. 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 auferte sich konkret tber die Direktorin der Schule ihres Kin-
des, da sie durch diese das Gefuhl hatte, benachteiligt zu werden. Die Befragte gab
an, dass sich dies bereits darin gezeigt habe, dass die Ubersetzten Zeugnisse ihrer

Tochter aus Ungarn nicht einmal gelesen worden waren:

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).

Aullerdem erzahlte 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 wiurde.

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 emport
nach Hause gegangen sei und auch spater 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 dsterreichischen Schulsystem mit-
unter ungerecht behandelt flhlen. Die Erzahlung verdeutlicht, dass es sogar in der
obersten Instanz der Schule zu Aussagen gegenuber anderssprachigen Eltern kom-

men kann, die als Vorurteile empfunden werden.

78



e Lehrpersonen

Alle Eltern waren mit den Lehrkraften der Deutschférderklassen ihrer Kinder zufrie-
den. Einige Befragte gaben auch an, dass die Schilerinnen und Schiler zu den
Lehrpersonen ein gutes Verhaltnis hatten, diese die Kinder motivieren konnten und
sogar als Vorbild fur sie wirkten (vgl. Transkript Am4, Z.1055/ Af1, Z.159-160).

Viele Eltern zeigten sogar Bewunderung flur die Lehrerinnen und Lehrer, die so dif-
ferente Schulerinnen und Schuler in ihrer Klasse unterrichten (vgl. Transkript Af1,
Z.179-181). Es wurde auch erwahnt, dass sich die Lehrerschaft bemuhe, gemein-
same Aktivitadten mit den Kindern der Deutschférderklasse zu unternehmen, wie z.B.
Wanderungen, die die Klassengemeinschaft starkten (vgl. Transkript Af1, Z.183-
186).

Ein Vater lobte die Arbeit der Lehrerin besonders, die wahrend der Schulschlie3un-
gen zur Zeit der Corona-Pandemie seinen Sohn per Videounterricht weiterhin gut
unterstiutzte. 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 Erklarungen zu Grammatikthemen gegeben habe. Der Be-
fragte erzahlte, 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 wirde als zu Beginn
des Schuljahres (vgl. Transkript Am2, Z.527-543).

Ein Befragter gab an, dass es fir sein Kind besonders schén gewesen sei, in der
kleinen Gruppe der Deutschférderklasse die volle Aufmerksamkeit der Lehrerin zu
erhalten. Dadurch fuhle sich sein Sohn gut unterstitzt, da er immer sofort direkt
nachfragen kénne (vgl. Transkript Am4, Z.1034-1039).

Eine Mutter gab an, dass sie bei den Gesprachen mit der Lehrerin wertvolle Tipps
fur ihr Kind erhalten und die Lehrerin ihr genau gesagt habe, wo die Schwachen
ihrer Tochter liegen wirden und wie man diese verbessern kdnnte. 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-
krafte ihnrer Meinung nach eine ausreichende Ausbildung fir den Unterricht in den
Deutschforderklassen aufweisen wurden. Dies hatte den Hintergrund, dass die
meisten Lehrerinnen und Lehrer lediglich das Lehramt fur 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 flir DaF/DaZ abgeschlossen hatte, war jedoch der Mei-
nung, dass die Lehrperson die Aufgabe trotzdem gut erflilite. Damit befanden alle
Eltern die Lehrpersonen als ausreichend ausgebildet, was einen wichtigen Erfolgs-
faktor in der Sprachférderung darstellt (vgl. Rosch 2013, S.189-190).

Nur wenige Eltern hatten dartber hinaus Kontakt zu den Lehrkraften der Regel-
klasse. Eine Mutter wusste, dass die Lehrerinnen der Deutschforderklasse und der
Regelklasse eng zusammenarbeiteten und sich im Team Uber die Unterstutzungs-
madglichkeiten der Kinder austauschten. Dies fand die Mutter sehr beruhigend fir
den Ubertritt ihrer Tochter in die Regelklasse (vgl. Transkript Af3, Z.851-857).

e Ressourcen

In dieser Subkategorie galt es zu ergrinden, ob die Eltern der Meinung waren, dass
die Schule Uber ausreichende Ressourcen (wie z.B. Unterrichtsstunden, Material,
Lehrkrafte) verflgte. Alle Befragten meinten, dass es genugend Material, wie z.B.
Blcher, Lesetexte etc., fur die Schilerinnen und Schuler gegeben habe (vgl. Tran-
skript Af1, Z.241/ Af3, Z.793-796).

Lediglich eine Mutter war der Ansicht, dass es an Lehrkraften mangle. Dabei kriti-
sierte sie, dass es in der Schule ihres Kindes nur eine Deutschférderklasse gebe,
in der alle Kinder gesammelt wirden, die unzureichend Deutsch sprechen. Dabei
seien die Schulerinnen und Schiler jedoch sehr unterschiedlich in ihrem Alter und

in ihren Deutschkompetenzen.
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Af1: ,Es mangelt an Lehrkrédften muss ich sagen zugeben. Also das sind sehr viele Sch- dh
Schiiler/innen in einer Klasse und &h sie kénnen 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 Deutschforderklassen Kinder, die bereits gut
Deutsch verstehen, aber auch solche, die nicht einmal noch die Buchstaben ken-
nen. Dadurch wirden manche Schulerinnen und Schiler in ihrem Lernfortschritt ge-
bremst. Durch eine differenziertere Teilung der Kinder wirde eine bessere Deutsch-
forderung ohne Benachteiligung moglich sein. Dazu mangle es jedoch in ihren Au-

gen an einer ausreichenden Zahl an Lehrpersonen.

6.1.4. Gesamteinschitzung der Deutschforderklassen, Ziele und Wiinsche

Die letzte Kategorie ergab sich aus den Aussagen der Befragten, in denen sie vor

allem Uber ihre Winsche fur die Deutschférderung ihrer Kinder sprachen.

e Wiinsche und Ideen zur Gestaltung der Deutschférderung

Manche Eltern aul3erten konkrete Winsche fir die Deutschférderung ihres Nach-
wuchses, beispielsweise die bereits erwahnte differenzierte Teilung der Schiilerin-
nen und Schuler nach Deutschkompetenz bzw. nach ihrem Alter (vgl. Transkript
Af1, Z.84-86).

Aber es gab auch andere, ganz einfache Wiinsche zur Gestaltung der Deutschfor-

derklasse, wie nachfolgendes Zitat zeigt:

Af1: ,Erstmal méchte 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 (iberhaupt benotet wird. Also diese allgemeinen Informationen hatte ich liberhaupt nicht
(Transkript Af1, Z.170-173).

Dieser von der Halfte der Befragten geaulRerte Wunsch zeigt, dass die Informati-

onsweitergabe von der Schule zu den Eltern nicht immer perfekt ablauft.
Ein Befragter wiinschte sich, dass sein Sohn in naher Zukunft die Regelklasse be-
suchen durfe und lediglich integrativ in Deutsch gefordert werden bzw. nur fur we-

nige Stunden in kleinen Gruppen Deutschforderunterricht bekommen solle. Dann
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kénnte 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 hatte er nicht mehr so oft Gelegenheit, seine turkische Mutter-

sprache in der Schule zu verwenden (vgl. Transkript Am4, Z2.1171-1186).

e Mitsprache

Alle Eltern wurden gefragt, ob sie sich gewunscht hatten, bei der Art und Weise der
Deutschforderung ihrer Kinder mitentscheiden und ggf. eigene Ideen aul3ern zu dur-
fen. Dabei zeigten sich die weiblichen Interviewpartnerinnen zufrieden und sagten
aus, sich nicht mehr Mitspracherecht gewlinscht zu haben (vgl. Transkript Af3,
Z2.872-878).

Hingegen aulerten die mannlichen Befragten den Wunsch nach mehr Mitsprache-
recht, auch wenn sie dies nie einfordern wirden. Beide Vater hatten gerne bei der
Entscheidung Uber die passende Deutschférderung ihre Ideen und Winsche einge-
bracht, falls die Schule nach ihrer Meinung gefragt hatte (vgl. Transkript Am4,
Z.1169-1170/ Am2, Z.572-575).

¢ Bewertung der Deutschforderklassen

Die abschlieRende und eventuell auch interessanteste Subkategorie beschaftigte

sich mit dem Feedback der Eltern zu den Deutschforderklassen ihrer Kinder.

Im Grof3en und Ganzen waren alle Befragten mit den Deutschforderklassen zufrie-
den, da ihre Kinder grof3e Fortschritte in Deutsch erreichen konnten. Eine Befragte
war optimal zufrieden mit der Gestaltung und Durchfihrung der Deutschforder-
klasse, da sie ihrer Tochter sehr geholfen hatte. Diese Mutter hatte auch angefragt,
ob es flr ihre andere Tochter moglich ware, in die Deutschférderklasse zu kommen.

Af2: ,(..) Also fiir mich war es ein Konzept der Méglichkeit einer extra Aufmerksamkeit fiir die
Kinder. Ich kann nicht fiir andere Eltern sprechen, aber fiir mich hat es wirklich funktioniert”
(Transkript Af2, Z.912-914).

Ein Vater gab an, dass er anfangs enttduscht gewesen sei und sich von den

Deutschforderklassen etwas anderes erwartet hatte. In seinen Augen sei zu Beginn
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eher eine spezielle Art der Betreuung und kein expliziter Grammatikunterricht gebo-
ten worden. Er raumte jedoch selbst ein, dass dieses Schuljahr durch die Corona-
Pandemie ganzlich anders verlaufen sei als sonst und der Lehrer beim Videounter-
richt im Distance-Learning ihr Bestes gegeben hatte (vgl. Transkript Am2, Z.469-
481).

Zwei Eltern waren mit dem Konzept der Deutschférderklassen grundsatzlich zufrie-
den und fanden die Idee sehr sinnvoll. Sie sahen jedoch die grofte Schwachstelle
im Modell der Deutschférderklasse beim Ubertritt zur Regelklasse. Eine  Mutter,
deren Kind bereits in der Regelklasse war, forderte flr die Kinder nach dem Unter-
richt in der Deutschférderklasse explizite Orientierungshilfen in der Regelklasse

und meinte abschlieRend:

Af1: ,Ja, das Konzept ist ganz gut. Wie gesagt, ich bin nicht zufrieden, was nach der Deutsch-
férderklasse 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 Handen und ldsst 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 Ubergang zur Regelklasse, damit die Kin-
der ,nicht wie ein Fallschirm fallen gelassen® wirden. Ein anderer Vater machte sich
zu diesem Zeitpunkt auch zum kiinftigen Ubertritt in die Regelklasse die groRten
Sorgen. Dies zeigt, dass auf der Elternseite besonders das Thema des Ubertritts
zwischen den Klassen zu groRer Unsicherheit fihrt. Dies wurde auch von den Fach-
leuten als grofRer Kritikpunkt bei der Einfuhrung der Deutschférderklassen genannt
(vgl. Miller & Schweiger 2018, S.2).

6.2. Ergebnisse des Online-Fragebogens

Der Online-Fragebogen wurde von 105 Teilnehmerinnen und Teilnehmern ausge-
fullt. Die Abbruchquote lag bei ca. 33%. Die Antworten der Personen, die die Um-
frage friher 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 ausgefillt
(84,8%), wohingegen nur 15,2% der teilnehmenden Personen Manner waren. Den
Grolteil der Befragten (mit 44,4%) bildeten Personen im Alter von 31 bis 40 Jahren,
die zweitgrof3te Gruppe mit etwas mehr als 30% die 41- bis 50-jahrigen, die dritt-
grolte Gruppe mit etwas mehr als 17% jene der 21- bis 30-jahrigen. Alle anderen

Altersstufen waren nur gering reprasentiert.

Zunachst wurden die Herkunftslander der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfasst.
Fast die Halfte der Befragten (45,9%) waren Osterreicherinnen und Osterreicher.
Ein beachtlicher Anteil von 17,6 % der Teilnehmenden stammte aus der Turkei.
8,2% der Befragten waren Deutsche, 5,8% Kroatinnen und Kroaten, 4,7% kamen
aus Serbien. Einzelne Personen kamen aus Afghanistan, Agypten, Bosnien und
Herzegowina, Italien, Nigeria, Polen, Rumanien, Saudi-Arabien, Ukraine und Viet-

nam.

Unabhangig vom Herkunftsland wurde nach den gesprochenen Erstsprachen der
Teilnehmenden gefragt. Dabei war es moglich, mehrere Antworten auszuwahlen.
Die grofite Gruppe der Befragten waren deutschsprechende Personen mit 49,5%.
Danach folgten Turkisch- (21%) und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch-Sprechende
(13,9%). Dies ist wohl auch darauf zurickzufuhren, dass die Online-Umfrage in die-
sen drei Sprachen angeboten wurde (Deutsch/Turkisch/BKS). Weitere Erstspra-
chen, die zu je ca. 1 — 2% genannt wurden, waren Dari, Englisch, Farsi, Italienisch,
Rumanisch, Arabisch, Spanisch, Polnisch, Slowenisch, Ukrainisch und Vietname-

sisch.

Zusatzlich wurde bei den Einfihrungsfragen in das Thema gefragt, welche Spra-
chen die Eltern mit ihren Kindern zuhause sprechen wirden. Auch hier waren Mehr-
fachnennungen madglich. 54,8 % der Befragten gaben an, mit ihren Kindern daheim
Deutsch zu sprechen - obwohl wie erwahnt nur zu 49,5 % Personen mit Deutsch
als Erstsprache teilnahmen. Auch von den Eltern, deren Nachwuchs eine Deutsch-
forderklasse besuchte, gaben 13,5% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an, zu

Hause Deutsch zu sprechen. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass einige Eltern

84



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
Deutschférderklasse besuchten und weitere 72, deren Nachwuchs in einer Regel-
klasse unterrichtet wurde. Im Fragebogen wurden auch die Bildungsabschltsse der
Eltern erfragt. In der Forschungsliteratur gilt dies, wie bereits erwahnt, als wichtiger
Indikator fur den Bildungserfolg von Schulerinnen und Schilern (vgl. Furstenau &
Gomolla 2011, S.14).

Dabei zeigte sich, dass der GroRteil der Befragten mit Kindern in Deutschforder-
klassen gut ausgebildet ist. Ein mit 40% Uberraschend hoher Anteil der Eltern mit
Kindern in Deutschférderklassen hat sogar einen Universitatsabschluss, weitere
33% verfugen Uber einen Abschluss einer hdheren Schule. Lediglich 6,7% der Be-
fragten besuchten nur die Pflichtschule. Hingegen hatten die teilnehmenden Eltern
mit Kindern in Regelklassen im Vergleich dazu niedrigere Abschlisse (28,6% Uni-
versitatsabschlisse, 21,4% Absolventen einer hdheren Schule), jedoch zeigte diese

Gruppe etwas mehr Abschlisse an Berufsbildenden Schulen.

Diese Ergebnisse widerlegen Forschungsresultate, die einen direkten Zusammen-
hang zwischen den Bildungsabschlissen 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
Gesamtbevdlkerung geschlossen werden kann. Um den tatsachlichen Bildungser-
folg beider Gruppen zu bewerten, ware zudem eine Befragung in einigen Jahren
notwendig, wenn Schulabschlisse direkt miteinander verglichen werden koénnten.
Darlber hinaus kann vermutet werden, dass bei der Befragung tendenziell eher
besser ausgebildete Eltern von Kindern in Deutschférderklassen teilgenommen hat-

ten, was die Realitat 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%) uber das Sprachférdermodell der
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Deutschférderklassen informiert worden zu sein. Mehr als zwei Drittel der Teilneh-
menden (67,7%) hatten jedoch noch keine eigenen, personlichen Erfahrungen mit

Deutschforderklassen gemacht.

Es wurde auch gefragt, durch welche Medien die Erziehungsberechtigten ihr Wis-
sen Uber Deutschférderklassen erhalten hatten. Dabei waren Mehrfachnennungen
moglich. 42,8% gaben an, ihr Wissen aus (Online)-Zeitungen erhalten zu haben,
gefolgt von 30,8%, die daruber aus dem Fernsehen erfahren hatten. 14,4% waren
durch das Radio auf das Modell aufmerksam geworden, 8,6% hatten darliber noch

nie aus den Medien erfahren.

Eine wichtige Frage war, ob die Eltern glaubten, dass Volksschulkinder in der
Deutschférderklasse ihre Deutschkompetenzen steigern kdénnten. In der unteren

Grafik lassen sich die Ergebnisse zu dieser Frage ablesen (siehe Abbildung 10):

Glauben Sie, dass Volksschulkinder in einer Deutschforderklasse ihre Deutschkompetenz steigern kénnen?

Mein, das sehe ich Oberhaupt nicht so. Ja, das sehe ich genauso.
] 16.9% | 16.9% ]
Nein, das sehe ich nicht so.
— R
36.9% )

Ja, das sehe ich gher so.
Ich weil} es leider nicht.

Abbildung 10: Steigerung der Deutschkompetenz

Die Mehrheit der Befragten (53,8%) meinte, dass die Deutschkompetenz in diesen
Klassen gesteigert werden konne. 12,3% der Teilnehmenden waren sich bei ihrer
Antwort nicht sicher. 33,8% waren nicht der Ansicht, dass Volksschulkinder ihre

Deutschkompetenz durch dieses Forderungsmodell verbessern konnen.

Eine weitere Frage beschaftigte sich mit der Meinung der Eltern dazu, dass die Kin-
der der Deutschférderklasse 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 kdnnen, nicht Teil der Regelklasse sind, zu denen

ihre eigenen Kinder gehoren.
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Eine besonders wichtige Frage an Eltern, deren Kinder keine Deutschférderklasse
besuchten, war, ob sie meinten, dass durch diese Mallnahmen ein sprachliches
Zweiklassensystem entstehen konnte. Besonders interessant war die Frage des-
halb, da die Befragten nicht unmittelbar von den Mallhahmen betroffen waren und
ihre Einstellung daher auch die Meinung der breiten Bevolkerung widerspiegeln
kénnte. Wie die Frage beantwortet wurde, kann in der folgenden Abbildung 11 ab-

gelesen werden:

Glauben Sie, dass durch die Deutschférderklassen ein Zweiklassensystem von Deutschsprecher/innen und Nicht-
Deutschsprecher/innen entsteht?

Mein, das glaube ich nicht. )

Mein, das glaube ich her nicht. N
Ich bin mir nicht sicher. .

Ja, das glaube ich eher. ] o

Abbildung 11: Méglichkeit des Zweiklassensystems

Ja, das glaube ich sehr.

Bei der Beantwortung dieser Frage gab es mit 17,2% eine relativ grol3e Gruppe an
Befragten, die unsicher waren und keine eindeutige Meinung hatten. 34,4% der Teil-
nehmenden waren der Meinung, dass durch die Deutschférderklassen ein Zwei-
klassensystem entstehen kdnnte, weitere 32,8% sahen diese Entwicklung als eher
wahrscheinlich an — in Summe hielten also etwa zwei Drittel der Befragten dies fur
moglich. Nur 15,6% glaubten an diese Entwicklung nicht oder sahen sie als eher

unwahrscheinlich an.

Die nachste Frage schloss an die vorhergehende an, jedoch wurde nun erhoben,
ob die Befragten die potenzielle Entwicklung eines Zweiklassensystems durch
Deutschforderklassen als Gefahr ansehen wirden. Dabei gab es ahnliche Ergeb-
nisse wie bei der vorherigen Frage. Deutliche 73,4% aller Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer waren der Meinung, dass Deutschforderklassen zu einer gefahrlichen Ent-
wicklung und zu Ausgrenzungstendenzen fuhren kdnnten. Hingegen sahen 15,6%

der Befragten diese Gefahr nicht.
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Nunmehr wurde gefragt, ob das Konzept der Deutschférderklassen aus Sicht der
Eltern die bestmdgliche Form der Deutschférderung darstellt. Dabei gaben 30,6%
der Personen an, sich nicht sicher zu sein. Etwas mehr als die Halfte der Erzie-
hungsberechtigten (54,8%) war der Meinung, dass die Deutschforderklassen eher
nicht bzw. nicht das beste Konzept fir die Sprachférderung seien. Nur ein kleiner

Teil der Befragten (14,5%) war von der Sinnhaftigkeit dieses Konzepts tUberzeugt.

Etwaige negative Auswirkungen durch die Deutschforderklassen waren danach
Gegenstand der Befragung. Meinungen konnten auf einer 5 Punkte-Skala zwischen
,Ich glaube das Uberhaupt nicht* bis hin zu ,Ich glaube das sehr” eingeordnet wer-
den. Dabei gab nur eine Minderheit an, durch die Einfuhrung der Deutschférder-
klasse keinerlei (3,3%) oder eher weniger (13,3%) negative Auswirkungen zu be-
furchten. Hingegen glaubten 33,3% der Eltern eher und 31,7% sehr an mdgliche

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 Funf Punkte-Skala bewerten sollten. Die Auswahl bestand
zwischen ,nicht moglich®, ,eher unwahrscheinlich®, ,ich weild es nicht, ,eher wahr-
scheinlich® und ,sehr wahrscheinlich®. Dabei sollen nun die Mittelwerte der Antwor-

ten naher beleuchtet werden, wobei der maximale Wert der Antworten 5,0 betrug.

¢ ,,Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschforderklassen 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 Deutschforderklassen nach Meinung der Eltern

abnimmt oder nicht.

¢ ,,Die Motivation der Kinder in Deutschforderklassen nimmt ab.“

Diese Frage erhielt mit einem Durchschnittswert von 3,17 ein ahnliches Ergebnis
wie die Frage davor. Die Teilnehmenden bewerteten die Aussagen bezuglich Moti-
vation und Selbstvertrauen ziemlich ahnlich, wobei sie das Sinken der Motivation

geringflgig hoher als das Sinken des Selbstvertrauens einordneten.
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¢ ,,Den Schiilerinnen und Schiilern der Deutschférderklassen 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 Deutschforderklassen fur eine mogliche negative Auswir-

kung halten.

¢ ,Die Heranwachsenden fuhlen sich in den Deutschférderklassen gut unter-
stutzt.”
Diese Frage ergab den geringsten Zustimmungswert, dieser lag nur bei 2,7. Damit
ist die tendenzielle Meinung der Eltern, dass die Kinder in den Deutschférderklassen

eher nicht ausreichend unterstitzt werden.

¢ ,Die Kinder fuhlen sich durch den Sprachstandstest unter Druck gesetzt.*
Bei der letzten Aussage gab es mit einem Durchschnittswert von 3,9 ein hohes Aus-
malfd an Zustimmung. Die Eltern waren sich weitgehend einig, dass ein Sprach-

standstest wie MIKA-D die Schulerinnen und Schiiler unter Druck setzen wirde.

6.2.3. Auswertung der Fragen fiir Eltern mit Kindern in Deutschforderklassen

Wie in den Interviews gaben auch beim Fragebogen die meisten Befragten (62,5%)
an, vor der Schuleinschreibung noch nichts Uber die Deutschférderklassen gewusst
zu haben. Die restlichen 37,5% der Eltern hatten zuvor schon einmal von diesem

Sprachférdermodell gehort. Dies deckt sich mit den Aussagen in den Interviews.

Erganzend wurde gefragt, ob die betroffenen Eltern im Zuge der Schulaufnahme
ihrer Kinder ausreichend Uber das System der Deutschférderung informiert worden
waren. Uberraschenderweise gaben auch hier 62,5% der Teilnehmenden an, nicht
Uber das System informiert worden zu sein. Nur 37,5% meinten also, dass ihnen
das System erklart worden sei. Auch in den Interviews erwahnten einige Teilneh-
mende, dass sie sich durch eine Selbstrecherche bzw. durch ihr Studium mit dem
Modell der Deutschférderklassen auseinandersetzten, um es besser verstehen zu
konnen, da es nicht ausreichend erklart worden sei.
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Auch die Eltern mit Kindern in Deutschforderklassen wurden gefragt, durch wen
oder durch welche Medien sie tUber die Deutschforderklassen informiert worden wa-

ren. Dabei waren wiederum Mehrfachnennungen maglich.

Wer hat lhnen von den Deutschfdrderklassen erzdhlt und lhnen das Modell erklart?

‘h Bekannte/Freunde

Medien (Radio, Zeitung)

Die Schulleitung/ Lehrpersonen

Abbildung 12: Informationsquellen zu den Deutschférderklassen
Dabei gaben die weitaus meisten Eltern (64,7%) an, durch die Schulleitung bzw.
durch die Lehrkrafte informiert worden zu sein. Etwa ein Viertel der Befragten gab
an, durch Freunde oder Bekannte Aufklarung Gber die Deutschférderklassen 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 mdglich ist, wurden die Eltern auch gefragt, ob sie Gberhaupt schon einmal
von diesem Test gehort hatten, bzw. ob sie Uber dessen Einsatz aufgeklart worden
waren. Dazu gaben zwar 43,7% an, dass sie Uber den MIKA-D-Test Bescheid wuss-
ten, die restlichen 56,3% hatten davon aber noch nichts gehdrt. Auch bei den Inter-
views wurde dieses Ergebnis bestatigt, zwei Eltern wussten daruber nicht Bescheid,
die anderen zwei Teilnehmenden hatten dartber im Studium gehdrt bzw. dartber
gelesen. Dies lasst jedenfalls darauf schliel3en, dass Eltern teilweise nicht gut genug

Uber den Sprachstandstest informiert werden.

Die Eltern wurden gebeten anzugeben, wie es ihrem Kind in der Deutschférder-
klasse gefallt. Ihre Einschatzungen sollten sie in eine Funf Punkte-Skala eintragen.
Zur Auswahl standen: ,Uberhaupt nicht®, ,eher weniger®, ,mittel®, ,gut* und ,sehr
gut®. Dabei gab lediglich eine Person an, dass es ihrem Kind in der Deutschférder-
klasse Uberhaupt 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 Einschatzungen fielen in die Kategorie ,mittel“. Dies zeigt, dass bisher

unterschiedliche Erfahrungen gemacht wurden. Der Durchschnittswert bei dieser
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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 Deutschférderklassen gefalle,

auch wenn manche anfangs Schwierigkeiten gehabt hatten.

Wie férderlich die Deutschforderklassen fur die Deutschkompetenz sind, war die
nachste Frage im Online-Fragebogen. Die Funf Punkte-Skala war genauso skaliert

wie in der letzten Frage.

Wie forderlich, denken Sie, ist die Deutschforderklasse fiir die Deutschkompetenz lhres Kindes?

Ich finde, die Deutschfdrderklasse hilft den Deutschkompetenzen meines Kindes

T . 3 EE4 EES

Abbildung 13: Steigerung der Deutschkompetenz

Bei dieser Frage waren viele Eltern (40%) der Meinung, dass die Deutschkompe-
tenz ihrer Kinder in den Deutschférderklassen zumindest mittelmaRig verbessert
werden konnte. Jeweils 20% der Befragten fanden, dass die Deutschkompetenz
ihrer Kinder gut oder sehr gut gefordert worden ware. Nur drei Teilnehmerinnen und
Teilnehmer waren der Meinung, dass die Deutschforderklassen fur die Deutsch-
kompetenz ihrer Kinder wenig oder Uberhaupt nicht férderlich gewesen ware. 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 Deutschfor-

derklassen fur die Hebung der Deutschkompetenz forderlich gewesen waren.

Ein Kritikpunkt, der von vielen Fachleuten zum Thema Deutschférderklasse 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 ware, um mit den anderen Klassenka-
meraden zusammen zu sein. Dabei gab es ein eindeutiges Ergebnis, wie folgende

Grafik zeigt:
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Glauben Sie, dass Ihr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusammen wire?
Nein, ich denke mein Kind geht eher gerne in sine separate

Klazse.
Ich weil} es nicht. —

Ja, ich denke mein Kind ware eher in e i . ' Ja, ich denke mein Kind ware lisber in einer gemeinsamen
a, IC| EnKe mein Kind ware enher in einer gemeinsamesn Regelklasse_
Regelklasse. -

Abbildung 14: Einschiitzung iiber Segregation aus der Kinderperspektive

Fast 70 % der Befragten waren der Ansicht, dass ihr Nachwuchs lieber in einer
Regelklasse gemeinsam mit den anderen deutschsprachigen Kindern zusammen
ware. 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
wurde. Bei den Interviews kam diese Tendenz ebenfalls zum Vorschein. Besonders
die Schulerinnen und Schuler, die von der Separation betroffen waren, zeigten dar-
Uber Unmut und verstanden dies anfangs nicht. Viele Eltern erzahlten, dass ihre
Kinder fragten, warum sie nicht mit ihren Kindergartenfreunden gemeinsam in der

Klasse sein konnten.

Eine dazugehorige Frage richtete sich darauf, ob nach Ansicht der Eltern der Be-
such in einer Regelklasse flr die Deutschkompetenz des eigenen Kindes forderlich
ware. Dabei waren 53,8% der Eltern der Meinung, ihre Kinder wirden in einer Re-
gelklasse besser Deutsch lernen konnen. 7,7% der Befragten sahen dies ,eher” so,
ebenso viele glaubten dies eher nicht. Kein einziger von den Befragten gab an, dies
uberhaupt 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 kdnnten und dort auch gerne sein wurden.

Eine der letzten Fragen galt der allgemeinen Meinung der Eltern. Sie sollten wiede-
rum auf einer FUnf Punkte-Skala angeben, wie gut ihr Kind in der Deutschforder-
klasse gefordert wird. Dabei waren ca. 42% der Meinung, dass ihr Kind in der
Deutschférderklasse optimal, weitere 25%, dass es gut geférdert werde. Ein Viertel
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gab an, dass ihr Nachwuchs eher weniger gut
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gefordert werde. Lediglich ein Teilnehmer fand, sein Kind werde in der Deutschfor-

derklasse schlecht gefordert.

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% daflr bzw.

dagegen waren. Bei den Interviews hatte es das gleiche Resultat gegeben.

Die letzte Frage versuchte herauszufinden, ob sich Eltern noch mehr Unterstitzung
fur die Deutschférderung ihres Kindes erhoffen wirden. Der Grofteil der Eltern
(knapp 60%) winschte sich zumindest etwas mehr Hilfe, weitere 16,7% sogar viel
mehr Unterstitzung. Bei den Interviews hingegen hatten alle Eltern angegeben, sich

genlgend unterstiitzt zu fihlen, jedoch nicht beim Ubertritt in die Regelklasse.

6.2.4. Auswertung der abschlieBenden Fragen

Abschliel3end 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 Funf 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:

Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschférderklassen nun nach zwei Jahren?
30

Ich finde das Modell nach zwei Jahren:

N . 3 Em4 G

Abbildung 15: Gesamteinschitzung des Modells im Online-Fragebogen

Dabei ist zu sehen, dass ca. 31% der Befragten dieses Sprachférdermodell als
,hicht gelungen® bewerteten. Fast gleichauf wahlten jeweils 30% der Befragten die
Optionen ,eher weniger gelungen® und ,ich weil es nicht‘. Nur insgesamt 10 %
wahlten die Optionen ,eher gelungen® bzw. ,sehr gelungen®. Daraus kann man den
eindeutigen Ruckschluss ziehen, dass das System der Deutschforderklassen 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 ergrindet werden, dass einige Eltern die ldee des gesonderten Deutschun-
terrichts nicht schlecht fanden, sich jedoch bei der Gestaltung noch Anderungen

wlnschen wirden.

Die letzte geschlossene Frage bezog sich auf die Lehrkrafte der Deutschférderklas-
sen. Die Eltern wurden gefragt, ob sie meinten, dass die Schulen Uber genligend
Ressourcen, wie z.B. Material, Personal, etc. verfugen. Dem stimmten ca. 25% eher
bzw. sehr zu. 20% der Befragten waren sich unsicher, und Uber die Halfte 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 Uber genigend Ressourcen verfuge.

Zum Abschluss galt es zwei offene Fragen zu beantworten, zu denen noch spezifi-
schere Aussagen erwartet wurden. Zunachst wurde gefragt, welche Wunsche die
Befragten fur die Deutschférderung hatten. Gewulnscht wurden vor allem besser
geschulte Lehrkrafte bzw. auch eigens dafir geschulte DaF/ DaZ-Lehrerinnen und
-Lehrer. AulRerdem solle auch die Anzahl an Lehrpersonal, Schulpsychologinnen
und -psychologen, Sozialarbeiterinnen und -arbeitern vermehrt werden. Lehrperso-
nen sollten weiters zu zweit arbeiten und weniger organisatorische Tatigkeiten aus-

fuhren.

Am oftesten wurde der Wunsch nach einem gemeinsamen, integrativen Unterricht
geaulert (9 Nennungen). Weiters wurde mehr Kontakt mit deutschsprachigen Kin-
dern in Regelklassen gewunscht bzw. die Forderung nach einer generell kleineren
Anzahl an Kindern in Volksschulklassen erhoben, sodass Schulerinnen und Schiler
mit Sprachférderbedarf innerhalb der Klasse integrativ geférdert werden kdénnen.
AuBerdem wurde spezifischer Sprachférderunterricht flr einzelne Kinder ge-
wulnscht, ohne diese aus dem Klassenverband herauszunehmen. Einzelne Nen-
nungen betrafen auch Wiinsche nach mehr raumlichen Ressourcen, mehr Material

und mehr Unterstutzung der Eltern.

Ebenso konnten im Online-Fragebogen Ideen zur Gestaltung und Umsetzung der

Deutschforderklassen genannt werden. Vorgeschlagene Ideen waren zum Beispiel
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die Einfuhrung eines verpflichtenden Vorschuljahres, mehr Ganztagsschulen, die
Uberarbeitung des Forderkonzepts fiir eine gezielte individuelle Sprachférderung,
das Anbieten einer Deutschforderstunde statt der Verpflichtung zur Deutschforder-
klasse, oder auch Buddy-Systeme wie sie in Schweden und Kanada eingefuhrt wur-
den. Dabei unterstltzen altere Schilerinnen und Schiler, die die Zielsprache gut
beherrschen, jingere Lernende in verschiedenen Phasen des Lernens (vgl. Loser
2011, S.210).
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7. BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

Nach Auswertung der Interviews und des Online-Fragebogens kdnnen nun die zwei

Forschungsfragen beantwortet werden. Die erste Forschungsfrage lautete:

Wie nehmen Eltern, deren Kinder eine Deutschférderklasse in einer Wiener Volks-
schule besuchen, die MalBnahmen der Deutschférderklassen wahr, und wie wirkt
sich der Besuch der Deutschférderklasse 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 Deutschférderklassen ihrer Kinder aufgezeigt. Viele be-
troffene Eltern hatten das Konzept der Deutschforderklassen vorab weder gekannt
noch davon gehort. In den Interviews stellte sich heraus, dass die meisten Eltern
nur wenig Einblick in die gesetzten Mallnahmen in den Deutschférderklassen hat-
ten, etwa zum Sprachstandstest MIKA-D, zur Benotung oder zum Ubergang in die
Regelklasse. Auch in der Online-Befragung gaben 67,5% der Teilnehmenden an,
nicht ausreichend Uber das Konzept der Deutschférderklassen informiert worden zu

sein.

Aulerdem konnte gezeigt werden, dass viele Eltern in den Interviews mit dem Kon-
zept der Deutschférderklassen grundsatzlich zufrieden waren, da ihre Kinder in klei-
nen Gruppen eine angepasste Forderung erhielten und ihre Deutschkompetenzen
steigern konnten. Vor allem bei der Aussprache, beim Wortschatz und den literalen
Qualifikationen bemerkten die Eltern grof3e Fortschritte ihres Nachwuchses durch
den Besuch der Deutschforderklassen. Auch die Teilnehmenden des Online-Frage-
bogens mit Kindern in Deutschférderklassen waren sich weitgehend einig, dass die
Deutschforderklassen forderlich und sinnvoll fir ihren Nachwuchs sind. Damit sah
der Grol3teil aller befragten Eltern die sprachlichen Fordereffekte durch den Besuch
der Deutschforderklassen gegeben und wurden deren MalRnhahmen als legitim und

gerechtfertigt angesehen und daher auch akzeptiert.
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Auch in fachlicher Hinsicht waren die Eltern mit dem Unterricht in den Deutschfor-
der- und Regelklassen meist zufrieden. In den Interviews gaben fast alle Eltern an,
dass ihre Kinder dem Unterricht in der Regel- und Deutschforderklasse folgen konn-
ten und dass sie das Gefuhl hatten, dass ihre Kinder gut unterstutzt werden. Nur
ein Vater hatte sich einen fachlich kompetenteren Unterricht gewinscht, da die
Deutschforderklasse 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 Deutschforder-
klasse gelangweilt habe, jedoch das ganze erste Semester dort bleiben musste.
Ihre Tochter sei nun in der Regelklasse eine der besten Schulerinnen. Dies fuhrt die
Mutter jedoch weniger auf die Qualitat des Unterrichts in der Deutschforderklasse
als auf die rasche Auffassungsgabe ihrer Tochter zurlick. Im Fragebogen gaben

zwei Drittel der Teilnehmenden an, dass ihre Kinder fachlich gut unterstitzt wirden.

Als besonders hilfreich wurden oft die Lehrpersonen genannt, die trotz Schwierig-
keiten mit dem Distance-Learning durch die Corona-Pandemie im Unterricht gro3en
Einsatz zeigten. Viele Eltern lobten den guten Kontakt zu den Lehrkraften und deren

Engagement und Ideen.

In sozialer Hinsicht traten ebenfalls unterschiedliche Auswirkungen der Deutschfér-
derklassen auf Schilerinnen und Schiler zutage. Die Eltern erzahlten 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 besta-
tigte auch der Fragebogen, bei dem 70% der Erziehungsberechtigten angaben,
dass ihre Kinder lieber in den Regelklassen mit allen Schilerinnen und Schilern
zusammen waren. Daraus lasst 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 groftenteils Verstandnis fur die Trennung und ga-

ben an, sich dadurch nicht benachteiligt zu flhlen.

Eine weitere soziale Auswirkung, die die Eltern erkannten, war, dass die Lerngele-
genheiten flr die deutsche Sprache durch die Separation von Regelklasse und

Deutschforderklasse abnahmen. Viele Eltern stellten fest, dass in den
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Deutschférderklassen oft die Mehrheitssprache der Gruppe, wie z.B. Arabisch oder
Franzosisch, gesprochen wurde und weniger Deutsch. Vor allem die mannlichen
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 hatte, als sein Sohn
nur mit anderen deutschsprachigen Kindergartenkindern interagieren konnte. Auch
im Online-Fragebogen waren mit 53,8% mehr als die Halfte der Befragten der Auf-
fassung, dass ihre Kinder durch die Interaktion mit deutschsprachigen Mitschulerin-
nen und Mitschilern in der Regelklasse mehr Deutsch lernen kdnnten. Weitere 8%

der Befragten sahen dies als eher forderlich an.

Grundsatzlich gab es einige Eltern, die nur positive Erfahrungen mit dem Sprach-
férdermodell gemacht hatten und dieses als spezielle Férderung anerkannten und
auch weiterempfahlen. Jedoch wurden auch Vorfalle erwahnt, bei denen die Eltern
in der Schule mit Vorurteilen kampfen hatten mussen, bzw. das Gefluhl hatten, ab-
sichtlich nicht genugend Informationen bekommen zu haben, da die Schule davon
ausgegangen sei, die Eltern wirden es aufgrund ihrer geringen Deutschkenntnisse

ohnehin nicht verstehen.

Dies zeigt doch sehr unterschiedliche Erfahrungen der Eltern. Es brauchte daher
zweifellos noch weitere Forschungsarbeiten, die sich vorwiegend mit den Erfahrun-

gen der Eltern zu Deutschférderklassen beschaftigen.

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 Deutschférderklassen
besuchen, in den Einfiihrungen der Deutschférderklassen und wie wirken sich

Deutschférderklassen auf ihren Nachwuchs aus?

Die meisten Eltern mit Kindern in einer Regelklasse sahen den gréfiten Vorteil bei
der Einfuhrung der Deutschférderklassen in der Steigerung der Deutschkompeten-

zen. 53,8 % der Teilnehmenden gaben an, ihre Kinder konnten ihre
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Deutschkompetenzen durch die Malinhahmen der Deutschférderklassen verbessern

und davon profitieren.

Knapp ein Viertel der Erziehungsberechtigten (23%) war der Meinung, dass die
Trennung zwischen Regelklassen und speziellen Férderklassen durchaus Sinn ma-
che und sahen dies als gute Malinahme an. 66% der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer des Fragebogens empfanden diese Mallhahme jedoch als Nachteil, da die Kin-
der meist getrennt seien und nur fur wenige Stunden am gemeinsamen Unterricht
in der Regelklasse teilnehmen wurden. Etwa genauso viele Teilnehmende gaben
an, dass aus dieser Separation Nachteile resultieren kdnnten, wie z.B. die Entste-
hung einer Zweiklassengesellschaft und das Fehlen von sozialen Kontakten mit
Deutsch sprechenden Gleichaltrigen. Diese Mdglichkeit einer Zweiklassengesell-
schaft sahen fast drei Viertel der Befragten als eine gefahrliche Entwicklung an.
Diese kritische Beurteilung ist insofern bemerkenswert, als sich die betroffenen El-
tern von Kindern in den Deutschférderklassen in den Interviews und dem Online-
Fragebogen dazu nicht so kritisch auRerten. Offenbar sehen die Eltern mit Kindern
in den Regelklassen eine groRere Gefahr durch die Teilung der Schilerschaft, 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 Mallnhahmen der Deutschforderklassen

nicht sonderlich beeintrachtigt wirden.

Allerdings waren die Eltern mehrheitlich der Meinung, dass das Konzept der
Deutschférderklassen nicht unbedingt das beste Modell fir die Deutschférderung
sei (54,8%) und dass viele Kinder dadurch nicht bestmoglich unterstitzt wirden
(Durchschnittswert 2,66/1-5). Viele meinten auch, dass die Schulerinnen und Schu-
ler durch die verpflichtenden Sprachstandstests am Ende jedes Semesters unter
Druck gesetzt wirden (Durchschnittswert 3,86/1-5).

Wie sich die Deutschférderklassen 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 verstiinden, warum sie nicht in derselben Klasse unterrichtet werden. Sie wr-
den sich vor allem auf die wenigen gemeinsamen Stunden in der Regelklasse
freuen. Viele nutzten daher auch die Zeit am Schulweg und im Hort, um wechsel-

seitige Beziehungen aufzubauen.

Den Online-Fragebogen haben mehrheitlich Eltern mit Kindern in Regelklassen
ausgefullt (82,4%). Aus ihren Antworten zeigte sich, dass sich diese Eltern und auch
ihre Kinder von den MalRnahmen der Deutschférderklassen betroffen fuhlen und
ihre Meinung zu diesem Thema auf3ern wollen. Besonders kritisierten diese, dass
den Kindern mit mangelhaften Deutschkenntnissen in den Deutschforderklassen
wichtige Kommunikationsmdglichkeiten entgehen wirden (3,9/1-5). Aulerdem be-
urteilten diese Eltern das Modell der Deutschférderklassen mit einem Durchschnitts-

wert von 2,3 (1-5) generell schlecht.
Daraus lasst sich schlussfolgern, dass auch die Kinder der Regelklassen und deren

Eltern vom Modell der Deutschforderklassen betroffen sind und darin Nachteile fir

sich und die gesamte Klassengemeinschaft erkennen.
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8. FAZIT UND AUSBLICK

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es viele Wege der schulischen Sprach-
forderung gibt. Es sind unterschiedliche Modelle der Sprachforderung bekannt, die
in verschiedenen Landern zu unterschiedlichen Ergebnissen flhrten, und auch
deshalb schwer miteinander vergleichbar sind, da die Migrationspolitik von Land
zu Land differiert. Ein Blick auf die unterschiedlichen Sprachférderungsprogramme
gibt jedoch die Chance, neue Ideen und Impulse fur ein erfolgreiches Sprachforde-

rungskonzept zu gewinnen (vgl. Léser 2011, S.203-205).

Ein wichtiger Kritikpunkt in der Forschungsliteratur ist, dass sich das Bildungssys-
tem nicht zur Mehrsprachigkeit 6ffnet, sondern an der Monolingualitat festhalt.
Dies funktioniert in einer multilingualen Gesellschaft jedoch nicht mehr, da als Re-
sultat Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch benachteiligt werden (vgl.
Flllekruss & Dirim 2019, S.16).

Im internationalen Vergleich werden an Schulen unterschiedliche Sprachforde-
rungsmodelle angewandt. Aus der Evaluierung dieser Modelle lassen sich ein-
zelne Faktoren herauslesen, die sich als besonders positive Mallnhahmen erwie-
sen haben, wie z.B. das Buddy-System in Schweden, bei dem altere Lernende
den jingeren helfen und sie unterstiitzen, bzw. Ubersetzer (settlement worker) fiir
Elterngesprache in Kanada, um Lehrpersonen in der Kommunikation mit Eltern zu
unterstitzen. AulRerdem zeigten besonders jene Sprachférdermodelle grole
Erfolge, in denen die Herkunftssprache genutzt bzw. positiv hervorgehoben wird
(vgl. Résch 2013, S.20-36).

Die Ausloser flr die Einfiihrung der Deutschforderklassen und -kurse in Osterreich
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 dsterreichische Schilerinnen und Schiller zuletzt schlecht
abschnitten. Das Konzept der Deutschférderklassen wurde 2018 als neues
Sprachférdermodell in Osterreich eingefihrt. Bis heute gibt es an diesem Konzept

erhebliche Kritik von Fachleuten, Eltern und auch Lehrkraften, hauptsachlich zur
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Ausgrenzung von Kindern mit Sprachdefiziten. Jedoch kénnen 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 Bildungsabschlisse ihrer Kinder, wo-
bei dies in der dargelegten Studie deswegen nicht nachgewiesen werden konnte,

weil diese Beurteilung im Volksschulalter noch nicht moglich ist.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz ge-
wahlt, 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
Sprachférderung in Kleingruppen ihre Deutschkompetenzen verbessern konnten.
Als besonders forderlich wurden dabei vor allem die Lehrpersonen der Deutschfor-
derklassen und einige Materialien (Woérterblcher, Lesetexte, Belohnungssysteme)
genannt. Einige Eltern gaben in den Interviews auch an, gute Erfahrungen mit den
Deutschforderklassen gemacht zu haben. Sie waren mit dem Konzept durchaus zu-

frieden, hatten allerdings noch Verbesserungsvorschlage und Winsche.

Ein ernst zu nehmender Kritikpunkt ist die Separation in Regel- und Deutschforder-
klassen. Viele Eltern beflrchten, dass es dadurch den Schulerinnen und Schilern
der Deutschférderklassen 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 haufigen Sprachkontakte mit Peer-Gruppen wer-
den auch in der Forschungsliteratur immer wieder als positiv fur den Erwerb einer

Zweit- oder Fremdsprache hervorgehoben (vgl. Jeuk 2013, S.41-42).

102



In den Interviews und im Fragebogen konnte gezeigt werden, dass sich durch die
Separation vor allem die betroffenen Schuilerinnen und Schiler benachteiligt fuhlten
und nicht verstehen konnten, warum sie nur flr wenige Stunden gemeinsam mit
ihren Kindergartenfreundinnen und -freunden die Regelklasse besuchen durften.
Die betroffenen Eltern fuhlten sich nach Aussagen in den Interviews kaum benach-
teiligt, sondern zeigten fur diese Malktnahme Verstandnis. Bei der Online-Umfrage
glaubte die Mehrheit (53,9%), dass es fur die Deutschkompetenz ihrer Kinder bes-
ser ware, mit allen anderen gemeinsam in der Regelklasse zu sein. Auch die Eltern,
deren Kinder eine Regelklasse besuchten, sahen die Teilung kritisch und aul3erten
grolde Sorgen vor negativen Auswirkungen, wie z.B. der Entwicklung einer Zwei-

klassengesellschaft.

Ein weiterer Kritikpunkt, der vor allem in den Interviews haufig genannt wurde, war
der Mangel an Informationen. Viele Eltern waren nicht Uber die Ziele, Inhalte und
die Benotung in den Deutschforderklassen aufgeklart worden und hatten diese
selbst recherchieren mussen. 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 Moglichkeit und die Gelegenheit gegeben werden
muss, nahere Informationen Uber das Konzept der Deutschférderklassen einzuho-
len. Dazu ware es wichtig, auch mehrsprachige Infofolder, Videos, etc. anzubieten,
aus denen Eltern fundierte und verstandlich aufbereitete Informationen beziehen

konnten.

Was den mdglichen Ubergang in die Regelklasse betrifft, zeigte sich bei den Eltern
erhebliche Verunsicherung. Auch fiir diesen Ubertritt brauchte es daher mehr Infor-
mationen, um die Eltern besser auf diesen Schritt vorzubereiten. Generell zeigt sich,
dass die Deutschférderklassen darauf abzielen, schnelle Erfolge zu erzielen, es je-
doch an einer langerfristigen Unterstitzung mangelt, um auch Fachinhalte optimal

ZU vermitteln.

Abschliefiend kann festgestellt werden, dass das Konzept der Deutschférderklas-
sen seit der Einfihrung noch zu wenig evaluiert wurde. Da das Konzept auch nicht
vorab getestet wurde, ware es angebracht, eine genauere Evaluation vorzunehmen,

die nicht nur anhand der statistischen Auswertung der Sprachstandstests MIKA-D
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durchgefuhrt wird. Es muss noch einmal hervorgehoben werden, dass die Ergeb-
nisse dieser Masterarbeit nur ein kleiner Einblick in die Meinungen der betroffenen
Eltern der Deutschforderklassen sein kdnnen. Daher kdnnen die Ergebnisse dieser
Studie auch nicht als reprasentativ fir ganz Osterreich gelten. Es gébe zu dieser
Thematik weiteren dringenden Forschungsbedarf, da die Meinungen der Eltern zu
diesem Sprachférdermodell bislang unterreprasentiert sind. Viele Eltern haben auch
sprachliche Barrieren und akzeptieren alle Mal3nahmen der Schule, ohne sie zu

reflektieren.

AbschlieRend kann resiimiert werden, dass Deutschférderklassen in Osterreich aus
Sicht der Eltern sowohl Vor- als auch Nachteile aufweisen. Unabhangig vom Bil-
dungssystem und den Sprachfordermodellen sollte jedoch die Gleichberechtigung
der Schulerinnen und Schiiler in Bezug auf Lernchancen und Bildungserfolg oberste
Prioritat haben. Es bleibt zu hoffen, dass sich diese Gleichberechtigung in Oster-
reich verbessert und in einigen Jahren auch in den PISA-Studien niederschlagt.
Welche Rolle dabei die Deutschforderklassen haben werden, bleibt dabei zum ge-

genwartigen Zeitpunkt noch offen.

Unabhangig davon, welches Sprachforderkonzept in den Osterreichischen Schulen
kinftig umgesetzt werden wird und ob es dazu Deutschférderkurse oder Deutsch-
forder- 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 groRes
Vertrauen in die Schule. Es liegt an jedem einzelnen und jeder einzelnen im Bil-
dungsbereich, dieses Vertrauen zu erhalten und gleiche Chancen fir alle Schiile-

rinnen und Schuler zu gewahrleisten.
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ABSTRACT IN DEUTSCH

Diese Masterarbeit beschaftigt sich mit den Deutschférderklassen, die 2018 in
Osterreichs Schulen eingefiihrt wurden. Der Fokus liegt dabei auf der Ergrindung
der Einstellungen von Eltern, deren Kinder direkt oder indirekt von dieser neuen
Form der Sprachférderung betroffen sind. Zum Vergleich werden unterschiedliche
Sprachférderungsmodelle in verschiedenen Landern mithilfe von Forschungslitera-
tur vorgestellt. Dartber hinaus wird der Einfluss der Eltern auf den Zweitspracher-
werb ihres Nachwuchs durch diverse Studien begriindet. Auch mogliche Nachteile
und Kritik von Fachexpertinnen und Fachexperten werden in der vorliegenden Mas-
terarbeit naher beleuchtet. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird ein Mixed-
Methods-Ansatz eingesetzt. Dabei werden Eltern mit Kindern in Regel- und
Deutschférderklassen durch einen Online-Fragebogen befragt, sowie vier qualita-
tive Leitfadeninterviews mit Erziehungsberechtigten durchgefuhrt, deren Nach-
wuchs zu diesem Zeitpunkt eine Deutschforderklasse 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 |asst sich sagen, dass die be-
fragten Eltern sowohl Vor- als auch Nachteile fur das Modell der Deutschforderklas-
sen nannten. Viele Eltern, deren Kinder eine Regelklasse besuchen, sehen einige
MafRnahmen der Deutschforderklassen kritischer als Eltern, die direkt von den Malf3-
nahmen betroffen sind. Die Eltern mit Kindern in Deutschforderklassen zeigen
grol3es Vertrauen in das dsterreichische Schulsystem und gegenuber den Mal3nah-
men der Deutschforderklassen, aulern jedoch den Wunsch nach mehr Informatio-
nen bzgl. der Deutschférderung ihrer Kinder. Diese Masterarbeit zeigt auf, dass es
einen dringenden Bedarf an mehr Evaluationen Uber den Erfolg der Deutschférder-
klassen braucht, sowie mehr Forschungsarbeiten, die sich mit den komplexen und
diversen Meinungen und Erfahrungen von Eltern im Hinblick auf Deutschférderklas-
sen befassen, um ein klareres Bild zu erhalten, wie in Osterreich lebende Eltern

uber das Modell der Deutschférderklassen denken, welches 2018 eingefuhrt wurde.
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ABSTRACT IN ENGLISH

This master thesis deals with the model of the “Deutschforderklassen”, 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 “Deutschforderklassen” are interviewed by using an
online questionnaire, as well as four qualitative guided interviews with parents,
whose children are in the “Deutschforderklassen”. 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 “Deutschférderklassen’-model. Many parents, whose children
attend the regular classes criticize the model more than parents whose children at-
tend the “Deutschforderklassen”. Parents with children in “Deutschférderklassen”
show a great deal of trust in the Austrian school system and in the measures taken
by the “Deutschférderklassen” 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 “Deutschforderklassen”-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.l. Fragen des Online-Fragebogens
Deutschforderklassen in Wien

1 - Bitte geben Sie Ihr Geschlecht bekannt:
O weiblich

O mannlich

O

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.
uber 60 Jahre alt.

O0000O

w

- Ich bin geboren in...
Afghanistan
Agypten

Bosnien und Herzegowina
Deutschland

ltalien

Iran

Kroatien

Osterreich
Rumanien

Serbien

Syrien
Tschetschenien
Turkei

0]0]0]0]0]0]0]0]0]0]0]0]0]e)

- Welche Erstsprache(n) sprechen Sie?
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
Dari
Deutsch
Englisch
Farsi
Italienisch
Rumanisch
Turkisch

Ooopooooogs

5 - Was ist Ihr hochster Bildungsabschluss?
O Pflichtschule

O Hohere Schule (Matura)

O Lehre/Berufsbildende Schule
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O Universitat
O

6 - Besuchen lhre Kinder derzeit eine Volksschule in Wien?

O Ja
O Nein

7 - Welche Sprachen sprechen Sie mit lhren Kindern hauptsachlich?
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

Dari

Deutsch

Englisch

Farsi

Italienisch

Rumanisch

Tarkisch

OO0OoOO0OO0OO00O0OnO

8 - Besuchen eines oder mehrere lhrer Kinder eine Deutschforderklasse?

O Ja
O Nein

9 - Kannten Sie die Forderungsmoglichkeit der Deutschférderklassen, bevor lhr
Kind eine Deutschforderklasse besuchte?

(O Ja, ich hatte bereits davon gehort.

(O Nein, ich kannte das Modell noch nicht.

10 - Wurden Sie liber die Inhalte, Ziele und Aufgaben der Deutschférderklassen in-
formiert?

(O Ja, das System der Deutschférderklassen wurde mir erklart.

(O Nein, mir wurde nichts erklart.

11 - Wer hat lhnen von den Deutschférderklassen erzahlt und lhnen das Modell er-
klart?

O Bekannte/Freunde

O Die Schulleitung/Lehrpersonen

O Medien (Radio, Zeitung)

O Internet

|

12 - Haben Sie schon von einem standardisierten Sprachstandtest namens MIKA-D
gehort?

(O Ja, davon habe ich gehort.

(O Nein, dieser Test sagt mir nichts.

13 - Wie sehr glauben Sie, dass es lhrem Kind in der Deutschférderklasse gefallt?
lberhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut

Meinem Kind gefillt es in der Deutschforder- | O
klasse -
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14 - Wie forderlich, denken Sie, ist die Deutschforderklasse fiir die Deutschkompe-
tenz lhres Kindes?
liberhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut

Ich finde, die Deutschforderklasse hilft den Deutsch-
kompetenzen meines Kindes e |

@)

15 - Glauben Sie, dass lhr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusam-
men ware?

(O Ja, ich denke, mein Kind wére lieber in einer gemeinsamen Regelklasse.

(O Ja, ich denke, mein Kind wére eher in einer gemeinsamen Regelklasse.

O Ich weil es nicht.

(O Nein, ich denke, mein Kind geht eher gerne in eine separate Klasse.

(O Nein, ich denke, mein Kind geht gerne in eine separate Klasse.

16 - Glauben Sie, dass es fiir die Deutschkompetenz lhres Kindes forderlich ware,
wenn es die Regelklasse besucht?

(O Ja, ich denke, in einer Regelklasse wiirde mein Kind mehr Deutsch lernen kénnen.
(O Ja, ich denke, in einer Regelklasse wiirde mein Kind eventuell mehr Deutsch lernen
konnen.

O Ich weil} es nicht.

(O Nein, ich denke eher nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch lernen
konnte.

(O Nein, ich denke nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch lernen
konnte.

17 - Haben Sie den Eindruck, dass lhrem Kind in der Deutschforderklasse etwas
fehlt? Und wenn ja, was?

18 - Haben Sie das Gefiihl, dass Ihr Kind in der Deutschforderklasse optimal gefor-
dert wird?
liberhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut

Ich finde, mein Kind wird (..) gefordert. | O |

19 - Wiirden Sie sich mehr Unterstiitzung fiir lhr Kind wiinschen, damit es noch
besser Deutsch lernen kann?

(O Nein, ich wiinsche mir Giberhaupt keine zusétzliche Unterstiitzung.

(O Nein, ich wiinsche mir eher keine zusétzliche Unterstiitzung.

(O Es st gut, so wie es ist.

O Ja, ich wiirde mir etwas mehr Unterstiitzung wiinschen.

(O Ja, ich wiirde mir viel mehr Unterstiitzung wiinschen.

20 - Wiirden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Entscheidungen
zur Deutschférderung haben?

(O Ja, ich wiirde gerne mehr mitsprechen und entscheiden konnen.

(O Nein, ich finde, es ist gut so wie es ist.

21 - Haben Sie bereits vom Sprachférdermodell der Deutschférderklassen in Oster-
reich gehort?

(O Ja, ich bin Uber dieses Sprachférdermodell sehr gut informiert.

(O Ja, ich bin iber dieses Sprachférdermodell gut informiert.

(O Ich bin mir nicht sicher.
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(O Nein, ich habe nur wenig von Deutschférderklassen gehort.

O Nein, ich habe noch nichts Uber Deutschférderklassen in Osterreich gehért.
22 - Haben Sie personliche Erfahrungen mit Deutschforderklassen gemacht?
O Ja, ich arbeite in einer Schule mit einer Deutschforderklasse.

Ja, ich arbeite in einer Deutschférderklasse.

Ja, Bekannte von mir haben ihr Kind in einer Deutschférderklasse.

O
O
O Nein.
O

23 - Durch welche Medien haben Sie schon von Deutschférderklassen gehort?
O (Online-)Zeitungen

O Fernsehen

OO0 Radio

0 Noch durch keine Medien

(|

24 - Glauben Sie, dass Volksschulkinder in einer Deutschforderklasse ihre Deutsch-
kompetenz steigern konnen?

(O Ja, das sehe ich genauso.

(O Ja, das sehe ich eher so.

O Ich weil es leider nicht.

(O Nein, das sehe ich eher nicht so.

(O Nein, das sehe ich Gberhaupt nicht so.

25 - Wie finden Sie es, dass Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen kénnen, nicht in
der Regelklasse lhres Kindes sind?

(O Das finde ich gut so.

(O Das finde ich eher gut so.

(O Ich weil es leider nicht.

(O Das finde ich eher schlecht.

(O Das finde ich schlecht.

26 - Glauben Sie, dass durch die Deutschférderklassen ein Zweiklassensystem von
Deutschsprecher/innen und Nicht-Deutschsprecher/innen entsteht?

(O Ja, das glaube ich sehr.

(O Ja, das glaube ich eher.

(O Ich bin mir nicht sicher.

(O Nein, das glaube ich eher nicht.

O Nein, das glaube ich nicht.

27 - Wie sehen Sie die potenzielle Gefahr der Entwicklung eines Zweiklassensys-
tems durch die Deutschférderklassen?

QO Ich finde das nicht gefahrlich.

QO Ich finde das eher ungefahrlich.

(O Ich bin mir nicht sicher.

QO Ich finde diese Entwicklung eher gefahrlich.

O Ich finde diese Entwicklung sehr gefahrlich.

28 - In Europa gibt es unterschiedliche Sprachforderkonzepte fiir die Schulen. Ist
das System der Deutschférderklassen in Osterreich optimal fiir die Férderung der
Deutschkenntnisse?

O Ich glaube das sehr.

O Ich finde das eher schon.
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O Ich bin mir nicht sicher.
O Ich denke, eher nicht.
(O Ich denke nicht, dass es die bestmogliche Forderung ist.

29 - Glauben Sie, dass die Deutschforderklassen auch negative Auswirkungen ha-
ben kénnten?
liberhaupt nicht - eher weniger - Ich weild es nicht. - eher sehr - sehr

Ich glaube das: | @] |

30 - Wie wahrscheinlich sehen Sie die Auswirkungen fur Kinder in Deutschforder-
klassen in folgenden Bereichen:
Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

nicht méglich - eher unwahrscheinlich - Ich weil$ es nicht. - eher wahrscheinlich - sehr
wahrscheinlich.

Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschforderklassen

(@)
nimmt ab. | -
Den Schulerinnen der Deutschforderklassen entgehen | A
wichtige deutschsprachige Kontakte. =
Die Motivation der Kinder in Deutschforderklassen nimmt | A
ab. =
Die Heranwachsenden flhlen sich in den Deutschforder- | A
klassen gut unterstitzt. =
Die Kinder fuhlen sich durch den Sprachstandstest unter A

Druck gesetzt. |

31 - Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschférderklassen 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: | 0] |

32 - Glauben Sie, dass die Schulen iiber geniigend Ressourcen (Material, Personal,
etc.) fur Deutschforderklassen verfiigen, um den Kindern bestméglich Deutsch zu
lehren?

(O Ja, das glaube ich sehr.

(O Ja, das glaube ich eher schon.

(O Ich bin mir nicht sicher.

O Nein, das glaube ich eher nicht.

(O Nein, das glaube ich Giberhaupt nicht.

33 - Welche Veranderungen wiirden Sie sich fiir die Deutschférderklassen wiin-
schen?

34 - Mochten Sie uns noch etwas zu den Deutschforderklassen mitteilen, das fiir
diese Umfrage eventuell wichtig ware?
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A.2. Statistische Ergebnisse des Online-Fragebogens

1 - Bitte geben Sie lhr Geschlecht bekannt:

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht bekannt:

mannlich

15.2%

Option
weiblich

mannlich

2 - Wie alt sind Sie? Ich bin..

Wie alt sind Sie? Ich bin..

1.1%
zwischen 51 und 60 Jahre ali.
4.4%
zwischen 41 und 50 Jahre alt.

INA%

Option

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.

Uber 60 Jahre alt.

Teilnehmer
4877101

3 - Ich bin geboren in...

Ich bin geboren in...

7.1%
Tarkei

Syrien

2.4%
Serbien
4.7%
Rumanien

1.2%

Option

Prozent
84.78
15.22
0.00

weiblich

84.8%

Anzahl
78

14

0

unter 20 Jahre alt.

1.1%

zwischen 21 und 30 Jahre alt

17 8%

zwischen 31 und 40 Jahre alt.

Prozent
1.11
17.78
44.44
31.11
4.44
1.11

Nigeria

44.4%

Bosnien und Herzegowina

2.4%
Deutschland

Kroatien

Osterreich

Prozent

117

45.99

Anzahl
1

16

40

28

4

1

Anzahl



Afghanistan
Agypten

Bosnien und Herzegowina

Deutschland
Italien

Iran

Kroatien
Osterreich
Rumanien
Serbien

Syrien
Tschetschenien
Turkei

Andere

Teilnehmer
4866642
4867515
4867982
4873853
4877101
4878599

4 - Welche Erstsprache(n) sprechen Sie?

Welche Erstsprache(n) sprechen Sie?

Other

Tarkisch

.

Englisch

Option

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

Dari
Deutsch
Englisch
Farsi
Italienisch
Rumanisch
Tarkisch

Polen

Ukraine

2.35
1.18
2.35
8.24
1.18
0.00
5.88
45.88
1.18
4.71
2.35
0.00
17.65
7.06

Saudi Arabia

Vietnam

Nigeria

Polen

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

Dari

Deutsch

118

Prozent
13.86
1.98
49.50
1.98
0.99
0.99
0.99
20.79

N N -~ DN

—_

Anzahl
14

2

50

21



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 hochster Bildungsabschluss?

Was ist Ihr héchster Bildungsabschluss?

Pflichtschule

Hihere Schule (Matura)

Universitat

Lehre/Berufsbildends Schule

Option Prozent Anzahl
Pflichtschule 5.68 5
Hohere Schule (Matura) 25.00 22
Lehre/Berufsbildende Schule 23.86 21
Universitat 45.45 40

6 - Besuchen lhre Kinder derzeit eine Volksschule in Wien?

Besuchen |hre Kinder derzeit eine Volksschule in Wien?

Nein

Option Prozent Anzahl
Ja 83.91 73
Nein 16.09 14
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7 - Welche Sprachen sprechen Sie mit lhren Kindern hauptsachlich?

Welche Sprachen sprechen Sie mit lhren Kindern hauptséchlich?
Other Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
2.69 13%
Dari
1.7%

Tdrkisch

18.3%

Englisch

Deutsch
54.8%

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
Rumanisch 0.87 1
Turkisch 18.26 21
Andere 6.96 8
Teilnehmer

4786596 Arabisch

4866642 Polnisch

4866702 Slowenisch

4867515 Ukrainisch

4869558 Kurdisch

4869802 Arabisch

4877101 Mutter Sprache - igho

4878599 Polnisch

8 - Besucht eines oder mehrere lhrer Kinder eine Deutschforderklasse?

Besucht eines oder mehrere lhrer Kinder eine Deutschforderklasse?

Ja

Nein

Option Prozent Anzahl
Ja 17.65 15
Nein 82.35 70
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9 - Kannten Sie die Forderungsmaoglichkeit der Deutschférderklassen, bevor lhr Kind eine
Deutschférderklasse besuchte?

Kannten Sie die Férderungsmoglichkeit der Deutschférderklassen, bevor lhr Kind eine Deutschférderklasse besuchte?

Ja, ich hatte bereits davon gehort

Nein, ich kannte das Modell noch nicht

Option Prozent Anzahl
Ja, ich hatte bereits davon gehort. 37.50 6
Nein, ich kannte das Modell noch nicht. 62.50 10

10 - Wurden Sie iiber die Inhalte, Ziele und Aufgaben der Deutschférderklassen informiert?

Wurden Sie liber die Inhalte, Ziele und Aufgaben der Deutschférderklassen informiert?

Ja, das System der Deutschférderklassen wurde mir
erklart

Nein, mir wurde nichts erkiart

Option Prozent Anzahl
Ja, das System der Deutschférderklassen wurde mir erklart. 37.50 6
Nein, mir wurde nichts erklart. 62.50 10

11 - Wer hat lhnen von den Deutschforderklassen erzihlt und lhnen das Modell erklart?

Wer hat Ihnen von den Deutschforderklassen erzdhlt und lhnen das Modell erklart?

Medien (Radio, Zeitung) BekannleJFr?er{d.e

Die Schulleitung/Lehrpersonen

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 erklart
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12 - Haben Sie schon von einem standardisierten Sprachstandtest namens MIKA-D gehort?

Haben Sie schon von einem standardisierten Sprachstandtest namens MIKA-D gehdrt?

Ja, davon habe ich gehort.

Nein, dieser Test sagt mir nichts

Option Prozent Anzahl
Ja, davon habe ich gehort. 43.75 7
Nein, dieser Test sagt mir nichts. 56.25 9

13 - Wie sehr glauben Sie, dass es lhrem Kind in der Deutschférderklasse gefallt?
tiberhaupt nicht-eher weniger — mittel- gut- sehr gut

Wie sehr glauben Sie, dass es |hrem Kind in der Deutschforderklasse gefallt?
4

Meinem Kind gefallt es in der Deutschfirderklasse

Meinem Kind gefallt es in der Deutschférderklasse J: 3.25

14 - Wie forderlich, denken Sie, ist die Deutschforderklasse fiir die Deutschkompetenz lhres
Kindes?
liberhaupt nicht- eher weniger — mittel — gut — sehr gut

Wie férderlich denken Sie, ist die Deutschfdrderklasse fiir die Deutschkompetenz lhres Kindes?
4

Ich finde, die Deutschforderklasse hilft den Deutschkompetenzen meines Kindes

Ich finde, die Deutschférderklasse hilft den Deutschkompetenzen meines Kindes J:3.33

15 - Glauben Sie, dass lhr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusammen wére?
Glauben Sie, dass |hr Kind lieber in der Regelklasse mit allen Kindern zusammen wére?
Nein, ich denke, mein Kind geht eher geme in eine separate
Klasse

Ich weil} es nicht

J . h denk in Kind w3 her in i N Ja, ich denke, mein Kind wére lieber in einer gemeinsamen
3, I ienke, mein Kind ware eher in einer gemeinsamen RBQG'”ESSG
Regelklasse =

Option Prozent Anzahl
Ja, ich denke, mein Kind ware lieber in einer gemeinsamen Regelklasse. 69.23 9
Ja, ich denke, mein Kind ware eher in einer gemeinsamen Regelklasse. 7.69 1
Ich weifl3 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 fiir die Deutschkompetenz lhres Kindes forderlich ware, wenn es
die Regelklasse besucht?

Glauben Sie, dass es fiir die Deutschkompetenz |hres Kindes férderlich wire, wenn es die Regelklasse besucht?
Nein, ich denke eher nicht, dass mein Kind in der
Regelklasse mehr Deutsch lemen kénnie

Ich weilt es nicht. Ja, ich denke, in einer Regelklasse wirde mein Kind

mehr Deutsch lernen knnen.

Ja, ich denke, in einer Regelklasse wirde mein Kind
eventuell mehr Deutsch lermen konnen

Option Pro- An-
zent zahl

Ja, ich denke, in einer Regelklasse wirde mein Kind mehr Deutsch lernen 53.85 7

kénnen.

Ja, ich denke, in einer Regelklasse wiirde mein Kind eventuell mehr 7.69 1

Deutsch lernen kénnen.

Ich weil} es nicht. 30.77 4

Nein, ich denke eher nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr 7.69 1

Deutsch lernen kdénnte.

Nein, ich denke nicht, dass mein Kind in der Regelklasse mehr Deutsch ler-  0.00 0

nen kdnnte.

17 - Haben Sie den Eindruck, dass lhrem Kind in der Deutschforderklasse etwas fehit? Und
wenn ja, was?

Teilnehmer Antworten
4786596 Weil} nicht
4879536 Sprechen

18 - Haben Sie das Gefiihl, dass Ihr Kind in der Deutschforderklasse optimal gefordert wird?
Uberhaupt nicht - eher weniger - mittel - gut - sehr gut

Haben Sie das Gefiihl, dass lhr Kind in der Deutschférderklasse optimal gefordert wird?

Ich finde, mein Kind wird (..) geférdert.

L=

Ich finde, mein Kind wird (..) geférdert. J: 3.67
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19 - Wiirden Sie sich mehr Unterstiitzung fiir Ihr Kind wiinschen, damit es noch besser
Deutsch lernen kann?

Wiirden Sie sich mehr Unterstiitzung fuir Ihr Kind wiinschen, damit es noch besser Deutsch lernen kann?
Nein, ich wiinsche mir iberhaupt keine zusatzliche

Ja, ich wirde mir viel mehr Unterstitzung winschen Unterstitzung.

Es ist gut, so wie es ist

Ja, ich wiirde mir etwas mehr Unterstitzung wiinschen.

Option Prozent  Anzahl
Nein, ich wiinsche mir Gberhaupt keine zusatzliche Unterstiitzung. 8.33 1
Nein, ich winsche mir eher keine zusatzliche Unterstitzung. 0.00 0
Es ist gut, so wie es ist. 16.67 2
Ja, ich wirde mir etwas mehr Unterstitzung wiinschen. 58.33 7
Ja, ich wirde mir viel mehr Unterstitzung wiinschen. 16.67 2

20 - Wiirden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Entscheidungen der
Deutschférderung haben?

Wiirden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Entscheidungen der Deutschférderung haben?

Ja, ich wirde gerne mehr mitsprechen und

Nein, ich finde es ist gut so wie es ist. entscheiden kdnnen

Option Prozent  Anzahl
Ja, ich wirde gerne mehr mitsprechen und entscheiden kénnen. 50.00 5
Nein, ich finde, es ist gut so wie es ist. 50.00 5

21 - Haben Sie bereits vom Sprachférdermodell der Deutschférderklassen in Osterreich ge-
hort?
Haben Sie bereits vom Sprachférdermodell der Deutschférderklassen in Osterreich gehort?
Nein, ich habe noch nichts dber
Deutschidrderklassen in Osterreich gehdrt Ja, ich bin Uber dieses Sprachiordermodell sehr gut
informiert.

Nein, ich habe nur wenig von Deutschforderklassen
gehort.

Ich bin mir nicht sicher.

Ja, ich bin Uber dieses Sprachférdermodell gut
informiert.

Option Prozent Anzahl
Ja, ich bin Uber dieses Sprachférdermodell sehr gut informiert. 25.00 17

Ja, ich bin Uber dieses Sprachférdermodell gut informiert. 39.71 27

Ich bin mir nicht sicher. 14.71 10
Nein, ich habe nur wenig von Deutschférderklassen gehort. 14.71 10
Nein, ich habe noch nichts (iber Deutschférderklassen in Osterreich gehort.  5.88 4
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22 - Haben Sie personliche Erfahrungen mit Deutschforderklassen gemacht?

Haben Sie persénliche Erfahrungen mit Deutschférderklassen gemacht?

Ja, ich arbeite in einer Schule mit einer
Deutschforderklasse

Ja, Bekannte von mir haben ihr Kind in einer
Deutschforderklasse

Nein.

Option Prozent  Anzahl
Ja, ich arbeite in einer Schule mit einer Deutschférderklasse. 5.88 4

Ja, ich arbeite in einer Deutschférderklasse. 2.94 2

Ja, Bekannte von mir haben ihr Kind in einer Deutschférderklasse. 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 fir Schulbicher fir DaZ mit der Thematik
befasst. In der Klasse meines Kinders hat 1/3 der Kinder ao. Status.

4869823 und habe selbst eine gefihrt.

23 - Durch welche Medien haben Sie schon von Deutschférderklassen gehort?

Durch welche Medien haben Sie schon von Deutschférderklassen gehort?

Noch durch keine Medien

Radio (Online-)Zeitungen

Fernsehen

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 Deutschférderklasse ihre Deutschkompe-

tenz steigern kénnen?

Glauben Sie, dass Volksschulkinder in einer Deutschférderklasse ihre Deutschkompetenz steigern kénnen?

16.9%

16.9%

Option

Ja, das sehe ich genauso.
Ja, das sehe ich eher so.
Ich weif} es leider nicht.

Nein, das sehe ich eher nicht so.

Nein, das sehe ich Uberhaupt nicht so.

@ Ja, das sehe ich genauso.
@ Ja, das sehe ich eher so
Ich weil} es leider nicht
@ Nein, das sehe ich eher nicht so
@ Nein, das sehe ich Gberhaupt nicht so.

Prozent
16.92
36.92
12.31
16.92
16.92

Anzahl
11

24

8

11

11

25 - Wie finden Sie es, dass Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen kénnen, nicht in der Re-

gelklasse lhres Kindes sind?

Wie finden Sie es, dass Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen kdnnen, nicht in der Regelklasse |hres Kindes sind?

Das finde ich schlecht

Das finde ich gut so

Das finde ich eher schlecht.

Das finde ich eher gut so.

Ich weil es leider nicht

Option

Das finde ich gut so.

Das finde ich eher gut so.
Ich weil} es leider nicht.
Das finde ich eher schlecht.

Das finde ich schlecht.

Prozent
9.23
13.85
10.77
36.92
29.23

Anzahl
6

9

7

24

19

26 - Glauben Sie, dass durch die Deutschférderklassen ein Zweiklassensystem von
Deutschsprecher/innen und Nicht-Deutschsprecher/innen entsteht?

Glauben Sie, dass durch die Deutschforderklassen ein Zweiklassensystem von Deutschsprecher/innen und Nicht-Deut...

Nein, das glaube ich nicht.

Nein, das glaube ich eher nicht

Ich bin mir nicht sicher

Ja, das glaube ich sehr.

Ja, das glaube ich eher.

Option

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.

- 4
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34.38
32.81
17.19
7.81
7.81

Anzahl
22

21

11

5

5



27 - Wie sehen Sie die potenzielle Gefahr der Entwicklung eines Zweiklassensystems durch
die Deutschférderklassen?

Wie sehen Sie die potenzielle Gefahr der Entwicklung eines Zweiklassensystems durch die Deutschférderklassen?
Ich finde das nicht gefahrlich

dw Ich finde das eher ungefahrlich.

Ich finde diese Entwicklung sehr gefahriich

Ich bin mir nicht sicher.

Ich finde diese Entwicklung eher gefahrlich.

Option Prozent Anzahl
Ich finde das nicht gefahrlich. 4.69 3

Ich finde das eher ungefahrlich. 10.94 7

Ich bin mir nicht sicher. 10.94 7

Ich finde diese Entwicklung eher gefahrlich. 48.44 31

Ich finde diese Entwicklung sehr gefahrlich. 25.00 16

28 - In Europa gibt es unterschiedliche Sprachférderkonzepte fir die Schulen. Ist das Sys-
tem der Deutschférderklassen in Osterreich optimal fir die Férderung der Deutschkennt-
nisse?

In Europa gibt es unterschiedliche Sprachforderkonzepte fiir die Schulen. Ist das System der Deutschférderklassen in...
Ich glaube das sehr

Ich denke nicht, dass es die bestmégliche Forderung ist

Ich finde das eher schon.

Ich bin mir nicht sicher
Ich denke, gher nicht

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 bestmdgliche Férderung ist. 27.42 17

29 - Glauben Sie, dass die Deutschforderklassen auch negative Auswirkungen haben kénn-
ten?
liberhaupt nicht - eher weniger - Ich weild es nicht. - eher sehr - sehr

Glauben Sie, dass die Deutschférderklassen auch negative Auswirkungen haben kénnten?

Ich glaube das:

0.0 05 1.0 15 20 25 30 35
 °
17}
Ich glaube das: a.3.77
2:60
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30 - Wie wahrscheinlich sehen Sie die Auswirkungen fiir Kinder in Deutschforderklassen in
folgenden Bereichen:
Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

nicht méglich - eher unwahrscheinlich - Ich weil3 es nicht. - eher wahrscheinlich - sehr wahrschein-
lich.

Wie wahrscheinlich sehen Sie die Auswirkungen fiir Kinder in Deutschférderklassen in
folgenden Bereichen:

Das Selbstvertrauen der Kinder in
Deutschidrderklassen nimmt ab.

Den Schilerinnen der Deutschirderklassen
entgehen wichtige deutschsprachige Kontakte
Die Motivation der Kinder in
Deutschférderklassen nimmt ab.

Die Heranwachsenden flhlen sich in den
Deutschfdrderklassen gut unterstiitzt

Die Kinder fuhlen sich durch den
Sprachstandstest unter Druck gesetzt

0.0 05 1.0 15 -2Gﬁ 25 30 35
(%]
Das Selbstvertrauen der Kinder in Deutschférderklassen nimmt ab. a:
3.12
2:60
Den Schilerinnen und Schiiler der Deutschférderklassen entgehen wichtige deutsch- @:3.9
sprachige Kontakte. 2:60
Die Motivation der Kinder in Deutschférderklassen nimmt ab. a:
3.17
>:60
Die Heranwachsenden flihlen sich in den Deutschférderklassen gut unterstitzt. a:
2.66
>:59
Die Kinder flihlen sich durch den Sprachstandstest unter Druck gesetzt. a:
3.86
>:59

31 - Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschféorderklassen nun nach zwei Jahren?
nicht gelungen - eher weniger gelungen - Ich bin mir nicht sicher - eher gelungen - sehr gelungen

Wie gelungen finden Sie das Modell der Deutschférderklassen nun nach zwei Jahren?

Ich finde das Modell nach zwei Jahren

Ich finde das Modell nach zwei Jahren: @:.2.24

32 - Glauben Sie, dass die Schulen iliber geniigend Ressourcen (Material, Personal, etc.) fiir
Deutschférderklassen verfiigen, um den Kindern bestméglich Deutsch zu lehren?

Glauben Sie, dass die Schulen iiber geniigend Ressourcen (Material, Personal, etc.) flir Deutschférderklassen verflige...

Ja, das glaube ich sehr.

Nein, das glaube ich uberhaupt nicht Ja, das glaube ich eher schon

32.9%

Ich bin mir nicht sicher.

Nein, das glaube ich eher nicht
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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. 2143 15
Nein, das glaube ich Uberhaupt nicht. 32.86 23

33 - Welche Veranderungen wiirden Sie sich fiir die Deutschforderklassen wiinschen?

Teilneh-

mer

4758185

4764609

4765194

4766360

4766554

4766764
4767034

4786596
4866610

4866702

4866736

4866827

4867515

Antworten

Keine Deutschférderklassen, sondern zusatzliche freiwillige Angebote, wie etwa
Projekt Nightingale.

Abschaffung, alle gemeinsam unterrichten. Kinder ohne Deutschkenntnisse integra-
tiv fordern

Sprachen werden im Verbund und integrativ erlernt, im Alltag und unter Anwendung
gegeniber derer, die die Sprache bereits beherrschen. Lasst die Kinder die Deut-
sche Sprache im Kindergarten und spater in Regelklassen erlernen.

Uberhaupt keine Deutschférderklasse ist einfach nur ein blédsinn
Gar keine Deutsche forderklasse
deutschforderklassen verbieten

Kesinlikle okul dncesi ana okul déneminde Almancaya agirlik vericek egitimler ol-
mali . Okul bagladiginda ise Almanca bilmeyen ¢ocuklar icin dil egitimi verebilecek
uzman 6gretmenler ile ¢alisiimal belki hafta yada gunde 2 saat sadece . Ama kesin-
likle s1 ugran tamamen alinip baska bir sinifta tim bilmeyenler toplanarak degil !

Deutsche Ubersetzung: Wichtig sind BildungsmaBBnahmen 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 kbnnen. Vielleicht wére die Férderung besser nur zwei
Stunden pro Tag, oder pro Woche. Aber auf jeden Fall soll die Deutschférderklasse
keine Sammelgruppe sein und die Kinder sollen nicht von der Regelklasse getrennt
werden.

Keine

Die kinder die in Osterreich geboren wurden, sollen ch bei schuleintritt ausreichend
deutsch sprechen. Leider sind selbst kinder von in O geborenen Menschen der
Deutschen Sprache nicht machtig, wie kann das sein? Kein KG-Jahr sondern ein
verpflichtendes Vorschuljahr ist von Noten

Integration in den Klassen. Seit Jahrzehnten wissen Forscher_innen, dass eine
Segregation kontraproduktiv ist. Kinder brauchen andere deutschsprachige Kinder
als Sprachvorbilder.

kinder sollten mehr zeit in den stammklassen verbringen zb in fachern mathe, kunst,
turnen, fremdsprachen

Alle Kinder im Regelunterricht behalten, mehr QUALIFIZIERTE DAZ-KRAFTE in
den Volksschulen im Regelunterricht einsetzen, mehr Ganztagsschulen

Mein Kind war aus regularen Stunden zu Fordernklass genommen. Er flihlte sich
dabei nicht gut, besonders wen er hat alles verpasst was Kinder ohne ihm gemacht
hatten. Férderung soll als zusatzliche Stunde zu normalunterricht sein
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4868214

4869270

4869823

4871071

4872209
4872296

4873844

4878974

4879536

4929626
4929678

4929958

5002548

Integrierter Unterricht, buddy-systeme und spezifischer Sprachférderunterricht ein-
zelner Kinder ohne sie aus dem Klassenverband herauszunehen.

Mehr gemeinsamen Unterricht - bessere Ausstattung/Férderung von Lehrerinnen.
Organisatorische Tatigkeiten gehéren ihnen abgenommen

Mit den richtigen Ressourcen ausgestattet (Material, Raum, Personal, Wissen) kann
eine gezielte Férderung dieser Kinder sicherlich gut umgesetzt werden. Daflr ist es
auch nétig Kinder aus der Regelklasse herauszunehmen. Ich habe selbst eine
Deutschférderklasse gefiihrt und die Umstande lieRen es gliicklicherweise zu, dass
wir es toll im Team umsetzen konnten und viele Kinder gut unterstitzt wurden. Ein
Jahr danach waren die Konstellationen an der Schule andere und es hat tGberhaupt
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 FOrderung noch in der Deutschférderklas-
sen.

Mehr geschultes Personal, begleitet mit mehr Schulpsychologen, Sozialarbeiterin-
nen, mehr schulische Ressourcen (raumlich, Unterstitzung der Eltern)

Keine

Ich wiinsche mir, dass generell die Volksschulklassen mit weniger Kindern gefiihrt
werden, so dass einige Kinder (max 1/5) mit nichtdeutscher Muttersprache integriert
werden kdnnen und so im Klassenverband die Umgangssprache im Alltag erlernen
kénnen.

Mehr Lehrpersonal, mehr Material zum Lernen

Besser fande ich einen zusatzlichen Lehrer/ eine zusatzliche Lehrerin in jeder
Klasse durchgehend, um diese Kinder speziell zu unterstiitzen. Am besten lernen
die Kinder durch soziale Kontakte und Umgang mit deutschsprachigen Kindern.

Erst von Anfang beginnen, dann weiter! Ich meine, dass mein Kind noch nicht ver-
steht[Subjekt, verb(konjugieren), wie man 1 Satz bildet?]

mehr Material

Mehr geschulte Lehrkrafte pro Klasse und mehr gemeinsame Zeit mit der Regel-
klasse.

Mehr Personal, mehr durchmischung mit deutschsprachigen Kindern, deutschférde-
rung als Zusatz u nicht ausschlieRlich, manche Facher gemeinsam mit allen, andere
Facher aufgeteilt

Aufldsen, mehr Ressourcen in Regelklassen, gezielte zusatzliche Férderung am
Nachmittag

34 - Mochten Sie uns noch etwas zu den Deutschforderklassen mitteilen, das fiir diese Um-
frage eventuell wichtig ware?

Teilneh-
mer

4764374

4766360

Antworten
Deutschférderklassen abschaffen! Kinder sollten nicht nach 'KLASSEN' geteilt wer-

den. Kinder lernen von kindern

Nein
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4766554

4866736

4866827

4867515

4868000

4868214

4878974

4879536
4929626
5002548

Jede Sprache ist lebendig. Kinder lernen die neue fremde Sprache sprechend mitei-
nander aktiv; wenn sie miteinader spielen plaudern . Beim Deutsch férderklasse flih-
len sie sich ungern und unwohl. Das macht ihnen nicht Spaf} sondern Druck. Diese
Motivation spielt beim Lernen eine grof3e Rolle. Kind lernt vom Kind sehr schnell.
Wenn das Kind in einer Gruppe mit voll tirkische arabische Kinder gefillt ist
spricht leider miteinander weiter mit seiner Muttersprache . Es ist noch schade fir
das Kind . Es verliert die schulische Moéglichkeit um die fremde Sprache aktiv zu ler-
nen. So gelingt leider nicht. In einem engen Kreis bleibt das Kind mit einem Etikett
»hicht Deutsch kann“ Woéchentlich 15 Stunden muss das Kind vom gemeinsamen
Unterricht fernbleiben. Keine Deutsch férderklasse sondern Deutschférderstunde
anbieten

das problem ist die menge - wenige nicht deutsch sprechende kinder lernens in ei-
ner klasse ganz schnell, wir hatten 4-5 flichtlingskinder in der vs und die sprechen
jetzt schon sehr gut deutsch (bei 22 kindern insgesamt). wenn es mehr werden
wirds schwieriger f d lehrkréafte diese kinder mitzunehmen

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 flr unser Bildungssystem.

Ganztagsschule hilft Kind mehr ins Deutschsprachige Umgebung bleiben

Hallo, Ich habe eine Anmerkungen zu die Umfrage.In die Liste der Muttersprache
fehlt Arabisch. Mit freundlichen Grifzen.

Es braucht eine grundlehende Uberarbeitung des Férderkonzepts und mehr res-
sourcen an den Schulen fur gezielte individuelle Férderung

Meine Tochter meinte, bei ihr in der Schule (4. Klasse) werden die Férderkinder nur
fur einige Minuten pro Woche aus der Klasse genommen.

mehr sprechen und mehr lesen als schreiben
Gut das nix kostet.

Fur den Spracherwerb ist Kommunikation ausschlaggebend. Die Deutschforderklas-
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 Durchfiihrung der Interviews

B.1. Einverstindniserklirungen fiir die Teilnahme am Interview

Teilnehmerinformation und Einwilligungserklirung

Teilnehmerinformation ,,Evaluation der Deutschforderklassen nach zwei
Unterrichtsjahren aus der Perspektive von betroffenen Eltern “

Sehr geehrte/r Interviewteilnehmer/in!
Herzlichen Dank fir die Bereitschaft fiir ein Einzelinterview zum Thema
Deutschforderklassen in Wien.

Diese Masterstudie beschéftigt sich mit dem Modell der ,,Deutschforderklassen® in Wiener
Volksschulen, die im Jahr 2018 in Osterreich eingefiihrt wurden. Der Zweck der Studie ist
es, die Meinungen von betroffenen Eltern zu dem Modell der Deutschforderklassen zu er-
forschen. Diese Interviews stellen eine wichtige Datenerhebung dar, da betroffene Eltern zur
Deutschforderung ihrer Kinder kaum befragt werden und in diesem Hinblick noch zu wenig
Aufmerksamkeit erhalten haben.

Durch Thre Teilnahme an einem Interview tragen Sie dazu bei, die Perspektive von betroffe-
nen Eltern darzustellen und erhalten die Mdglichkeiten, Anderungsvorschlige und Wiinsche
fiir die Deutschforderung ihres Kindes offiziell zu nennen. Diese Art von Studien ist not-
wendig, um verldssliche neue wissenschaftliche Forschungsergebnisse zu gewinnen.

Fiir die Studie werden indirekt personenbezogene Audiodaten, nicht personenbezogene,
anonymisierte Transkripte fiir 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 Threr Aussagen konnen moglicher-
weise in Offentlich zugédnglichen Berichten (anonym — d.h. ohne Nennung von Namen) zi-
tiert werden.

Widerruflichkeit erteilter Einwilligungserklirungen

Wenn Sie eine Einwilligung erteilt haben, Ihre personenbezogenen Daten zu verarbeiten,
haben Sie das Recht, die erteilte Einwilligung jederzeit mit Wirkung fiir die Zukunft zu wi-
derrufen, d.h. Thr Widerruf beriihrt die RechtméBigkeit der vor dem Widerrauf auf Basis der
Einwilligung erfolgten Verarbeitung Ihrer Daten nicht.

Zusitzlich haben Sie folgende Rechte

- Recht auf Auskunft iiber die betreffenden personenbezogenen Daten

- Recht auf Berichtigung, Loschung oder Einschrankung der Verarbeitung

- Recht auf Datentiibertragbarkeit und Widerruf

Diese Rechte konnen Sie beim/ bei der verantwortlichen Forscher/in (Manuela RUP-
RECHT) geltend machen (a01309751@unet.univie.ac.at).

AuBerdem besteht das Recht auf Beschwerde bei der Osterreichischen Datenschutzbehorde,
Wickenburggasse 8, 1080 Wien, Telefon: +43 1 52 152 0, E-Mail: dsb@dsb.gv.at.
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Einwilligungserklirung ,, Evaluation der Deutschférderklassen 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 personlich datierten Unterschrift gebe ich hiermit freiwillig mein Einverstindnis
zur Teilnahme an einem Interview.

Ich weil}, dass ich diese Einwilligung jederzeit und ohne Angabe von Griinden widerrufen
kann.

Eine Kopie dieser Teilnehmerinformation und Einwilligungserkldrung habe ich erhalten.
Das Original verbleibt bei der Forscherin

(Datum und Unterschrift der/des Forscherin/Forschers)

B.2. Interviewleitfaden

e Wie alt sind Sie?

¢ Wo sind Sie geboren?

e Welche Erstsprache(n) sprechen Sie?

Einleitende Fragen e Wie viele Kinder haben Sie und wie alt sind Ihre Kinder?

e Welches Kind besucht die Deutschforderklasse? In welchen Klassen
sind die anderen Kinder?

e Welche Sprachen sprechen Sie mit lhren Kindern hauptséachlich?
Sprechen Sie auch Deutsch mit ihren Kindern?

Vorerkenntnisse e Kannten Sie die Forderungsmoglichkeit der Deutschférderklassen,
bevor Ihr Kind eine Deutschférderklasse besuchte?

e Haben Sie davor schon davon gehort (Medien, Erzdhlungen)?

Personliche Erfahrun- e Wann und wie erfuhren Sie, dass lhr Kind eine Deutschforderklasse
gen besuchte (Gesprach, Brief,..?). Wie flhlten Sie sich dabei?
e Hatten Sie Kontakt zu den anderen Eltern der Deutschférderklas-
sen?
Erfahrungen mit der e Wer informierte Sie Uber die Ziele, Inhalte der Deutschférder-
Schule klasse?

e Wurde lhnen das System ausreichend erklart?

e Gab es Kontakt mit der Schulleitung? War der Kontakt gut, ausrei-
chend, etc.?

e Gab es Kontakt zur Lehrerin oder dem Lehrer der Regelklasse?
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Momentaner Wissens-
stand

e Wissen Sie, ob |hr Kind bereits einen MIKA-D Test (Test zur Sprach-
standsfeststellung) gemacht hat? Was wissen Sie dariber? (Auf-
bau, Auswertung, Folgen usw.)

e Was wissen Sie Uber die Benotung lhres Kindes?

e Was wissen Sie Uber die Ziele und Inhalte der Deutschforderklas-
sen?

Vor- und Nachteile der
Deutschforderklassen

o Glauben Sie, dass |hr Kind in den Deutschférderklassen gut gefor-
dert wird?

o Gefillt es Threm Kind in der Deutschférderklasse?

e Glauben Sie, dass |Ihr Kind in einer Deutschférderklasse Vorteile
hat?

e Hat sich die Deutschkompetenz lhres Kindes durch die Deutschfor-
derklasse weiterentwickelt?

e Was hat Ihrem Kind besonders geholfen? Was hilft ihm, besser
Deutsch zu lernen?

e Glauben Sie, dass Ihr Kind Nachteile in einer Deutschférderklasse
hat?

® Bis 2018 wurde oft integrativ geférdert, das heiRt, die Kinder wa-
ren nicht in getrennten Klassen. Wie stehen Sie dazu, dass lhr Kind
nicht immer in der Regelklasse ist (Ausgrenzung, Zweiklassengesell-
schaft, oder gar Vorteil?)?

Ressourcen

e Was glauben Sie, fehlt Ihrem Kind in der Deutschforderklasse?

e Wirden Sie sich noch mehr Unterstiitzung wiinschen, damit lhr
Kind noch besser Deutsch lernen kann?

e Glauben Sie, dass es genligend Material, Stunden, Lehrer, etc. fur
die Deutschférderklassen gibt?

Lehrpersonen

¢ Glauben Sie, dass die Lehrpersonen fiir die Deutschklassen gut aus-
gebildet sind?

e Wie ist das Verhaltnis Ihres Kindes zur Lehrperson?

e Wie ist Ihr Verhéltnis zur Lehrperson?

Mitsprache, Wiinsche,
Ideen

e Wiirden Sie gerne in der Schule mehr Mitspracherecht bei den Ent-
scheidungen der Deutschférderung haben (selbst Gber die Form
der Sprachférderung abstimmen kénnen)?

e Wie wiirden Sie sich die Deutschférderung lhres Kindes wiinschen?

e Mdchten Sie noch etwas liber die Deutschforderklassen erzihlen,
was noch wichtig ware?

e Wie zufrieden sind Sie mit den Deutschférderklassen? Wiirden Sie
etwas andern?
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C Auswertung

C.1. Kodierleitfaden

Im Kodierleitfaden werden die einzelnen Kategorien bzw. deren Subkategorien zur Auswertung der Interviews naher definiert und beschrieben. Dazu wur-
den die vier groRen Kategorien in mehrere kleine Subkategorien geteilt. Ankerbeispiele dienen dazu, die Subkategorien besser eingrenzen zu kénnen.

Kategorie 1: Personliche Er-
fahrungen mit den Deutsch-
forderklassen

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 Deutschforderklassen betroffen waren.

Af3: Ahm (3) ja am Anfang war ich sehr nervés, weil ich nichts
Uber das 6sterreichische Schulsystem wusste und auch fiir
mich, ich habe immer einen Ubersetzer gebraucht (Transkript
Af3, 2.861-863).

Erfahrungen der Kinder aus
Elternperspektive

Was die Kinder ihren Eltern tiber die Deutschforderklas-
sen erzahlten, wird unter dieser Subkategorie zusam-
mengefasst. Dabei handelt es sich um die aufge-
schnappten Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler der
Deutschférderklassen, die den Eltern in Erinnerung blie-
ben.

Afl: Ja, sie flhlte sich sehr allein, denk ich. Und sie waren Gber-
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 AuBenseiterin. (Tran-
skript Af3, 2.112-115).

Personliche Erfahrungen der
Eltern mit Deutschforder-
klassen

In dieser Kategorie wurden all jene Statements gesam-
melt, die auf eine persdnliche Erfahrung bzw. auf ein
personliches Erlebnis der Eltern in den Deutschférder-
klassen beruhen. Dazu wird auch auf die Gefiihlslage
der Eltern in dieser herausfordernden Zeit eingegangen.

Y: Also die Lehrperson erzahlte Ihnen, dass Ihre Tochter in die
Deutschférderklasse kommen soll. Ahm wie haben Sie sich da-
bei geflihlt, als sie das gehort haben? (Transkript Y, 2.720-722)

Af3: Ich meine ja (2) fiir mich als eine Person, die viele Spra-
chen spricht- fiir mich war es sehr unterstitzend aus meiner
Perspektive. Und fiir mich also ich- ich wusste, dass Hera nicht
wirklich gut Deutsch sprechen konnte, weil ich die anderen
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Kinder hore und den Unterschied merke (Transkript Af3, 2.723-
726).

Momentaner Wissensstand
zu den Deutschforderklassen

Was die Erziehungsberechtigen jetzt Giber die Inhalte,
Ziele und Ablauf der Deutschférderklassen wissen, wird

diesem Code zugeschrieben.

Af1: Jetzt weild ich auch nicht so viel. Deswegen habe ich mich
auch gemeldet, ich wollte es von lhnen erfahren [lacht] (Tran-
skript Af1, 2.71-72).

Y: Ahm, Wussten Sie, dass es fiir das Niveau zum Einschitzen,
da gibt es so einen Deutschtest, der heilSt ,MIKA-D Test”. Ha-
ben Sie von dem schon gehort? (Transkript Y, Z.454-455).

Ama2: Ja, also davon haben wir schon irgendwo gelesen. Wir
wussten, dass er dh gezwungen war das zu machen. Und &h,
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).

Steigerung der Deutschkom-
petenzen

In dieser Kategorie werden die Aussagen Uber die Ver-
besserung (bzw. gegebenenfalls Verschlechterung) der

Deutschkompetenz der Kinder gesammelt.

Ama2: (3) also dhm er versteht immer mehr und besser Deutsch,
also, soviel ich weil}, wenn er jetzt Online-Unterricht hat und
manchmal kommen wir dann und héren zu. Und er versteht
schon das was die Lehrerin sagt, also (Transkript Am2, Z.579-
581).

Am2: Manchmal hat er noch Schwierigkeiten sich zu duBern,
aber das kommt noch (Transkript Am2, Z.583).
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Die Gruppe der Deutschfor-
derklasse

In diesem Code sind die Statements der Eltern zugeord-
net, die sich auf die Gruppe der Deutschforderklasse
beziehen. Also die GruppengrélRe, die Sprachen der Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler und der Umgang miteinan-
der in dieser kleinen Gruppe.

Afl: Und (.) ich denke, dass ist sehr sinnvoll, dass sie so in einer
kleinen Gruppe Deutsch sprechen und lernen (Transkript Af1,
Z.81-82).

Ama4: Ja- (2) ja. Ahm sie haben elf Kinder in der Gruppe und
dhm das ist schon ein Vorteil. Ahm weniger Kinder sind sie, ja.
Und wenn Sirius eine Frage hat, dann kommt Lehrerin gleich
und kann ihm alles gut erklaren. Also das ist schon groRer Vor-
teil (Transkript Am4, Z.1033-1036).

Segregierende Klasseneintei-
lungen

Die Uber die Teilung von Regel- und Deutschférderklas-
sen getatigten Aussagen wurden in der Subkategorie
»Segregierende Klasseneinteilungen” gesammelt.

Af3: Oh dhm (1) ja. Also ahm in den ersten Wochen da war es
fiir sie- weil sie hat ihre Freunde nicht so oft gesehen, aber als
ich ihr erklart 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 Deutschforderklassen, der oft genannt
wurde, ist der Mangel an Informationen. Viele Eltern
gaben an, wenig Uiber den Stand der Dinge von der
Schule erfahren zu kénnen.

Y: Also Sie hatten da gerne mehr Informationen wie der Uber-
gang wird (Transkript Y, Z.1192).

Am4: Ja genau, das weil} ich nicht wie das wird. Und ich hab’
wenig Info (Transkript Am4, Z.1193).

Diskriminierungserfahrungen

Diskriminierungserfahrungen der Eltern, die in den In-
terviews erzadhlt wurden, sollen in dieser Kategorie auf-
gestellt werden. Dabei handelt es sich um Erlebnisse
mit der Schule, den Lehrpersonen, oder den Eltern der
Deutschférderklassen.

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
Afl, 2.259-262).
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Schule als Institution Viele Erziehungsberechtigte nahmen dazu Stellung, wie | Afl: Das ist hier die Schule. Ich vertraue ihnen, ich vertraue der
zufrieden sie mit der Schule an sich sind. Einige gaben Stadt Wien. Also sie miissen schon machen was sie so vor Au-
dabei an, der Schule als Institution Vertrauen zu schen- | gen haben. Das ist ihr Konzept. Das miissen sie machen. Also
ken. ich bin nicht dabei. Ich bekomme keinen Lohn dafiir. (Tran-

skript Af1, 2.280-283).

Direktion Alle Erfahrungen, die die Eltern mit den Direktorinnen Afl1: Dann bin ich zu der Direktorin gegangen und ich habe ihr
und Direktoren der Schulen gemacht haben, sollen hier | gesagt, da ich Auslanderin bin, bedeutet vielleicht nicht, dass
gesammelt werden. 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 Afl, Z.314-317).

Lehrperson Besonders oft wurde die Lehrperson als positive Bestar- | Am4: J-ja, der der Lehrer! Der hilft ihm und ahm der ist (1) ja
kung fur das Deutschlernen erwahnt. Jedoch wurden der ist ein guter Lehrer und motiviert ihn. Er mag ihn auch
auch immer wieder Kritikpunkte zu den einzelnen Lehr- | (Transkript Am4, Z.1052-1053).
personen angefiihrt. Alle Statements, die auf die Lehr- . o . .

N . Af3: Naja (2) also ja wir hatten solche Treffen, bei denen wir
personen der Regel- und Deutschférderklassen zuriick- ) . oo
gehen, sollen hier genannt werden. besprac.he'n, wie es He'ra m|‘t |‘hre.r Sprache geht. Also wie S|(? al-
les bewaltigt und ob sie aktiv ist in der Klasse, also und ob sie
alles versteht, was die Lehrerin ihr erklart. Und sie hat 4hm sie
hat immer alles offen erklart, was Hera schwerfallt und was sie
noch verbessern muss (Transkript Af3, 2.874-878).

Ressourcen Ob es genligend Material, Lehrerinnen und Lehrer, Af1: Es mangelt an Lehrkraften muss ich sagen zugeben. Also
Stunden in der Deutschférderung, etc. gibt, wurden alle | das sind sehr viele Sch- dh Schiler/innen in einer Klasse und &h
Eltern gefragt. Ihre Statements finden sich in dieser Ka- | sie kénnen nicht so geteilt werden vom Sprachniveau (Tran-
tegorie wieder. skript Af1, Z2.84-86).
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Mitsprache

Die Probandinnen und Probanden wurden in den Inter-
views gefragt, ob sie bei der Art und Weise der Deutsch-
forderung ihres Kindes gerne mitsprechen wirden. Ei-
nige Eltern fanden es in Ordnung, dass sie diese Ent-
scheidungen nicht mittragen und selbst treffen missen.
Beide mannliche Probanden hatten es jedoch gut ge-
funden, tber die verschiedenen Férdermoglichkeiten
zumindest zu sprechen.

Y: Also Sie wiirden schon gerne (iber eigene Ideen mit den Leh-
rern reden? (Transkript Y, Z.1169)

Amd4: Ja, genau. Das wirde ich gerne machen, aber es ist nicht
erlaubt (Transkript Am4, Z.1170).

Am2: Also 4hm (2) naja (4). Also ich wiirde mal sagen ddhm,
dass man mir die Frage nicht gestellt hat, stért mich nicht ei-
gentlich. Meiner Meinung nach ist das die Sache der Schule ei-
gentlich (Transkript Am2, Z.569-571).

Wiinsche Die Wiinsche, die die Eltern bzgl. der Deutschférderung | Afl: Erstmal mochte ich, dass die Eltern informiert werden was
ihrer Kinder nannten, finden sich in dieser Subkatego- das ist, was die Forderungen sind, wie lange das dauert, wie
rie. das alles so aussieht und wann dein Kind benotet wird, wenn

sie Uberhaupt benotet wird. Also diese allgemeinen Informatio-
nen hatte ich Gberhaupt nicht (Transkript Af1, 2.170-173).
Ideen Die in Einzelfallen gedulRerten eigenen Ideen werden in | Afl: Und ja mehrere Lehrkrafte, dass die Kinder in mehreren

dieser Kategorie zusammengefasst.

kleineren Gruppen sein kdnnen. Das ist sehr wichtig. Da hier in
der Schule gibt’s wirklich nur eine so Deutschforderklasse und
ja die Kids von vierter Klasse bis zur ersten Klasse. Also auch
vom Alter her ist es ein bisschen blod (Transkript Af1, Z.173-
177).

Allgemeine Bewertung der
Deutschforderklassen

Wie die Eltern zu den Deutschférderklassen stehen, war
in manchen Befragungen sehr deutlich zu erkennen,
manchmal wurde gezielt danach gefragt. Diese Aussa-
gen sollen in dieser finalen Subkategorie abschlieRend
zusammengefasst werden.

Af3: Und ich hatte damit nie ein Problem, sie hat sich bei mir
auch nie beschwert und ich beflirworte das auch, weil ich bin
ihnen keine Hilfe bei diesen Themen. Also fiir mich war es ein
Konzept der Moglichkeit einer extra Aufmerksamkeit fiir die
Kinder. Ich kann nicht fir andere Eltern sprechen, aber fir mich
hat es wirklich funktioniert (Transkript Af3, Z.910-914).
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C.2. Transkripte mit Kodierung

-~ o v s W

23

24
25

26

27

28

29

30
31
32
33
34
35
36
37
38

39
40
41
42
43
44

1. Interview

Y: Hallo!

Af1: Hallo! Morgen!

Y: Guten Morgen! Vielen lieben Dank, dass Sie hier mitmachen.
Af1: Ja gerne.

Y: Darf ich Sie noch kurz vorher fragen, wie Sie auf meine Anzeige
gekommen

sind? Haben Sie es auf Facebook gesehen?

Afl: Ja (.) Inder DaF/DaZ Gruppe hab' ich das gesehen.

Y: Ah super. Das heil3t Sie studieren auch DaF/DaZ?

Af1: Ja (.) aber ich denke ich hore damit auf. Das ist nicht ganz so wie
ich es

mir vorgestellt habe.

Y: Also ich bin Volksschullehrerin und studiere nebenbei noch den
Master DaF/DaZ

und &hm bin jetzt gerade bei der Abschlussarbeit, bei Herrn
Schweiger, wenn Sie

den kennen.

Af1: Nein, den kenne ich nicht.

Y:Okay. Und genau also das Thema sind die Deutschforderklassen.
Af1: Warten Sie kurz ich hole meine Kopfhérer, ich hére Sie so
schlecht.

Y: Ohje!

Af1: Weilk nicht warum, aber -

Y: Ah okay. Ja bitte. Vielleicht geht's dann besser. (5) Geht's jetzt
besser?

Af1: Ah ja. Wir sind mehrere jetzt hier in der Wohnung und jeder
bewegt sich,

aber jetzt passt es eigentlich.

Y: Also jetzt geht's besser? Super! Genau. Also das Ziel von meiner
Masterarbeit

ist zu fragen, wie es den Eltern geht mit den Deutschférderklassen.
Weil es gibt

viele Masterarbeiten, wo die Lehrer befragt wurden und manche auch
die Kinder

befragen, aber es gibt noch ganz wenig dazu, was die Eltem
eigentlich dazu

sagen. Deshalb bin ich auch ganz froh, dass Sie sich heute Zeit
genommen haben

dafiir. Ahm kénnen wir schon starten?

Af1: (3) Ja, Klar.

Y: Perfekt. Darf ich Sie fragen, wie alt Sie sind?

Af1: (2) Vierzig.

Y: Vierzig. Und wo sind Sie geboren?

Af1:In Ungam.

Y:Und welche Erstsprachen &hm sprechen Sie?

Af1: Ungarisch.

Y: Ungarisch. Okay perfekt und was ist Ihr hdchster
Bildungsabschluss? Also

haben Sie Matura gemacht, oder eine Lehre?

Af1: Universitét.

Y: Okay. Und wie viele Kinder haben Sie?

Af1: Zwei.

Y:Uund in welche Klassen gehen die Kinder jetzt momentan?
Af1: Die eine (2) mmh also vierte. Und die andere ist also erste
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Klasse NMS.

Neue Mittelschule.

Y: Und das Kind in der NMS war in der Deutschfdrderklasse?

Af1: Nein (2). Das andere Kind, sie war in der dritten Klasse in der
Deutschférderklasse.

Y: Okay, alles klar. Da weil3 ich jetzt, welches Kind Sie meinten. Und
jetzt geht

sie in die vierte Klasse?

Af1: Genau.

Y: Okay. Alles klar. Und welche Sprachen sprechen Sie mit lhren
Kindem?

Af1: Ungarisch.

Y: Ungarisch. Sprechen Sie auch Deutsch mit ihnen (1) oder nur
Ungarisch?

Af1: Ah (2) manchmal auch Deutsch.

Y: Okay, super. Uund kannten Sie &hm die Deutschférderklassen,
bevor Ihr Kind

dort hingegangen ist? Also wussten Sie etwas darliber?

Af1: Nein. Uberhaupt nichts.

Y: Uberhaupt nichts. Und-

Af1: Auch wahrend der Zeit nichts. Also mir wurde gar nichts erklart
und gesagt,

wie das alles funktioniert. In einem die Lehrer und die Schule, also alle
Mitarbeiter, wenn jemand vom Ausland kommt und sein Kind kein
Deutsch spricht

dann spricht der Eltem oder die Eltern auch nicht Deutsch. Und ja (2).
Y: Okay.

Af1: Und (2) Wir wurden auch nicht am Laufenden gehalten und wenn
du eine Frage

hast, dann sind sie ganz () eigentlich ganz enttduscht, dass du
kommst und

gefragt hast wie das alles funktioniert und sie verstehen eigentlich
dich nicht.

Y: Ja, also genau deswegen ist diese Masterarbeit auch so wichtig.
Ich hoffe da

auch ein bisschen aufdecken zu kénnen, wie viel die Eltern da auch
wissen. Ahm

also das heiltt Sie wussten davor noch gar nichts lber die
Deutschférderklassen.

Af1: Gar nichts. Jetzt weild ich auch nicht so viel. Deswegen habe ich
mich auch

gemeldet, ich wollte es von lhnen erfahren [lacht].

Y: [lacht]

Af1: Deswegen durch diese bléde Corona Zeit kann man auch nicht
so fragen,

hineingehen also wie das so alles [duft.

Y: Das stimmt! Und also wie haben Sie sich dich da gefiihlt, wie es
geheilken hat,

lhr Kind muss in die Deutschférderklasse?

Af1: (2) Ich wusste nicht, dass es so heil’t. 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. Ich hab' mich sehr gefreut. Sie
sprach

iiberhaupt kein Deutsch. So sie musste es machen. Und (.) ich
denke, dass ist

sehr sinnvoll, dass sie so in einer kleinen Gruppe Deutsch sprechen
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113
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115
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und lernen.

Y: Wissen Sie wie...

Af1: Es mangelt an Lehrkraften muss ich sagen zugeben. Also das
sind sehr viele

Sch- &h Schiler/innen in einer Klasse und &h sie konnen nicht so
geteilt werden

vom Sprachniveau. Und ja deswegen sind sie ein bisschen schon
benachteiligt. Es

sind Kinder, die die Buchstaben noch nicht kénnen, wie aus Syrien
oder so kommen

und es sind Kind- Kinder, die die schon begabt sind und wenn du als
Eltern etwas

sagst, dann verstehen sie schon das. Und was koénnten nicht geteilt
werden und ja,

das ist schon Nachteil. Also dann bleibst du immer auf einem Niveau.
Und ja das

finde ich nicht so gut. Auch die Kinder finden das nicht so gut. Aber da
es

nicht genug Lehrerkraft oder nicht genug von der Staat zur Schule
kommt.

Deswegen sind nur eine Klasse und nicht mehrere Klassen.

Y:Mh genau. Und wissen Sie wie viele Kinder bei Ihrer Tochterin der
Klasse

waren? Also wie viele Kinder da drin waren?

Af1: Weilt nicht, aber ich frage nach [spricht Ungarisch mit ihrer
Tochter] (2)

Ah, sie meint so ungefahr zwdIf Kinder waren in der
Deutschférderklasse.

Y: Okay, alles klar und die kamen aus ganz verschiedenen Landemn?
Aft: Ja.

Y: Okay wunderbar. Und &hm haben Sie auch etwas mitbekommen
&h zu diesen

Sprachstandstests zu den ,MIKA-D Tests"? Haben Sie lhnen dazu
etwas erklart?

Af1: Nein, liberhaupt nicht. Ich wusste nicht, wie das heidt. Nur an der
Uni,

also wie ich mit dem Studium angefangen habe, habe ich davon
gehort und dachte

,Oh MIKA D-Test, was ist das? Ich denke, dann sollte das auch meine
Tochter

machen®. Aber ich wusste liberhaupt nichts davon [lacht].

Y:Okay, also Sie haben bei der Uni eigentlich erst gelemt was das ist.
Wahnsinn!

Af1: Genau! [lacht]

Y:[lachi] Und hat lhre Tochter in der Deutschférderklasse auch
Freunde

gefunden? Also hat sie sich gut &h integrieren kénnen, glauben Sie?
Af1: (2) [seufzt] Ah, das ist schwierig. Ja, sie verstanden sich gut aber
).

Hier sind die Kinder, die Mehrheit Muslime und sie war so eine &h
alleine. Ja

sie fuhlte sich sehr allein, denk ich. Und sie waren uberhaupt keine
Freunde.

Auch jetzt in der Klasse ist es so schwierig, da die Mehrheit ja also
arabisch

sprechen also eigene Religion haben und sie ist immer so eine
AulRenseiterin.

Y:Ohje, die arme. Das ist sicher nicht einfach! Okay und das heif3t
sie war in
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der Deutschférderklasse fiir ein Semester, oder wie lange war sie in
der

Deutschférderklasse?

Af1: Sie war ein Semester lang da, dann hat sie dann diesen ,MIKA D-
Test'

bestanden und danach hatte sie 4h sechs Stundenwoche Deutsch,
aber das hatte sie

in Wirklichkeit nicht, da kam Corona-Zeit. Also sie hatte das fiir einen
Monat.

In der Corona-Zeit bekam sie keine extra Ubungen. Und deutsche
Ubungen, nur weil

sie Klasse zugemacht hat und auch im Mai, also normal Unterricht
hatte sie, so

gesagt. Auch im Mai hatte sie keine Férderung mehr und plétzlich
Anfang Juni

haben sie gesagt: ,Na jetzt kommst du mit und machst du die
Prifung!®.

Y: Oh okay.

Af1: Also sie hat gar keine Foérderung bekommen in dem zweiten
Semester. Okay ich

hab' hier mit ihr gelernt und sie geférdert, unterstitzt, aber wenn ich
nicht

hier gewesen wiére, konnte sie einfach nicht weiter.

Y: Absolut. Und wie geht es ihr jetzt, wenn sie jetzt in der normalen
Klasse

ist? Was glauben Sie?

Af1: Ah, sie kann alles sehr gut vorlesen und sie ist die zweitbeste in
der

Klasse, also sie kann alles sehr gut mitkriegen. Aber deswegen, weil
sie eine so

gute Schilerin ist aber ja () sie findet ihren Platz nicht, die anderen
finden

sie nur wenn sie Hilfe bendtigen. Ja.

Y: Ohje! Aber sie ist jetzt also einer der Besten in der Klasse sogar?
Glauben

Sie das ist, weil sie davor in der Deutschférderklasse war, oder ist
das ganz

unabhéngig davon?

Af1: [lacht] Das ist unabhéngig davon. Auch in Ungam war sie schon
die erste in

der Klasse.

Y:Okay. Und was glauben Sie hat ihr am meisten geholfen? Die
Deutschférderklasse, oder ist die Férderung in den sechs Stunden
besser gewesen

fur sie? Oder hatte sie gar keine Deutschférderklasse gebraucht?
Also von diesen

drei Systemen, was finden Sie, hatte ihr am besten geholfen?

Af1: Ah (2). Da sie liberhaupt kein Deutsch gesprochen hat, wie wir
gekommen sind

war diese Deutschférderklasse sehr niitzlich. Also das war sehr
intensiv, aber

wie gesagt es kdnnte auch besser gestaltet werden. So mit nicht so
vielen

Kindem, geteilt werden nach Spachniveau. Aber eigentlich die Idee
fand ich-

finde ich bis heute sehr gut.

Y:Super. Also Sie glauben auch, dass lhre Tochter Vorteile hatte durch
die

Deutschférderklasse?
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Af1: Sie hatte- sie hatte nur Vorteile, da sie kein Deutsch sprach. Sie
konnte

nicht in die Klasse gehen und da zuhdéren. Also sie musste erstmal
Deutsch lernen.

Y: Okay, sehr gut. Und die Deutschkompetenz |hrer Tochter hat sich ja
sehr

weiterentwickelt. Gab es da etwas Besonderes was lhrem Kind
besonders geholfen

hat? War das zum Beispiel die Lehrperson, die da sehr hilfreich war
oder die

Ubungen, oder eben die kleinen Gruppen? Was glauben Sie hat ihr
dort besonders

gut geholfen?

AF1: Ah sie mochte die Lehrerin in der Deutschférderklasse sehr. Das
hatihr

sehr geholfen. Ah, die Ubungen, die sie gemacht haben, weil ich
wirklich nicht

was sie gemacht haben. Also sie haben mir berhaupt nichts gesagt,
gefragt. Ich

wurde (iber gar nichts informiert.

Y: Okay.

Af1: Also das war alles so unter den Teppich gekehrt.

Y:Ja, das verstehe ich. Das heil3t Sie haben ja selbst gesagt, das
System hat

auch Nachteile.

Af1: Ja.

Y:Das heillt, was wiirden Sie verdandern, wenn Sie entscheiden
kénnten wie die

Deutschférderung aussehen sollte fiir lhr Kind? Wie héatten Sie das
geme?

Af1: Erstmal méchte 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 (iberhaupt benotet wird. Also diese
allgemeinen

Informationen hatte ich Gberhaupt nicht. Und ja mehrere Lehrkréfte,
dass die

Kinder in mehreren kleineren Gruppen sein kdnnen. Das ist sehr
wichtig. Da hier

in der Schule gibt's wirklich nur eine so Deutschférderklasse und ja
die Kids

von vierter Klasse bis zur ersten Klasse. Also auch vom Alter her ist
es ein

bisschen blod.

Y: Ja, absolut.

Af1: Und ich denke auch, die Lehrerin war sehr gefordert, weil sie
jeweils so

viele Kinder auf einzelnen Sprachniveau und ja das kann man einfach
nicht so

machen und ja unterrichten tiberhaupt nicht, denke ich.

Y: Mhh.

Af1: Aber die Gemeinschaft. Sie haben so gemeinsame Programme
gemacht wie

Wanderungen oder ja Indoor Jumping, was weil} ich also Spielplatz
war das

eigentlich und &h die waren echt gut. Sie brachten die Gruppe so ein
bisschen
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zusammen.
Y:Das ist sehr schdn! Ich wollte noch einmal auf die Lehrpersonen
zurlick gehen.

Glauben Sie, dass die Lehrperson gut ausgebildet war, also wirklich
gut genug,

um so eine Gruppe gut genug zu férdern?

Af1: (2) Ich denke, das hangt nicht von der Ausbildung ab. Das hangt
von der

Personlichkeit ab und von der Wille.

Y:Mh. Und glauben Sie auch, dass sie geniigend Material hatte,

also Ressourcen

und Stunden, sodass sie da gut férdern konnte?

Aft: (3) Ah, ja schon. Also ich denke die Lehrerin war klasse, obwohl
sie - Ich

weil, ich hab nachgefragt, ich war in der Sprachférderstunde - also
sie hatte

die Aushildung nicht, aber sie war sehr motiviert und ja sie ist einfach
eine

sehr gute und sehr schéne Person mit einer sehr guten Persénlichkeit
und sie

kann und sie will unterrichten und kann eine solche Gruppe
zusammenhalten. Sie

hat das Beste daraus gemacht fiir mich.

Y:Also ein grof3es Lob an die Lehrkraft eigentlich. Sehr gut. Und was
sagen Sie

dazu, dass Ihr Kind 8hm. Das war ja oft in der Deutschférderklasse
und nur flr

wenige Stunden war es in der Regelklasse. Wissen Sie, wann sie da
in der

Regelklasse war, bei welchen Féchemn, oder?

Af1: [lacht] Das war immer so Sportstunde, Musikunterricht. Vielleicht
war mal

Englischunterricht dabei und einmal Mathematik, aber da bin ich mir
nicht sicher.

Aber so ich sage Nebenfécher. Sie war bei Nebenficher dabei.
Y:Und wie war das fir Ihre Tochter? Was haben Sie fiir einen
Eindruck, wenn sie

da fiir ein paar Stunden in eine groBe Klasse kommen musste? War
das fiir sie

ungewohnt oder hatte sie damit kein Problem, dass sie einmalandere
Menschen

gesehen hat?

Af1: (2) Doch. Sie hatte sehr viele Probleme damit. Weil es auch eine
andere

Klasse war [seufzt]. Sie war nur zwei Stunden da, niemand wollte
neben ihr sich

sitz- sitzen. Und &hm (2) ja, wie gesagt und bis heute (2) Sie fiihlt sich
nicht

gutin dieser Klasse. Da die Lehrerinnen von dieser Klasse sie nicht
so gut wie

die Lehrerin von der Deutschférderklasse, also sie interessieren sich
nicht so

fur-fiir das Leben von den Kindern, denke ich.

Y: Okay und hatten Sie irgendwann den Eindruck, dass es vielleicht
zu einer

Zweiklassengesellschaft kommt von Kindem, die eben zu wenig
Deutsch sprechen

und in eine gesonderte Klasse jetzt &hm sitzen miissen? Hatten Sie
daden
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Eindruck, dass Sie benachteiligt werden?

Af1: (5) Benachteiligt wodurch, was meinen Sie damit?

Y: Die Kinder, die zu wenig Deutsch sprechen, die kommen ja in eine
eigene

Klasse.

Af1: Ja.

Y:Haben Sie da den Eindruck gehabt, dass Sie benachteiligt werden,
weil ihr

Kind in eine Klasse gehen muss in der nur andere Kinder sind, die
auch zu wenig

Deutsch sprechen kdnnen gegenuber einer Klasse wo alle gut
Deutsch sprechen

kénnen? Oder war das fiir Sie auch in Ordnung, weil das fiir lhre
Tochter gut

gepasst hat?

Af1: Also ich verstehe die Frage immer noch nicht so ganz. Aberich
denke die

Deutschfarderklassen haben schon einen Sinn, das war sehr
passend. 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
kénnen. Und

etwas von vorne beginnen und das ist schon sehr sehr hart und ja.
Und nicht

passend denke ich. Also eigentlich solltest du dich zweimal
assimilieren koénnen.

Y:Stimmt. Glauben Sie, dass Ihrem Kind etwas gefehlt hat in der
Deutschférderklasse? Hatte lhre Tochter noch etwas gebraucht,
glauben Sie?

Af1: Hmm (1), nein. Ich glaube das war sehr gut so organisiert.
Y:Also Sie waren auch zufrieden, obwohl Sie nicht so gut informiert
wurden.

Aber grundsatzlich so mit dem Konzept waren Sie zufrieden damals?
Af1: (2) Ja genau, weil mein Kind zufrieden war und ich sah, dass sie
Fortschritte gemacht hat, war ich auchzufrieden natirlich.

Y:Mh. Und héatten Sie sich noch mehr Unterstiitzung gewtinscht fiir
lhr Kind in

dieser Zeit? Weil Sie vorher meinten, eventuell mehr Lehrpersonal?
Af1: Ja. Genau [rduspert sich] nach einigen Zeiten habe ichgemerkt,
dass sie

mehr kann als die anderen Kinder und ja [lacht] eigentlich blieb sie
dann auf

demselben Niveau, weil sie nicht weiterkonnte. Die anderen
Lehrerinnen glaubten

nicht, dass sie schon so viel weil3, obwohl die Lehrerin von der
Deutschférderklasse gesagt hat, sie kann schen so viel, sie kdnnte
schon in die

normale Klasse gehen aber die anderen glaubten ,Nein, das ist
unwahrscheinlich.

Sie konnte gar nicht Deutsch®. Und ja sie wussten gar nichts von uns-
also wie

gute Schiilerin sie war. Also die Hintergriinde haben sie gar nicht

7/34

146



Lehrperson

Direktion

Mangel an Informationen

Mitsprache

Schule als Institution

Mangel an Informationen

256

257

258

259

260

261

262
263

264

266

267

269

270

271

272

273

274

275

276

277

278

279
280

281

282

283

284

285

286

287
288

289

gefragt,

obwohl sie ihre Zeugnisse da libersetzt gehabt haben, haben sie das
auch nicht

gelesen oder so.

Y: Okay.

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.
Y¥:Wahnsinn. Okay. Hatten Sie sich damals gewiinscht mehr
mitsprechen zu kénnen?

Also Sie hatten glaube ich Kontakt mit der Lehrerin aus der
Deutschférderklasse.

Hatten Sie auch Kontakt mit der Lehrerin zur Regelklasse?

Af1: (4) Eigentlich nur mit der Lehrerin von der Deutschforderklasse.
Aber mit

ihr konnte ich auch in dieser Elternsprechstunde nicht sprechen. Also
alles war

50 s0 zu. Alse ja ich hatte Fragen, aber die wurden so so nicht
beantwortet und

sie haben diese Mitteilungsheft, da habe ich vielleicht so Fragen
gestellt, aber

sie haben es Olympia gesagt, obwohl Olympia nicht so gut Deutsch
konnte. Das

verstand ich auch nicht. Also nach zwei Wochen sagen sie etwas zu
dem Kind,

obwonhl sie nicht in der normalen Klasse geht, oder kommt. Also ich
denke da war

schon ein bisschen Schummel Art drinnen. Wenn ich etwas gefragt
habe, dann

sagten sie es immer direkt zu Olympia und Olympia sollte das mir
ausrichten.

Also so geht das absolut nicht.

Y: Ja, das stimmt.

Af1: Ja.

Y: Und hatten Sie sich gewiinscht mehr zu entscheiden, wie sie
gefordert wird?

Also ein Gesprach auf Augenhdhe, wo Sie auch mitreden dirfen?
Af1: Oh (2) nurinformiert, also wie sie gebildet wird. Das ist hier die
Schule.

Ich vertraue ihnen, ich vertraue der Stadt Wien. Also sie miissen
schon machen

was sie so vor Augen haben. Das ist ihr Konzept. Das miissen sie
machen. Alsoich

bin nicht dabei. Ich bekomme keinen Lohn daflir. Aberichmuss
informiert werden

und nicht nur einem Jahr draufkommen ,Oh das war eine
Deutschférderklasse, sie

wurde so benotet' das kann ausreichend sein oder mangelhaft, oder
nicht gut. Ja.

Y: Also auch Uber die Benotung hatten Sie keinen Einblick, wie sie
beurteilt

wird?

Af1: Auch (iber das hatte ich keine Ahnung. Mirwurde gar nichts
gesagt.

Y: Also eigentlich ein groRer Kritikpunkt zur Schule, dass lhnen wenig
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gesagt

wurde.

Af1: Nichts gesagt wurde, ja.

Y: Wir sind schon fast am Ende. Ich wiirde Sie nur noch gerne fragen,
ob Sie mir

noch etwas liber die Deutschférderklassen erzdhlen mochten.
Irgendetwas, worliber

wir noch nicht gesprochen haben? Oder was Sie sich noch
gewlinscht hétten in der

Situation, oder &ndern wiirden? Flr die Kinder, die jetzt schon bald in
Deutschférderklassen anfangen, soll sich da etwas dndem?

Af1: (3) Ja, das Konzept ist ganz gut. Wie gesagt, ich bin nicht
zufrieden was

nach der Deutschforderklasse passiert. Also ich denke, da sollten die
Kinder

eigentlich mehr so (2) mehr geholfen werden sich zurecht zu finden in
derneuen

Klasse.

Y: Mh.

Af1: Also sie werden einfach so mit einem Fallschirm so eingesetzt
und auch

[zeigt Fallschirm mit den H&nden und I1&sst den Fallschirm fallen]
runtergefallen

lassen und mach was du willst. Und das funktioniert so nicht.
Y:Okay.

Af1: Und sie sagen nichts Gber mein Kind, was fiir Stérken was fiir
Schwachen es

hat, wofiir sie sich interessiert. Ah () sie wurde so behandelt wie die
Mehrheit

der Kinder, die bestimmt kein Deutsch kann. Und sie ist bestimmt
nicht motiviert

und die Eltern kénnen bestimmt auch kein Deutsch, so wir
informieren sie nicht.

Und sie haben keine Rechte. Ich erinnere mich noch bei der
Sprechstunde mit der

Klassenlehrerin hatte ich zehn nach neun einen Termin. Sie hat es mir
gegeben

und die ganze dauerte bis neun, also um neun wurde die Schule
geschlossen.

Y: Oh!

Af1: Dann wieso hatte ich einen Termin? Dann bin ich zu der
Direktorin gegangen

und ich habe ihr gesagt, da ich Auslédnderin 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 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. Undich

hab' gesagt ,Warum,

die anderen gehen weiter und sie muss bleiben?" - ,Ja, sie muss
bleiben, denn

sie besteht diesen Test sowieso nicht®.

Y: Oh, ckay.

Af1: Und ich habe gesagt: ,Schauen Sie, sie war ausgezeichnet in
Ungam und ich

bin mir sicher, dass sie diesen Test besteht* — ,Nein, das kann nicht
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sein, sie
305  bleibtin der dritten Klasse®. Also das war die einzige Besprechung mit

der
a5 Direktorin undich bin da sehr empért gegangen, weil ich einen Termin
hatte, der
Diekion 37 garnicht existiert. Ja und ich habe auch jetzt noch sehr viele

Probleme mit der

g Schule, also man kann wirklich iiberhaupt nicht reingehen und etwas
besprechen.

209 Sie sind immer zu, sie sagen jetzt wegen der Corona-Zeit aber bis
Marz war keine

a3p  Corona-Zeit und da konnte man auch nichts besprechen.

331 Y:Und Ihre andere Tochter geht auch in diese Schule, oder haben Sie
fiir sie

a3 €ine andere Schule gesucht?

a3z Af1: Nein, das ist eine NMS, wo sie hingeht.

a4 Y:Okay, alles klar. Und weil Sie vorher erwéhnt haben die Motivation.

War lhre

235 Tochterin der Deutschférderklasse auch motiviert Deutsch zu lemen,
oder hat

13 sie das eher demotiviert, wenn sie dort in der nomrmalen Klasse war,
die schon

a7 besser gesprochen haben.

sag Afl: Besser gesprochen. Also das wirde ich nicht sagen,
Entschuldigung [lacht].

aag  Also wie ich es bisher hore und merke, wie sie sprechen. Meine
Tochter beklagt

240 Sich auch immer, dass sie auch nicht einmal das wissen, was sie
nach einem Jahr

241 Weil. Also ja. In der Klasse war sie selber motiviert, aber in der

Regelklasse
" 2o existierte sie eigentlich nicht als Person. Ja, sie kam da fiir zwei
= Stunden,
243 aber sie wurde nicht anerkannt.
344  Y:Okay.

245 Afl:Bis jetzt ist sie noch nicht von der Lehrerin anerkannt, obwohl sie

245 DEginnen es zu wissen, dass mein Kind so viel weil3, wie dieanderen
von

347  Mathematik und so weiter. Und sie meldet sich immer, aber sie wird
nur sehr

24 Selten aufgerufen.

349 Y-Also Sie meinen auch in der normalen Regelkasse ist das
Deutschniveau auch

350 hicht sehr hoch?

251 Af1: Uberhaupt nicht.

155 Y-Also es hatihr nicht gefehlt, dass sie nicht in der normalen Klasse

255 Qgestartet hat. Es war eigentlich gut firr sie, meinen Sie, dass sie in der

a54  Deutschférderklasse Zeit hatte, einmal an ihrem Deutsch zu

a55  arbeiten? Afl: Genau und dort konnte sie wirklich Grammatik lernen,

156 weil in der Regelklasse, denke ich &h (2) Grammatik existiert nicht.

257 Y:Also das heillt, Sie meinen sie waére in der Regelklasse vielleicht

3sg  untergegangen?

359 Afl: Bestimmt. Bestimmt. Jetzt in der Deutsch ist sie einer der
besten. Jetzt

250 kénnen Sie sich vorstellen und sie bendtigt nicht mehr meine Hilfe und
sie sagt

21 -Nein, nein, das weil ich!“ oder sie will es nicht wissen, weil es die
Klasse

262 hoch nicht weilk. Also es ist ihr peinlich, wenn sie schon mehr weil.

Lehrperson
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Y: Also vielen, vielen Dank fiir das was Sie mir erzéhlt haben. Gibt es
noch

etwas was Sie hinzufiigen wollen?

Af1: Ich hatte auch keinen Kontakt mit den anderen Eltern der
Deutschférderklasse, cbwohl [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 iibersetzen das
alles. Ja, also

ich war sehr (iberrascht, dass das alles wirklich so viele Leute kein
Deutsch

sprechen kdnnen und nicht verstehen kdnnen, was die Lehrerin sagt.
Und die

Lehrerinnen meinen, dass man das so verallgemeinert, also hier
spricht niemand

Deutsch, wenn jemand aus dem Ausland kommt [lacht].

()

Y:Okay. Ja also vielen Dank fiir lhre Zeit und dass Sie mir geholfen
haben meine Fragen zu beantworten!

Af1: Sehr geme! Tschiss! Schénen Tag!

Y:Danke, Ihnen auch. Auf Wiedersehen!

2. Interview

Y:Hallo! (2) Héren Sie mich?

Am2; Ah. Perfekt, alles perfekt!

Y: Vielen Dank fiir Inre Zeit, die sie sich jetztnehmen!

Am2: Geme.

Y: Meine Studie geht um die Deutschforderklasse uund es beschaftigt
sich mitden

Eltern, die davon betroffen sind. Weil es gibt ganz viele
Forschungsarbeiten aus

der Sicht der Lehrpersonen &hm wie die dazu stehen, aber es gibt
noch sehr

wenige Arbeiten dazu wie Eltern, die davon betroffen sind, dazu
stehen. Und

deswegen vielen Dank, dass Sie heute hier Zeit haben und mirein
paar Fragen

beantworten! (2) Ahm Sie haben mir geschrieben, dass Sie zwei
Kinder haben.

Eines ist in der Volksschule und eines ist im Kindergarten, stimmt
das?

Am2: Ja, genau!

Y:Genau. Also wir werden jetzt Uber das Kind sprechen, dass in der
Volksschule

ist. Inwelcher Klasse ist das Kind?

Am2: Alsoo er ist in der dritten Klasse.

Y:In der dritten Klasse. Und Sie sind leiztes Jahr nach Osterreich
gekommen,

stimmt das?

Am2: (1) Ja, &hm wir sind im letzten August &hm in Osterreich
gekommen. Und &3h

aus Frankreich und &h (1) &h, ja ich bin der Einzige der 8hm ein
bisschen die

deutsche Sprache beherrscht und &ah (3). Also wie sagt man das?
Also der &h
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[lacht] der, der mit den verschiedenen Leuten ein bisschen ah (2)
Y:redet und alles managt?

Am2: Ja, genau!

Y:Darf ich noch fragen, wie alt Sie sind?

Am2: Ich bin 39 Jahre alt.

Y:Und Sie kommen aus Frankreich?

Am2; (2) Ja, genau!

Y:Und was ist Ihr hdchster Bildungsabschluss?

Am2: Ich war an der Universitdt in Frankreich.

Y:Und Sie sprechen mit lhren Kinder wahrscheinlich auch
Franzdsisch, oder

sprechen Sie mit lhren Kindern auch eine andere Sprache mitihnen?
Am2: Ne, ne wir sprechen franzésisch zuhause, ja!

Y: Okay.

Am2: Meine Frau ist auch Franzdsin und ja.

Y: Alles klar! Uund kannten Sie, bevor Sie nach Osterreich gekommen
sind,

wussten Sie schon etwas Uber die Deutschférderklassen?

Am2: (3) Oh also wirklich iiberhaupt nicht eigentlich. Ahm damals
hatten wir uns

die Frage gestellt sollen wir unsere Kinder in der Schule X einschulen,
oder

nicht. Und dann wollten wir schon &h also die Erfahrung leben &h eine
komplette

neue Sprache zu lemnen also fiir die Kinder zumindest. Und auch &h
diese

Erfahrung im Ausland zu leben ah (2) zu- zu leben eigentlich [lacht].
Und 3h (2)

ja das stimmt, wir haben uns also nicht so sehr mit dem
dsterreichischen

Schulsystem ahm (2)

Y: informiert?

Am2: Informiert, genau. Es war auch wirklich nicht so ganz leicht zu
machen.

Also von Frankreich her habe ich schon manchmal versucht welche
Infos zu finden,

aber &h jetzt &h mit der Zeit &h weil ich schon, dass ich nicht an die
guten

Stellen geschaut habe. Und 4h zum Beispiel &hm also erist im
September geboren

und &h in Frankreich wére er in die vierte Klasse gekommen,

Y:Ah okay.

Am2: Und hier hat er die dritte Klasse wiederholt zum Beispiel, das
wussten wir

nicht.

Y: Okay, das heif3t, das war ein ganz anderes Schulsystem.

Am2: Und deshalb &h hatten wir shm von diesen
Deutschférderklassen liberhaupt

keine Ahnung [lacht].

Y:Und wann haben Sie erfahren, dass |hrKind in eine
Deutschférderklasse kommt?

War das noch vor Schulbeginn, oder im September? Wann war das?
Am2: (4) Oh, das war ja 8hm, ich glaube das war - wie sagt man
das? - in

derselben Zeit wie der Schulanfang. In den ersten Schultagen haben
wir von der

Lehrerin der Deutschférderklassen erfahren und das war flir uns &hm
war eine gute

Sache. Da haben wir uns keine besonderen Fragen gestellt. Das
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fanden wir schon

normal eigentlich und damit auch ganz Recht. Also fiir ihn ist das
schon gut.

Y:Das heilt, es wurde lhnen auch gut erkldrt von der Lehrerin oder
von der

Direktorin?

Am2: (2) Also von der Lehrerin schon. Von der Direktorin, die haben
wir nicht so

sehr getroffen, nur einmal getroffen am Anfang bei der éh
Einschreibung. Dann

wars (2)

Y: Dann war es nicht mehr?

Am2: Genau.

Y:Und hat die Lehrerin Ihnen erklart was fiir Ziele es geben wird in der
Deutschférderklasse, oder wie lange lhr Kind in der
Deutschférderklasse bleiben

wird? Haben Sie da néhere Informationen bekommen?

Am2: (3) Ja, ich wiirde mal sagen also. Ja schon, aber so detailliert
eigentlich

nicht so sehr. Nur dass er diese Deutschférderklasse haben wird und
&h bis zu

einer gewissen Zeit, bis er das Niveau hat und naja, um ihm zu helfen
und ja dhm

Hausaufgeben zu machen und auch die deutsche Sprache zu lemen.
Y: Ahm, Wussten Sie, dass es fiir das Niveau zum Einschitzen, da
gibt es so einen

Deutschtest, der heift ,MIKA-D Test'. Haben Sie von dem schon
gehort?

Am2: Ja, also davon haben wir schon irgendwo gelesen. Wir
wussten, dass er dh

gezwungen war das zu machen. Und &h, das hat er auch gemacht
also am Anfang und

er hat es nochmal, vor- ich glaube das war schon letzte Woche-
nochmal diesen

Test gehabt.

Y: Genau, hat sich da etwas verbessert beim Test Haben Sie da was
bekommen/

erfahren? (2) Da gibt es ja mangelhatft,-

Am2: Also, soviel ich weilk- wie sagt man das? - ist es immer noch
unzureichend.

Y: Ja genau. Also bleibt er weiterhin in dieser Deutschférderklasse
einfach?

Am2: Ja. Und am Zeugnis hat er dann auch keine Noten und so
weiter.

Y:Genau. Ahm und wie geht es lhrem Kind in der
Deutschférderklasse? Was erzéhlt

er uber den Unterricht? Was haben Sie fiir einen Eindruck?

Am2: (2) Ohm [lacht]

Y: Also ist er zufrieden?

Am2: Naja also (2) muss man schon ehrlich sein, wir sind bisschen
dhm enttduscht

eigentlich, weil &hm. Aber ich wiird* mal sagen, das ist auch weil &hm
(2). Es

hat auch mit Corona zu tun, weil die Kinder momentan auch keine
Schule haben und

das ist auch schwierig fiir die Lehrerin und Lehrer. Ah, weil er hat
Deutschférderklasse per Video und naja das ist ja also nicht so
einfach, wie

wenn man also direkt im Klassenraum ist und ja. Ah, trotzdem &h
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wiurde ich mal

sagen, wir hatten eigentlich etwas anderes erwartet, weil &h-8hm
letzten Endes

ist 8h die Lehrerin da, um ihn &h mehr zu betreuen als ihm die
deutsche Sprache

8h zu lemen. Und &h ja, da macht er seine Hausaufgaben und ah die
Zeit geht,

aber er lemt eigentlich nicht die Deutsch zu sprechen, also ja (2) die
Grammatik und so weiter, also alles was man am Anfang &h (2)

Y: Lernen sollte?

Am2: Ja wissen sollte. Naja (2). Obwohl er hat schon wiirde ich mal
sagen, er hat

schon die Chance bei der Schule X, das ist eine Besonderheit. Da
gibt es so

franzdsische Kurse und alle Lehrerfinnen kennen sich schon mit
Franzosisch und

naja, deswegen bekommt er trotzdem dd&hm gute Hilfe und 448hm
flihit sich auch

sehr wohl zur Schule zu gehen, weil die Lehrerin, also seine
Hauptiehrerin, &hm

sie nimmt sich sehr viel Zeit fiir ihn um ihm alles zu erkldren und
damit er auch

mitmachen kann und so weiter.

Y: Das heiBt finden Sie Ihr Kind ist gut geférdert in der
Deutschférderklasse?

Oder hétten Sie sich mehr Forderung erwartet?

Am2: Also jetzt was die Forderklasse betrifft ahm (4) wiirde ich mal
sagen, ja da

hatten wir etwas Besseres erwartet. Also um das ganz klar zu sagen
ist es eine

Art der Betreuung und Hausaufgabenhilfe und nichts mehr. Er lernt
eigentlich

vielleicht mehr Deutsch mit mir, wenn wir die Hausaufgaben
zusammen machen und

auch mit seiner Lehrerin als in den Deutschférderklassen. Leider!
Y:Ja, @ahm es gibt ja auch Kritik zu den Deutschférderklassen, weil die
Kinder

ja nicht mit den anderen Kindern in der Regelklasse sind, sondern ja
teilweise

wirklich fiir ganze Tage in dieser kleinen Gruppe sind?

Am2: Also dazu muss ich sagen, erist jeden Tagin dergroBen
Klasse und nur fiir

ein paar Stunden in der Deutschférderklasse. Sonst ist er immer bei
seinen

Freunden.

Y: Alles klarl Und glauben Sie, dass er dadurch Vorteile hat mit dieser
Forderungsart?

Am2: (5) Ahm (2) Wie?

Y:Hat er Vorteile, oder glauben Sie Nachteile diese Art von Férderung?
Am2: Also (2) Sowieso, wiird’ ich mal sagen es ist so &hm besser so,
dass er

Kontakt hat mit anderen Kindern hat 433h also so viel ichvon Kindem
weil, die

[lacht] die gehen sehr schnell miteinander und ich glaube dadurch
lemt er viel

schneller die deutsche Sprache lemen also mit den Freunden als in
einer

Deutschférderklasse wiirde ich einmal sagen. In der Klasse macht er
mit, aber ich
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wirde schon sagen &hm (2) die Kinder naja die sind so &hm die
kénnen sich nicht

dhm- Wie sagt man das? - Also sie sind &hm Kinder und wenn man
nicht sagt ,Du

sollst das und das machen!” dann machen sie das auch nicht und in
den

Deutschférderklassen habe ich den Eindruck, dass man erwartet,
dass das Kind

Fragen stellt.

Y: Ja.

Am2: Aber Kinder haben nie Fragen, die erwarten vom Lehrer oder
Lehrerin, dass_

sie also die Kinder betreuen und wahrend dieser Zeit dh ja einfach
Deutsch

spricht und ah die Sache erklart, Grammatikiibungen machen und so
weiter.

Y:Mh. Sind Sie mit der Lehrerin der Deutschférderklasse zufrieden,
oder wiirden

Sie sich mehr Unterstiitzung von ihr wiinschen?

Am2: Also nochmal, ich glaube es ist fiir sie wirklich nicht einfach.
Also die

Sache mit 3hm (3)-

Y: Corona.

Am2: Corona, genau. Also ja (2) ich muss sagen, naja man kann sehr
viel Kritik

aufdern, aber trotzdem ahm muss man schon diese Arbeit loben.

Y: Sie kénnen aber auch ruhig Kritik sagen.

Am2: Also das ist sehr wichtig fiir mich zu sagen und dann wiirde ich
mal sagen,

ich glaub’ sie macht schon alles was sie kann. Also d8h mit Video-
Learning und

aaah (2) da hat sie schon in diesem Homeschooling hat sie das
schon ganz gut

geschafft Zeus, also meinen Sohn, zu unterstiitzen. Ah, ich wiirde
fast sagen ich

bin momentan mehr zufrieden als &hm am Anfang wenn alles
begonnen hatte.

Y: Also wie er in der Schule noch war quasi?

Am2: Ja, genau. Aber vielleicht liegt es auch daran, dass sie jetzt die
Kinder

besser kennt und vielleicht weifs auch besser mit ihnen umzugehen.
Also die

Klassenlehrerin hatte uns danach gefragt und wir hatten ihr gesagt
,Naja, wir

sind nicht so ganz zufrieden”. Und ich weil}, sie haben dann dariiber
nachgesprochen und es hat sich schon gedndert, also -.

Y: Okay, gab es da Kritik von |hnen an der Art und \Weise wie diese
Férderung

abgelaufen ist, oder was wollten Sie, dass geédndert wird?

Am2: Naja, ich hatte eigentlich nur also der &h Lehrerin gesagt, dass
unserer

Meinung nach also (4). Sie miisste nicht &48hm nach den Fragen der
Kinder warten,

sondern einfach die Kinder trainieren Deutsch zu lermen undich
glaube, das ist

schon so Recht.

Y:Okay. Und in der Deutschférderklasse hat Ihr Sohn dort auch
andere Freunde

gefunden, die vielleicht auch wenig Deutsch sprechen?
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Am2: Also er dh (2) hatte in seiner Deutschférderklasse ganz viele
Kinder aus

seiner Regelklasse. Also die kennen sich schon und das sind auch
dhm (2) ja das

waren zwei andere Schiiler, die letztes Jahrin der Schule Y
eingeschult wurden

und also ich wiirde sagen, sie haben dasselbe Profil wie unser Zeus.
Y: Alles klar. Hatten Sie auch Kontakt zu den anderen Eltern in der
Deutschférderklasse? Ich nehme an, dass es einige Kinder in dieser
Schule gibt,

die auch Franzdsisch sprechen. Oder gab es auch andere Kinder mit
ganz anderen

Sprachen?

Am2: Also ich glaube &hm fiir uns 8hm da gibt es schon am meisten
franzdsisch

sprechende Schiiler, weil die Schule X dafiir bekannt ist.

Y: Genau.

Amz2: Aber leider haben wir nicht die Gelegenheit gefunden, um
wirklich die

Eltern kennenzulemen, weil dh wir sind eigentlich sehr schnell 4a4hm
(lacht)

gekommen. Also die Schule ging nach den Herbstferien schon aus
und 4hm deshalb

ist alles schnell gegangen und 8hm die anderen Eltern haben wir &hm
ja nicht so

sehr (2).

Y:Nicht kennengelemt?

Am2: Genau.

Y:Ich wollte noch wissen, hatten Sie sich &hm (1) gewiinscht
mitentscheiden zu

kénnen? Ihr Kind wurde ja einfach in die Deutschforderklasse
hingegeben. Hatten

Sie da gerne mitgesprochen oder &hm mitliberlegt mit der Schule, wie
man ihn

fordern kann? Oder war das fiir Sie in Ordnung, dass er jetzt eine
extra

Deutschférderung bekommt?

Am2: Also &8hm (2) naja (4). Also ich wiirde mal sagen &ahm, dass
man mir die

Frage nicht gestellt hat, stort mich nicht eigentlich. Meiner Meinung
nach ist

das die Sache der Schule eigentlich. Die Lehrer wissen das besser
als die Eltern

wiurde ich einmal sagen und deswegen war das fiir mich kein
Problem. Aber naja,

wenn man mir die Frage gestellt hatte, dann 8hm hatte ich das auch
gut gefunden,

aber eigentlich volles Vertrauen in die 8hm in das Schulsystem. Ich
habe mir

diese Frage eigentlich gar nicht gestellt, also [lachf].

Y: (lacht) Ja, stimmt. Und wenn ihr Kind jetzt in der Regelklasse einige
Stunden

ist, wie geht es ihm dort? Versteht er schon viel, oder braucht es da
viel Hilfe,

wenn er mit den anderen Kindern zusammen ist?

Am2: (3) also 8hm er versteht immer mehr und besser Deutsch, also,
soviel ich

weill, wenn er jetzt Online-Unterricht hat und manchmal kommen wir
dann und horen
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zu. Und er versteht schon das was die Lehrerin sagt, also.

1 v Ah. Super!

582 L . .

533 Am2: Manchmal hat er noch Schwierigkeiten sich zu duern, aber
das kommt noch.

584 Ansonsten muss man auch &ah zugeben, dass die anderen Schuler

gut Franzésisch
555 SPrechen undich ahm (2) habe schon Zweifel, ob er mit denen
wirklich nur
Deutsch spricht, oder nicht nur Franzdsisch.

::3 Y:Das verstehe ich. Ja, klar, wenn viele Franzosisch kénnen, dann
geht das

588 natirlich einfach.

580 Am2: Ab- Aber ich glaube die anderen Schiler, die kbnnen schon

Franzdsisch
sop  SPrechen, aber die sind &a&hm nicht zweisprachig, also ich wiirde
sagen, dass ist
so eine Mischung von Deutsch und Franzdsisch. Er hat auch &hm ein
kleines
Worterbuch, und er nimmt auch und &ah also da schaut er auch oft

591

592
nach und sucht

o ahm die die Worter damit er schon also Satze bilden kann.

s0s  Y:Wow, sehr schon! Gibt es sonst noch etwas was lhrem Kind noch
besonders

505  geholfen hat Deutsch zu lernen, jetzt in dieser Zeit? Also das
Warterbuch, gab

s05  ©8 sonst noch irgendetwas was ihm besonders geholfen hat?

57 Am2: (3) Also wie schon gesagt, die Lehrerin, weil sie auch
franzdsisch spricht

nimmt sie sich schon die Zeit und dann, obwohl ich nicht so gut in
Deutsch bin,

or kann ich schon da4aahm Hausaufgaben lesen. Kénnen wir schon &h

508

wicklung der Deutschkompetenz Texte

s00 Zusammenlesen &hm also ich nehme auch sehr viel Zeit zuhause,
umihm zu helfen
gor undzu lemen. Ahm (2) Grammatik kann ich nicht so sehr helfen, aber

trotzdem
s0» [lacht] lernt er schon was mit mir.
o5 Y:Schon!

sos Am2:Und was ganz wichtig ist, er kann alle Hausaufgaben machen.

Y:Das ist gut. Und haben Sie das Gefiihl, dass es in der

Deutschférderklasse

s0s  genligend Ressourcen gibt? Also genligend Material fiir die Kinder
und geniligend

so7  Stunden fiir die Kinder, oder wiirden Sie sich da mehrwiinschen?

g0 Am2: (3) Ahmja, das glaube ich schon. Ich habe den Eindruck die

605

Lehrerin
soo  verbringt auch viel Zeitum &&hm Ruhe zu bitten.
Ressourcen o Y:Oh [Iacht]
511 Am2:Ja[lacht], also leider sind die anderen Schdler nicht so fleiRig
und also

g2 das stértihn auch ein bisschen, aber das hat nichts mit
Deutschférderklassen zu

a3 tun, sondern das &hm hat was mit den Kindern zu tun.

si4 Y:Genau. Okay. Gibt es sonst noch etwas was Sie zu

Deutschférderklassen

g5 erzéhlen méchten? Irgendwelche Erfahrungen, die Sie gemacht
haben?

s16 Am2: Nein, also (2) &hm vielleicht ist das eher eine Frage. Ist das mit
der

Schule als Institution

17/34

156



Schule als Institution

Bewertung der DFKL {

617

618
619

620
621

622

623

624

625

626

627

628

629

630

631

632

633

634

635

636

637
638

639

640

641

643

644

645

647
648
649
650

Deutschférderklasse sehr geregelt, oder hat eine Direktorin schon
dhm

Entscheidungskraft wie das ablauft?

Y:Ja ein bisschen. Also ich bin auch Lehrerin in einer Volksschule und
esist

von Schule zu Schule unterschiedlich. Wir haben zum Beispiel keine
Deutschférderklasse, sondern nur einen Deutschférderkurs. Das
kommt alles auf

die Anzahl der Kinder an, die zu wenig Deutsch sprechen kénnen.
Wenn es da

geniigend Kinder gibt, die eine Férderung brauchen, dann entsteht so
eine

Deutschférderklasse. In meiner Schule gibt es dafiir zu wenige
Kinder. Vieles

lauft auch schulautonom ab, zum Beispiel hatten wir keinen Raum fiir
eine

Deutschférderklasse. Wenn es keinen Raum gibt, machen manche
Schulen oft nur

einen Deutschforderkurs, der auch am Nachmittag stattfindet. Weil da
sind die

R&ume frei, also da kann jede Schule ein bisschen anders damit
umgehen. Also

deswegen mdchte ich auch Eltern befragen, ob sie mit den
Deutschférderklassen

zufrieden sind, oder ob sie sich vielleicht ein bisschen benachteiligt
fiihlen

gegenlber Kindern oder Eltern die genligend Deutsch sprechen.
Am2: Aha ckay (2). Also von meiner Seite her sind wir schon dhm
zufrieden damit.

Y:Genau. Weil das System ist ja erst seit zwei Jahren ahm im Gange
und deswegen

mochte ich das ndher hinterfragen.

Am2: Alles klar, vielen Dank fiir die Erklarung.

Y:Gibt es noch etwas, das Sie mir erzdhlen méchten oder fiir
zukilnftige Eltem

mit Kindern in den Deutschforderklassen?

Am2; ©hm nicht besonders (2). Also vielen Dank! Fiir meine kleine
Tochter, die

jetzt im Kindergarten ist, das ist ein ganz &ffentlicher Kindergarten und
dort

spricht niemand Franzdsisch und naja sie schafft das schon [lacht].
(2) Aber ja,

Kindergarten. Da gibt es noch kein besonderes dhm Ziel zu erreichen
und naja.

Y:Das kommt dann erst mit der Schule.

Am2: [lacht] Ja, genau!

Y:Dann vielen herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen
haben. Danke

schon! Wenn Sie wollen ich schicke |hnen dann, wenn die
Masterarbeit fertig ist,

schicke ich lhnen die Arbeit zu per Mail, damit Sie es lesen kénnen,
wenn Sie

wollen.

Am2: Okay, sehr geme! Also viel Gliick und alles Gute!

Y:Danke, ebenfalls! Und vielen lieben Dank! Wiedersehen!

Am: Wiedersehen!
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3. Interview (libersetzt aus dem Englischen)

Y: Hallo!

Af3: Hallo!

Y:Danke, dass Sie sich die Zeit nehmen, um mit mir zu sprechen.
Af3: Sehr gerne. Es tut mir leid, dass es nicht friiher bei mir ging.
Y:Das ist okay. Wie geht es Ihnen?

Af3: Mir geht es gut, danke.

Y: Toll! Also das ist eine Befragung fiir eine Masterarbeit mit dem
Thema

Deutschférderklassen. Ahm und |hre Tochter ist momentan in der
dritten Klasse

Volksschule?

Af3: Ja. Genau, sie ist jetzt in der dritten Klasse.

Y: Alles klar. Also noch einmal vielen Dank, dass Sie sich Zeit
genommen haben

heute, es ist sehr schwierig Eltern zu finden, die Giber ihre
Erfahrungen zu den

Deutschférderklassen sprechen wollen, weil es sprachliche Probleme
gibt.

Af3: Ja also vielen Dank, fiir mich ist es auch viel einfacher das
Interview in

Englisch zu fihren, vielen Dank!

Y:Wunderbar. Darf ich fragen, wie alt Sie sind?

Af3: 35.

Y: 35. Und wo sind Sie geboren?

Af3: Ahm (1) ich bin geboren in Kathmandu, Nepal. Ich bin aus Nepal.
Y: Ah okay, Nepal, wunderschdn! Und was ist Ihre Muttersprache?
Af3: Wir sprechen Nepali. Unsere Sprache wird Nepali genannt.
Y:Und mit Ihren Kindern sprechen Sie auch Nepali?

Af3: Ja (2) also wir bevorzugen Nepali, weil fur uns ist es sehr
schwierig. Wir

haben Angst, dass wir ihnen ein falsches Deutsch lemen. Also reden
wir mit

ihnen immer ah Englisch oder in-in Nepali. Also das sind die zwei
Sprachen, die

wir mit ihnen sprechen.

Y: Alles klar. Und wie viele Kinder haben Sie?

Af3: Ich habe zwei-zwei Téchter.

Y: Und die andere Tochter, ist sie jlinger, oder alter?

Af3: Ah sie ist sieben und sie hat gerade in der ersten Klasse
Volksschule

begonnen.

Y:Okay. Und sie ist nicht in einer Deutschférderklasse? Sie ist in der
Regelklasse?

Af3: Nein, sie ist in der Regelklasse, aber ich habe mit der
Klassenlehrerin von

ihr abgesprochen, dass sie einen Deutschfdrderkurs mitmachen
kann, weil sie dh

hat ein Problem mit beim Sprechen. Sie kann nicht ordentlich
Deutsch sprechen,

also ihre Grammatik ist wirklich (1) nicht so gut. Also braucht sie
wirklich

etwas, um herauszufinden, wie man richtig Deutsch spricht. Also ich
weil} nicht,

vielleicht ist es, weil wir so viele Sprachen zuhause sprechen, dass
sie dabei

durcheinanderkommt.
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Y:Okay. Ja das ist natiirlich schwer flir Kinder all diese Sprachen zu
sprechen.

Aber sehr interessant!

Af3: Ja.

Y: Also Sie sprechen kein Deutsch mit [hren Kindern?

Af3: Nur einige Worter. Die Dinge, die ich weift, versuche ich mit
ihnen zu

sprechen. Aberja (2) ich habe Angst, dass ich es ihnen falsch
beibringe. Also

es ist nicht wirklich hilfreich.

Y:Ich verstehe. Wussten Sie bereits etwas iiber die
Deutschférderklassen, bevor

lhre Tochter dort hinging? Wussten Sie etwas dariiber?

Af3: (2) Nein, ich hatte sehr guten Kontakt mit den- den anderen Eltern
die wie

ich, Probleme mit den Sprachkenntnissen hatten. Und 8hm aber als
mich ihre

Lehrerin gefragt hat, dass Hera extra Hilfe in einer
Deutschforderklasse braucht,

da erst wusste ich, dass es solche extra Klassen gibt, die den
Kindern hilft um

sich zu-zu fokussieren auf ihre Deutschkenntnisse, also auf ihre
Grammatikfahigkeiten und ihre Sprachkenntnisse [Kind im
Hintergrund sprichf]. Oh,

das tut mir leid.

Y:Kein Problem. Ahm sie ist also jetzt in der dritten Klasse. Hat sie in
der

Regelklasse gestartet?

Af3: Jetzt ist sie in der dritten Klasse.

Y:Genau, jetzt ist sie in der dritten Klasse. Aberwar sie in der ersten
Klasse

in der Regelklasse, oder schon in der Deutschforderklasse?

Af3: Sie war in der ersten Klasse in der Deutschférderklasse, danach
war sie im

ersten Semester der zweiten Klasse in der Deutschférderklasse und
im zweiten

Semester wieder in der Regelklasse [dreht sich zur Tochter]. Warst
du dann noch

in der Deutschftrderklasse? Sie sagt Nein.

Y: Alles klar.

Af3: Die Lehrer haben ihr dann gesagt, sie braucht das nicht mehr,
also keine

extra Hilfe. Sie kann schon mithalten.

Y: Okay, vielen Dank fiir die Klarstellung! (2) Also die Lehrperson
erzéhlte

Ihnen, dass |hre Tochterin die Deutschforderklasse kommen soll.
Ahm wie haben

Sie sich dabei gefiihlt, als sie das gehért haben?

Af3: Ich meine ja (2) fiir mich als eine Person, die viele Sprachen
spricht- fur

mich war es sehr unterstiitzend aus meiner Perspektive. Und fir
mich also ich-

ich wusste, dass Hera nicht wirklich gut Deutsch sprechen konnte,
weil ich die

anderen Kinder hére und den Unterschied merke. \Vor allem ihre
Lesefahigkeit war

sehr schlecht, auch wenn sie liest, weild sie nicht, worum der

Text geht. Also sie

kann lesen, aber nicht verstehen. Also ihre Verstdndnisfahigkeit war
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nicht dem

Standard entsprechend.

Y: Okay.

Af3: Aber die Deutschférderklasse hat ihr sehr geholfen.

Y:Okay, das ist sehr interessant. Und hat die Lehrperson Sie
informiert tiber

die Inhalte, also was sie tun in der Deutschférderklasse, 4hm oder
was das Ziel

war. Hat sie Sie ausreichend informiert, glauben Sie?

Af3: Ahm (1) &hm bei unseren Eltern- Lehrergesprachen hat sie mir
gesagt, dass

Hera kein gutes Verstandnis Uber das Schreiben hat und auch ihre
Aussprache war

nicht so gut. Also sie war, sie war etwas uberfordert den Textzu
lesen. lhre

Lehrerin hat mir gesagt, dass ihr die Deutschférderklasse helfen
wiirde, um die

Worter oder die Texte zu lemen. Und sie wiirde extra Hilfe in einer
kleinen

Gruppe bekommen. In einer kleinen Gruppe, wo auf sie auch
besondere Riicksicht

auf Hera nehmen und nicht mit 25 anderen Kinder in einem Raum ist.
Also das war-

das war eine groRRe Hilfe.

Y:In Ordnung. Wussten Sie, dass es einen Test am Ende des
Semesters gibt, wo

liberprift wird, ob die Kinder Gber geniigend Deutschkenntnisse
verfiigen? Hat

lhnen die Lehrerin etwas darliber erzahlt? (2) Es wird ,MIKA-D*
Testung genannt.

Af3: (1) Nein, nein davon habe ich noch nicht gehort. (2) Mika (2). Ich
weild nur,

dass es einen Test gab als sie vom Kindergarten in die Schule
gekommen ist., ob

sie schulreif ist, oder nicht. \Von diesem Test wusste ich. Aber bei
diesem Test,

ich denke &h, entweder erinnere ich mich nicht, aber (2) ich glaube
davon wusste

ich nichts.

Y:Das macht nichts. Also da gibt es jedes Semester also ahm am
Ende jedes

Semester gibt es eine Art Deutschtest, wo die Lehrperson
entscheiden muss, auf

welchem Niveau das Kind bei den Deutschkenntnissen ist. Also da
wollte ich nur

nachfragen, ob Sie etwas darliber wissen. Aber das haben Sie nicht,
okay.

Af3: Nein, leider nicht. Ich erinnere mich nicht daran. Also ich glaube,
ich

weil nichts dartber.

Y: Okay, kein Problem. Und (1) finden Sie Ihr Kind wurde gutin den
Deutschférderklassen unterstiitzt? Fand sie es dort in Ordnung?
Af3: Oh &hm (1) ja. Also @hm in den ersten Wochen da war es fiir sie-
weil sie

hatihre Freunde nicht so oft gesehen, aber als ich ihr erkldrt habe,
dass ihre

Lehrerin ihrin Deutsch hilft und wir haben ihr auch gesagt, sie muss
besser

werden in Deutsch, dann hat sie es eingesehen. Sie hat
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Kommunikationsprobleme

mit ihren Freunden wegen ihren mangelhaften Deutschkenntnissen
und deswegen hat

sie auch wenig Selbstvertrauen. Also ja natiirlich war es etwas
verwirrend fiir

sie am Anfang, aber es gefiel ihr dann auch in der
Deutschférderklasse.

Y: Also sie mochte die Deutschférderklasse. Okay.

Af3: Ja (2) ja, also lernen ist nicht so ihre Stérke, aber sie hates
durchgezogen.

Y: (lacht) Ckay. Und wie haben sich ihre Deutschkenntnisse
entwickelt? Haben Sie

gleich eine Verbesserung bemerkt, oder war es eher langsam?

Af3: Ahm (2) es war, naja es war eine schwierige Zeit fir sie, weil sie
eine

langsame Lemerin ist, die eine gewisse Zeit braucht. Und sie ist auch
eine

langsame Leserin. Also ich war etwas enttéduscht lber (2) &hm Heras
Lesefahigkeiten, das Schreiben war etwas besser. Ich meine sie
brauchte immer

etwas Hilfe, aber das Lesen hat sich wirklich verbessert und auch das
Verstehen

beim ahm Lesen und Sprechen. Auch ihre Aussprache hat sich stark
verbessert,

also wie sie die Worter ausspricht. Und sie kann beim Lesen &h (2)
nicht alle

Woérter verstehen, aber sie kann den Text durchgehen und weil3,
worum es geht. Sie

versteht nicht alles komplett, aber das was sie versteht, versteht sie
richtig.

Aber ja (2) sie hat sich sehr verbessert. Also was ich gesehen habe,
hat sie

sich sehr verbessert. Natiirlich sprechen wir sehr wenig zuhause,
aber wenn sie

mit uns gesprochen hat, hat es sich gut angehént.

Y: Okay.

Af3: Und sie ist selbstbewusster im Schreiben von Texten geworden.
Am Anfang war

sie nie motiviert eigene Texte zu schreiben, &hm das war was ich
gesehen habe.

Y: Perfekt. Und war da etwas Besonderes was |hrer Tochter geholfen
hat 8hm, um

ihre Deutschkenntnisse zu verbessern? (1) War es die Lehmperson,
die vielleicht

sehr motiviert hat, oder ein gewisses Material &hm das ihr geholfen
hatihre

Sprachfahigkeit zu verbessern?

Af3: Hm (2) das ist eine schwierige Frage. Ich weif} eigentlich nur eine
Sache,

namlich die Lehrerin, die war sehr gut. Sie hat- sie konnte uns wirklich
sagen,

wo Hera Schwierigkeiten hatte und &hm sie hat uns immer erklart,
dass wir mit

ihr mehr Lesen sollen und S&tze schreiben. Und Materialien haben ihr
auch

geholfen, also Biicher und Lesetexte in kurzen Geschichten, also &hm
in so

Geschichten, die nur auf einem Blatt sind, also solche Basistexte, die
sie lesen
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konnte und &h (1) ja, um es zusammenzufassen, ich glaube die
Lehrerin war die

grofte Motivation fiir sie. Sie konnte Hera wirklich zum Fokussieren
bringen und

hatte immer kleine- kleine Belohnungen, wie zum Beispiel
Schokolade. Also sie

wollte sie wirklich dazu motivieren, wenn sie mehr Blcher liest, dann
bekommt

sie auch etwas dafiir. Das hat sich wirklich bewahrt, also sie hat
immer mehr

gelesen und ja, also ihre Lehrerin, die war wirklich toll.

Y:Sehr schén. Haben Sie auch gedacht, dass ihre Tochter
moglicherweise

Nachteile hat von der Deutschférderklasse? Sie haben erwahnt, dass
ihre Tochter

gerne mit ihren Freunden bfter in der Regelklasse gewesen wére.
Waren da sonst

noch Nachteile fir sie?

Af3: Ja, also sie war nicht mit ihren besten Freunden, die waren
Osterreicher

und ich meine sie war nicht wirklich mit ihren besten Freunden. Aber
&h Hera hat

sie gesehen, weil sie gemeinsam den Schulweg gegangen sind und
am Nachmittag im

Hort waren sie auch wieder alle zusammen. Also am Vormittag waren
sie oft

getrennt, aber am Nachmittag im Hort waren sie wenigstens
zusammen. Undja (2)

sie hat sie schon etwas vermisst, aber sie hatte auch eine neue
Gruppe in der

Deutschférderklasse. Ahm sie hatte andere Mitschiiler und eine
Schiilerin hiet

Athena und dh sie war mit Athena und die beiden waren immer
zusammen. Also am

Anfang hat sie mich schon gefragt: ,Warum muss ich in die extra
Klasse? Warum

ich?“. Aber es waren auch andere Kinder aus ihrer Regelklasse in der
Deutschférderklasse und am Anfang war sie nicht so begeistert, aber
irgendwann

hat sie es positiv akzeptiert. Also sie hat sich danach auch nie
beschwert bei

mir.

Y: Okay, das ist gut. Meine nachste Frage handelt &hm wirklich Gber
die Kinder.

Also sie war nicht mit ihren 6sterreichischen Freunden in der Klasse.
Wie sehen

Sie diese Situation? Ist es in Ordnung die Klassen zu teilen, also auch
die

Kinder zu teilen aufgrund ihrer Sprachfahigkeiten? (1) Wie sehen Sie
das?

Af3: Ahm (2) ja also die Sprachfahigkeiten. Also die Kinder, die aus
intemationalen Familien stammen, wie wir &hm (2) wirfokussieren
uns immer auf

die Deutschkenntnisse. Aber sie hatte auch wirklich Probleme in
Deutsch und

meine Tochter sagt mir: ,Athena ist auch dort, Mama!" und Athena
konnte nicht

gut Schreiben und Lesen. Also da habe ich dariiber nachgedacht,
dass es schwer
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ist diese Kinder mit allen anderen 25 Kindern zu unterrichten, also da
kénnen

sie keine spezielle Hilfe fiir diese Kinder anbieten. Also deswegen fand
ich es

dann auch gut, dass sie in der Deutschférderklasse waren. Fir mich
—alsichin

der Schule war, da war ich nicht schnell in Mathematik also besuchte
ich immer

einen Nachhilfelehrer und er konnte mich besser auf persénliche Art
unterrichten,

also er konnte sich auf mich alleine fokussieren. Also ahm ich sehe
das nicht

als Teilung, sondern als spezielle Férderung an, bei der &hm Kinder
speziell

geférdert werden. Weil die anderen Kinder sind schnelle Lerner und
die langsamen

Kinder werden immer zurlickbleiben und 8hm also sie werden nie mit
ihnen

mithalten kdnnen. Also werden sie dort gefordert, damit sie mit den
anderen

mithalten kdnnen und besser zu werden. Also Hera konnte wirklich
nicht mit den

anderen mithalten, aber jetzt ist es viel besser!

Y:Okay, perfekt. Wiirden Sie sagen, dass Hera vielleicht auch etwas
gefehlt hat

in der Deutschférderklasse?

Af3: Ahm (2) vermissen (2). Ich sehe nicht, dass ihr etwas gefehlt hat,
also sie

hat sich nie beschwert. Also fiir mich war es gut, dass sie sich nie
beschwert

hat, sie war zufrieden. Also fiir sie hat glaube ich nichts gefehit. Ich
meine

sie war auch sehr jung, 6 Jahre alt, also ich glaube sie wusste auch
nicht, dass

ihr etwas fehlt.

Y:Okay, das ist ja schén. Gut (1) gehen wir vielleicht noch einmal
zuriick zur

&hm Lehrperson in der Deutschférderklasse. Ahm finden Sie, dass
sie gut

ausgebildet war? Hat sie mit lhnen (iber alles gesprochen? Ahm (2)
war sie

kompetent genug?

Af3: Ahm (3) Hera hatte ja zwei Lehrerinnen, eine war in der
Regelklasse und

eine in der Deutschférderklasse. Und sie war sehr viel bei beiden.
Also ich war

sehr zufrieden mit beiden. Sie haben mir beide gesagt, was fir
Schwierigkeiten

Hera hat und ja das war gut.

Y: Also sie hatte Kontakt zu beiden Lehrerinnen und die haben auch
gut (1)

kooperiert miteinander?

Af3: Ja.

Y: Okay, perfekt. Hatten Sie sich mehr Unterstltzung fir Ihre Tochter
gewlinscht,

damit sie ihre Sprachkenntnisse verbessern kann? Also zu dieser Zeit
(2) hatten

Sie da mehr Unterstiitzung gebraucht?

Af3: Ahm (3) ja am Anfang war ich sehr nervés, weil ich nichts (iber
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das

dstemreichische Schulsystem wusste und auch fiir mich, ich habe
immer einen

Ubersetzer gebraucht und Hera-Hera hatte so wenig deutsche
Sprachkenntnisse,

also sie hat wenig gut sprechen kdnnen. Ich- Ich habe mir diese
Klasse gewlinscht,

weil ich mir dachte, wie man ihre Deutschkenntnisse verbessern
kann. Und als

mir die Lehrerin sagte, dass Hera extra Hilfe benétigt und in die
Deutschférderklasse kommt, da war ich glucklich, weil sie dadurch
besser

mithalten kann mit den anderen Kindem. Also ich meine &hm der
Unterricht geht

so schnell fir sie und dort war alles nicht so schnell und als ich horte,
dass

sie in die Forderklasse kommt, da war ich gliicklich. Also als
anderssprachige

Eltern waren wir gliicklich fiir diese Maglichkeit zur Verbesserung.
Y:Wunderbar. Ahm hatten Sie gerne mitgesprochen bei der Art wie ihr
Kind in

Deutsch unterstiitzt werden soll. Hatten Sie gerne eigene Ideen
eingebracht?

Af3: Naja (2) also ja wir hatten solche Treffen, bei denen wir
besprachen, wie

es Hera mit ihrer Sprache geht. Also wie sie alles bewéltigt und ob sie
aktiv

ist in der Klasse, also und ob sie alles versteht, was die Lehrerin ihr
erklart,

Und sie hat &hm sie hat immer alles offen erklart, was Hera
schwerféllt und was

sie noch verbessern muss. Zum Beispiel, dass ich mich hinsetzen
soll mit ihr und

ihr vorlese und &hm ja bei den Hausaufgaben hatte sie nicht so viele
Fehler. Und

beim Schreiben ja, also wenn Leute mit ihr sprechen, dannversteht
sie alles

aber ihre eigenen Sprechfahigkeiten waren nicht wirklich gut. Aber die
Lehrerin

hat mir gesagt, dass Hera auch Fragen stellt im Unterricht und dass
sie

kommuniziert. Und wenn sie von der Schule kommt und ich Hera
frage, was sie flr

eine Hausaufgabe hat, dann kann sie mir sagen, was ihr die
Lehrerinnen gesagt

haben und wie sie die Hausaufgabe machen muss. Also ja (1) ich war
gliicklich.

Wenn Sie mich jetzt fragen, ich war zufrieden. Und jetzt meine
jlingere Tochter,

da habe ich auch nachgefragt, ob es mdglich ware, dass sie in einen
Deutschférderkurs oder in die Deutschfdrderklasse kommt. Weil es
so eine

Verbesserung gegeben hat fir meine erste Tochter und ich méchte,
dass meine

jlingste Tochter dieselbe Verbesserung hat. Weil alle Kinder haben ihr
eigenes

Tempo. Also ich finde es nie schlecht, diese Deutschférderklasse.

Y: Also das hort sich gut an. Also wir sind schon fast am Endedes
Interviews,
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ich wollte noch fragen, ob sie Kontakt zu den anderen Eltern hatten,
deren

Kinder in der Deutschférderklasse waren. Hatten Sie da Kontakt zu
jemanden?

Af3: Ahm (1) ja, also ich hatte Kontakt zur Mutter von Athena, also wir
haben

uns bei der Busstation getroffen, wenn wir die Kinder zur Schule
gebracht haben

aber eigentlich &hm (2) hatte ich kein Gesprach mit ihr liber dieses
Thema. Also

ahmwenn Sie mich fragen, ich habe nicht so viel Kontakt mit diesen
Eltern

[lacht]. Ich habe guten Kontakt zur besten Freundin von Hera, Lisa,
ihre Mutter

hilft mir immer mit den schulischen Sachen, also wenn ich Probleme
habe, dann

hilft sie mir.

Y:Okay. Ich wollte Sie auch fragen, es gibt momentan auch Kiritik zu
den

Deutschférderklassen, weil die Kinder geteilt werden. Aber Sie haben
gesagt,

dass Sie damit einverstanden sind, weil |hr Kind so viel davon profitiert
hat.

Also fur Sie war das in Ordnung?

Af3: Ja (2) also ich kann nicht fiir alle sprechen, weil andere vielleicht
nicht

so sehen. Aber es hat fiir mich vielleicht funktioniert, weil ich hatte, ein

gutes
Ergebnis davon und ich habe es nie als Teilung gesehen, sondern als

spezielle

Férderung, wo sie extra éhm Zeit bekommen. Weil sie mehr
Aufmerksamkeit brauchen.

Und ich hatte damit nie ein Problem, sie hat sich bei mir auch nie
beschwert

und ich beflirworte das auch, weil ich bin ihnen keine Hilfe bei diesen
Themen.

Also fir mich war es ein Konzept der Méglichkeit einer extra
Aufmerksamkeit flir

die Kinder. Ich kann nicht fir andere Eltern sprechen, aber flir mich
hates

wirklich funktioniert.

Y: Okay und jetzt nur aus Neugierde, Hera ist jetzt in der Regelklasse.
Wie geht

es ihr? Wie ist es nun die Situation mit dem Corona-Virus und mit den
geschlossenen Schulen?

Af3: Also jetzt geht es ihr sehr gut, sie kann besser lesen und Texte
schreiben.

Und sie liest viele Biicher zuhause, auch dicke Biicher. Also es geht
ihr sehr gut.

Jetzt haben sie viel Online-Unterricht. Und ja flr meinejlingere
Tochter habe

ich ahm angefragt, wenn es soeine Deutschférderklasse gibt, dass
sie dort auch

aufgenommen wird und jetzt ist sie im Deutschférderkurs dabei und
lemnt diber die

Artikel und sie lesen und manchmal setzt sich Hera auch dazu, wenn
es online ist.

Y: Sehr schon. Wollen Sie mir noch etwas erzéhlen lber die

26/34

165



925

926

927

928

930

931
932

933
934
935

936
937
938
939

940
941
942

944

945
946
947

948

949

950

951
952
953
954
955

956
957
958
959
960

961
962

964
965
966
967

Deutschférderklassen,

was wir noch nicht besprochen haben? (2) Wollen Sie mir noch
etwas sagen?

Af3: (1) Eigentlich fallt mir momentan eigentlich nichts ein. Aber ich
wiinsche

Ihnen viel Gliick fur Inre Masterarbeit und ich hoffe ich war lhnen eine
kleine

Hilfe.

Y: Ja, sie waren eine groRe Hilfe. Vielen Dank! Wie ich bereits vorab
geschrieben habe, wenn ich mich revanchieren kann, ich bin auch
Lehrerin, sagen

Sie mir bitte Bescheid!

Af3: Danke! Ich werde mich melden, wenn wir Hilfe brauchen. Alles
Gute fiir Sie!

Y: Danke vielmals! Ich wiinsche Ihnen noch einen schénen Abend!
Af3: Das wiinsche ich lhnen auch. Auf Wiedersehen!

Y: Auf Wiedersehen!

4. Interview

Y: Hallo!

Am4: Hallo.

Y: Ahm vielen Dank, dass Sie sich fiir das Interview heute Zeit
genommen haben.

Danke schén (1) ahm-

Am4; Bitte, germne!

Y:Die Masterarbeit, die beschaftigt sich

Am4: [réuspert sich]

Y: mit den Meinungen von Eltern zu den Deutschférderklassen. Also
Sie haben ja

ein Kind in der Deutschférderklasse-

Amd4: Mh [nickt]

Y:und das System ist ja recht neu, also es wurde erst 2018 in
Osterreich

eingefiihrt und das Ziel einfach in der Studie ist es jetzt
herauszufinden, wie

Eltern, die davon betroffen sind, wie die zu den Deutschférderklassen
stehen und

ich mochte mich gleich hier bei Ihnen bedanken, dass Sie mir dazu
ein paar

Fragen beantworten. Danke.

Amé4: Mh [nickt].

Y: Wie geht es Ihnen?

Am4: (2) Danke, gut. lhnen?

Y:Ja, danke schon. Alles bestens. (1) Darf ich zunachst einmal
fragen, wie alt

sind Sie?

Amd4: (2) Jaja, ich bin 40.

Y: Okay, uund wo sind Sie geboren?

Am4: (1) Ich bin in der Tiirkei geboren.

Y: Okay. Und welche Erstsprachen sprechen Sie? Also was ist |hre
Muttersprache?

Amd: Ah, Tiirkisch, Tlrkisch.

Y: Okay. Uund 8hm wie viele Kinder haben Sie?

Amd4: [holt Luft] Ich habe drei Kinder.

Y: Okay und-

Amd: Ahm —

Y: Wie alt sind die Kinder? Oder gehen sie in die Schule?

Am4: Ah, nein. Die zwei sind jung. Sie sind &hm im Kindergarten und
der Sirius,
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derist in der &hm (.) ersten Klasse.

Y: Erste Klasse Volksschule?

Am4: Ja.

Y: Okay, das heifdt die zwei jlingeren Kinder, die sind im Kindergarten
uund der

altere, der ist gerade in der ersten Klasse und dort in der
Deutschférderklasse.

Am4: Ja- ja.

Y:Und 4hm welche Sprachen sprechen Sie denn mit Ihren Kindem
zuhause?

Amé4: Ahm (2) wir sprechen Tiirkisch zuhause. Ahm dhm.
Y:Sprechen Sie auch Deutsch zuhause?

Amd4: Ahm (2) wenig, wenig. Sehr wenig.

Y:Kann lhre Frau, kann die Deutsch?

Am4: Nein, nein sie kann auch nicht Deutsch. (2) Ein bisschen, um
mit den Kunden

zu sprechen, die zu uns in den Supermarkt kommen aber &hm sonst
wenig.

Y: Also Sie sprechen dann zuhause nur Tiirkisch?

Am4: Ja.

Y: Wunderbar. Ahm jetzt vielleicht gleich zu den
Deutschférderklassen. Ah, bevor

ihr Kind &hm dort hingegangen ist, wussten Sie schon ahm iiber die
Deutschférderklassen?

Am4: Mh.

Y: Wussten Sie etwas?

Amé4; N-nein. Nein, eigentlich nichts. Ich habe sogar noch nichts
gehort davor.

Wusste nichts.

Y:Okay, also Sie haben noch nie etwas davor davon gehort?

Amd4: Nein, hab’ ich nicht [schiittelt den Kopf].

Y:Und 8hm wann haben Sie dann erfahren, dass Ihr Kind in die
Deutschférderklasse gehen muss? Oder durch wen?

Amé4: Ahm (2) die-die &hm Frau &h (1) Oberdirek- die Direktorin, sie
hat erzahlt

(.) @h, dass Sirius in die Deutschférderklasse gehen muss und ah wir
waren

Uberrascht. (2) Weil naja wir wussten nicht was das ist.

Y: Okay, ja also eine groRe Uberraschung.

Am4: Ja.

Y: Hat Ihnen die Direktorin auch erklért, was so die Ziele sind die
Inhalte, was

da gemacht wird?

Am4: Ahm die Direktorin hat erklért &hm, hat das erklart &hm und &h
mit einem

Freund von mir (.) &hm wir haben auf Intemetseite gegoogelt und-
Y:Okay.

Amd4: Und &hm wir habens erkundigt.

Y: Okay. Also Sie haben ahm die Informationen von der Direktion
pekommen und

sich dann auch noch selberinformiert?

Am4: Ja. Ja.

Y:Das heiRt Sie wussten davor ja noch nichts und haben sich dann
selber vieles

erarbeitet eigentlich?

Amd: Ja, genau, ja.

Y:Okay. Wunderbar (). Ich weil’ nicht, ob Sie das vielleicht bei Ihrer
Recherche herausgefunden haben, aber es gibt so einen
Sprachstandstest. Der wird
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1013 immer am Ende des Semesters gemacht mit den Kindem in der
Deutschférderklasse-

1014  Amd4: Ein Test?

1015 Y:Ja, genau und der heift ,MIKA-D Test". Haben Sie von dem schon
gehort?

1016 Am4: MI-MIKA-D? (3)

1017 Y:Ja, ,MIKA-D Test". Ein Test bei dem das Deutschniveau abgepriift
wird.

1018 Amd4: Nein. Ich hab‘ nichts gehort.

1019 Y:Okay. Okay. (2) Dann gehen wir vielleicht gleich weiter, &hm wie
gefélltes

1020 dem lhrem Kind in der Deutschférderklasse? Glauben Sie, dass er
dort gut

1021 geférdert wird?

1022 Amd: (1) Ich glaube schon, ja. Ahmm (1) Sirius kann jetzt besser

Deutsch
1023 sprechen, das sehe ich.
1024 Y: Ja.

1025 Amd4: Ah ja, ja, gute Zei- gute Seiten gibt's.

1026 Y:Okay. Und geféllt es Ihrem Kind auch in der Deutschférderklasse?

1027 Amé4: Ja, glaube schon, ja.

1028 Y:Okay (1). Hat er dort neue Freunde schon gefunden?

1028 Amd4: Ja, (1) ja, schon.

1030 Y:Wunderbar. Und glauben Sie, dass es firr Ihr Kind gutist und
vielleicht auch

1031 Vorteile hat, dass es jetzt in einer kleinen Gruppe in der
Deutschférderklasse

1032 ist, um dort Deutsch zu lemen?

1033 Am4: Ja- (2) ja. Ahm sie haben elf Kinder in der Gruppe und &hm das

ist schon

1034 ein Vorteil. Ahm weniger Kinder sind sie, ja. Und wenn Sirius eine
Frage hat,

1035 dann kommt Lehrerin gleich und kann ihm alles gut erkléren. Also das
ist schon

1036 groRer Vorteil.

Lehrperson 1037 Y:Also Sie meinen, |hr Kind hat dadurch einfach mehr

Aufmerksamkeit (2) durch

1038 die kleine Gruppe?

1038 Amd4: Ja, genau (1). Ja.

1040 Y:(2) Okay. Gehen wir weiter, also haben sich die
Deutschkompetenzen also ah

1041 die Deutschfahigkeit, hat sich die auch weiterentwickelt? Sie haben
vorher schon

1042 gesagt, dass die Deutschkenntnisse sind ein bisschen besser
geworden, stimmt

1043 das?
1044 Am4: Ja, ja also es ist besser geworden. Ja. Also im Kindergarten hat
Sirius eh

1045 schon viel Deutsch gehort mit den anderen Kindern, aber er hatte
viele Probleme

1046 peim &hm Sprechen. Uundich denke, das ist jetzt viel besser
geworden. Er

1047 spricht schon ein bisschen mehr und traut sich auch mehr zu reden.
Also dh ich

1048 denke, er hat gute Fortschritte in der Deutschférderklasse.

1048 Y:Okay und was glauben Sie hat lhrem Kind da besonders geholfen,
um das Deutsch

1050  zu verbessemn? Gab es da ein Material, Spiele &hm Blcher? Waren
das einzelne

Lehrperson
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Personen?

Am4: J-ja, der der Lehrer! Der hilftihm und dhm derist (1) ja derist
ein

guter Lehrer und motiviert ihn. Er mag ihn auch.

Y: Also Ihr Sohn mag den Lehrer auch?

Amd: Ja. Schon. Er ist ein Vorbild fur ihn.

Y:Okay, also Ihr Kind lemt viel fir den Lehrer eigentlich?

Am4: Ja, das schon. Ja.

Y:Okay. Ja, das ist immer auch eine gute Motivation.

Amd4: Ja, genau. Ja.

Y:Okay, also 8hm jetzt gibt es natiidich viele Vorteile, wie Sie eh
schon

vorher erwéhnt haben. Aber dhm (.) vielleicht wissen Sie das, die
Deutschférderklassen sind auch momentan sehr in Kritik. Vielleicht
haben Sie

auch schon &hm ein paar Nachteile erfahren. Wie sind denn da so
ihre- so ihre

Erfahrungen? (2) Flhlen Sie sich- oder fiir [hr Kind, gibt es da
vielleicht auch

Nachteile in der Deutschforderklasse?

Amé4: Also ja es gibt auch Nachteile. Ahm wenn Sirius &hm spéterin
die normale

Klasse geht, wie soll das funktionieren? Wie soll das &hm Ubergang,
wie soll das

gehen? Das-das finde ich Nachteil, ja.

Y: Also Sie meinen, wenn-wenn die Deutschférderklasse aufhért
quasi, wie das

dann sein wird, wenn er in die normale Klasse geht.

Amd: Genau-genau! Ich weilt das nicht, wie das funktionieren wird, ja.
Da gibt es

dann eine andere Lehrerin und naja ich weill nicht, wie das flr Sirius
wird und

dhm (1) wie das alles luft und wir kennen die andere Lehrerin nicht,
also ja.

Y:(2) Also da héatten Sie geme einfach noch mehr Informationen?
Am4: Ja, genau also mehr Informationen wéren besser. Ich bin ahm
weild nicht.

Y: Also, soweit ich weild, das kann ich |hnen jetzt aus meiner Sicht
sehen- also

sagen, wird es so sein, dass Sirius in der Regelklasse noch fiir einige
Stunden

ahm bei der Lehrerin oder bei dem Lehrer ist und noch einmal mit ihm
Deutsch

lernt. (.)Also. Aber ja, das ist natlirlich eine wichtige Frage.

Amd4: Ja.

Y:Okay, also &hm (.) wie gesagt, also bis 2018 wurde oft so gefordert,
dass die

Kinder alle in einer Klasse waren und &hm nicht getrennt waren durch
die Klassen,

also sondern nur firr einige Stunden herausgeholt wurden. Ahm wie
sehen Sie das,

dass ihr Kind nicht in der normalen Regelklasse mit den anderen
Kindern ist?

Am4: Ahm der S-Sirius hat &hm Kindergartenfreunde dhm, sie sind
alle ahmin der

() normalen Klasse. Nur Sirius nicht.

Y: Oh, okay.

Am4: Ahm und ich glaub Sirius geféllt das nicht. Er findet das &ah
unfair, ja.
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Er hat schon Freunde in der &h (.) neue Freunde auch, aber (2) dass
alle

Kindergartenfreunde in Regelklasse sind, das findet er unfair. Ja. Und
andere

Kleinkinder, die &h in der Klasse sind, die sprechen auch weniger
Deutsch dort.

Y: In der Deutschférderklasse?

Amd4: Ja, in der Deutschférderklasse. Genau. Da sprechen die
anderen Kinder auch

sehr wenig Deutsch. Und sie sprechen auch dh meistens Turkisch
dort. Es gibt

dort tiirkische Kinder, syrische Kinder-

Y: Und sie unterhalten sich dort hauptsachlich in Tlrkisch?

Amd: Genau, genau. So erzahlt es Sirius auch, meistens Tirkisch.
Ah, sie lernen

auch keine Kinder mit ahm dhm Deutsch Muttersprache, ja die
Osterreicher ja-

Y: kennen?

Am4: Genau, kennen. Und lemen neue Kinder nicht kennen. Und &hm
deswegen

sprechen sie kein Deutsch, deswegen lemnen sie nicht gut Deutsch,
ja. Das war

aber im Kindergarten besser. Da konnten sie miteinander spielen und
haben

einfacher Deutsch lernen kénnen.

Y:Das heiRt, &hm (2) Sirius hat im Kindergarten eigentlich mehr
Kontakt gehabt

zu dsterreichischen Kindern, oder zu &h Kindern die Deutsch
sprechen?

Am4.: Ja, ja. Es gab dsterreichische Kinder dort und er hat dort- er
musste mit

ihnen dort 4h &h Deutsch sprechen und deswegen hat er viel gelernt.
Zum Beispiel

hatte er eine beste Freundin, die Annabell. Die mochte er sehr. Aber
jetzt hier

in der Schule spricht er Tlrkisch in der Schule.

Y:Und das fehltihm? Weil er ist, ja eigentlich nur ein paar Stunden in
der

Woche in der normalen Klasse und doch sehr viel Zeit in der
Deutschférderklasse.

D-das verstehe ich und er findet das unfair?

Amd: Ja, genau.

Y:Glauben Sie, es fehlt hrem Kind etwas in der
Deutschférderklasse?

Am4: Ahm (2) j-ja, wie gesagt ahm die dsterreichischen Freunde
wadren besser, ja.

Damit er besser Deutsch sprechen kann, ja.

Y: Alles klar, also die dsterreichischen Freunde fehlen ihm. Ahm
kommen wir

vielleicht noch einmal auf die Lehrperson zuriick, die in der
Deutschférderklasse

jetzt ist. Glauben Sie, dass sie, oder er, gut ausgebildet ist? Also gut
genug

geschult ist, um ihr Kind gut zu unterrichten?

Amd: Der Lehrer?

Y: Ja, genau.

Amd: Ja-ja, glaube schon.

Y:(2) Okay und &hm (.) haben Sie Kontakt mit dem Lehrer, oder wie
|8uft das ab?
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Amé4: Ahm ja, nein () also Kontakt mit ihm hab‘ ich wenig, ja. Das
muss ich

schon sagen, ja &hm (2) aber gut ausgebildet das er ist, das finde ich
schon, ja.

Y: Okay haben sie auch so Kontakt? In der Schule gibt es ja oft so
Elternsprechtage und so. Haben Sie da Kontakt zu den anderen
Eltern, die auch

Kinder in der Deutschforderklasse haben?

Am4: (1) Ja, Kontakt mit den Eltern hab' ich schon beim Abholen von
den Kindern

und so. Aber sie sprechen auch kaum Deutsch und verstehen wenig
Deutsch.

Y: Okay.

Amd4; Die meisten sind tiirkisch (1) also wir sprechen tlrkisch mit
ihnen auch

uund ja, ja.

Y:Und wie machen das die anderen Eltern dann? Haben die
Ubersetzer mit, oder

andere Geschwister, die dann libersetzen bei solchen
Elterngesprachen mit dem

Lehrer? Das ist ja sehr schwierig, wenn alle nur Turkisch verstehen.
Wie

verstandigen sich die dann?

Am4: Ja, also das weild ich nicht. So wie sie- wie sie mit dem Lehrer
ahm Kontakt

haben, das weil ich nicht. Aber ja.

Y:Weil oft kommen da so Geschwisterkinder mit, dltere Kinder, die
schon Deutsch

kdnnen?

Amd4: J-ja ich glaube schon.

Y: Aber Sie schaffen es sich mit der Lehrperson auf Deutsch zu
unterhalten?

Amd: Ja.

Y:Okay. Wunderbar (.) Noch einmal zum Deutschleren. Wiirden Sie
sich vielleicht

dhm noch mehr Unterstiitzung wiinschen, dass Ihr Kind vielleicht
noch besser

Deutsch lernen kann? Gibt es da etwas, was Sie sich wiinschen ka-
wiirden?

Amd4: Ja also (.) es ist alles gut, aber ich bin nur wenig informiert. Ja,
weil

Sirius er erzahlt nicht so viel von der Schule und &hm ich wiirde gerne
mehr

informiert sein. Ja, zu Deutschférderklassen.

Y: Also was dort so gemacht wird?

Amd4; Ja, was sie dort machen und 4hm was man zuhause auch
machen muss. Was ich

mit Sirius zuhause lemen soll und ich bin- ich hab® wenig Info. Ich
weild nicht,

ja.
Y: Sehen Sie sich die Hausaufgaben von |lhrem Kind manchmal an?
Qder ist das

alles- macht das alles das Kind in der Schule?

Amd4: (2) Ja, ja. Eigentlich schon. Also ich schaue manchmal was &h
Sirius macht,

aber ich habe wenig Zeit und meine Frau spricht nur Tarkisch also
dhm sie kann

ihm auch wenig helfen und ja. Ich muss im Supermarkt verkaufen,

32/34

171



Schule als Institution

Mitsprache

Wiinsche und Ideen

Mangel an Informationen

1161
1162

1163
1164

1165

1166

1167

1168

1169

1170

1171

1172

1173

1174

1175

1176

177

1178

1179

1180

1181
1182

1183

1184

1185

1186
1187

1188
1189

1190

1191
1192

1193

1194

1195
1196

also ja. Wir

vertrauen da auf die Schule, dass er dort &hm Deutsch lernen kann.
Y: Verstehe. Also wir sind schon fast am Ende, &éhm, jetzt wére noch
eine Frage.

Viele Eltemn haben kein Mitspracherecht, also sie kdnnen nicht wirklich
entscheiden, wie ihr Kind geftrdert wird. Wiirden Sie, wenn Sie die
Maoglichkeit

hatten, wiirden Sie gerne sagen, wie ihr Kind geférdert werden soll?
Amé4: Hmm (2) ja. Ich wirde schon 4hm gerne mitmachen, ja.

Y: Mitsprechen?

Amd: Ja, mitsprechen und ja. Ich kann das aber nicht, es ist nicht
erlaubt. Nein.

Y: Also Sie wiirden schon gerne iiber eigene |deen mit den Lehrern
reden?

Amd: Ja, genau. Das wiirde ich gerne machen, aber es ist nicht
erlaubt.

Y: Okay und wenn Sie dort mitsprechen wiirden, wiirden Sie sich
etwas anderes fiir

die Deutschforderung Ihrer Kinder wiinschen? Sie haben ja zwei
Kinder im

Kindergarten, das heil3t die kommen auch bald in die Schule.

Amd: Ja.

Y: Was soll sie da dndern, oder ist das auch gut so die
Deutschférderklassen?

Am4: Ja es ist gut, aber ich ahm wiirde sie gerne in einer Klasse
haben mit &hm

allen kleinen Kindern.

Y: Okay, also alle zusammen?

Amd4: Ja und d4hm wenige déhm in einer kleinen Gruppe mit wenigen
Kindern.

Y: Okay, also in der groen Klasse sollen sie alle gemeinsam sein
und dann fur

einige Stunden so wie vor 2018 eben in so eine Kleingruppe gehen.
Amd4: Genau, um dort gut Deutsch zu iiben. Vorallem das Sprechen.
Da braucht

Sirus wirklich Ubung und ja ich glaube in Gruppe mit wenigen Kindem
geht das

besser als in groRen Klassen. Das ist schon gut fiir ihn. Aber nur fir
ein paar

Stunden und nicht den ganzen Tag. Weil er soll nicht so viel tiirkisch
in der

Schule sprechen. Das wirde ich gerne haben.

Y: Okay, mochten Sie vielleicht noch etwas zu den
Deutschférderklassen sagen,

was wir noch nicht gemeinsam besprochen haben?

Amé4: Ahm-ahm nein. Ich habe nur groftes Fragezeichen wie das wird,
wenn Sirius in

die normale Klasse kommt. Das weild ich nicht, wie das wird mit
neuen Kindern und

neuer Lehrerin.

Y: Also Sie hatten da gerne mehr Informationen wie der Ubergang
wird.

Am4: Ja genau, das weif} ich nicht wie das wird. Und ich hab' wenig
Info.

Y: Und fiihlen Sie sich auch benachteiligt, dass andere Kinder schon
in der

normalen Klasse sind und lhr Sohn nicht?

Am4: Naja (2) nein. Also ich glaube es ist gut, dass er in kleiner
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Gruppe

Deutschunterricht bekommt. Und ich hoffe, dass er bald zu normaler
Klasse gehen

kann!

Y: Alles klar. Also wenn ich das noch einmal zusammenfassen darf,
sie hatten

gerne, dass Sirius in der normalen Klasse ist und nur fir einige
Stunden in

einer kleinen Gruppe Deutsch lernt? Das ware fur Sie die beste
Lésung?

Am4: Ja-ja.

Y: Okay, ja dann vielen Dank. Sie haben mir hier sehr geholfen ein
bisschen 4hm

(2) Ihre Sichtweise zu besprechen, also vielen herzlichen Dank. Ahm
ich wiinsche

Ihnen alles Gute auch fiir Inre anderen zwei Kinder!

Amé4: Danke!

Y: Und genau, wir kénnen ja in Kontakt bleiben.

Amd4: Ja, danke!

Y: Dann auf Wiedersehen!

Amé4: Tschiss!
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