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Die vorliegende Masterarbeit wurde im Rahmen des Forschungsprojektes Inclusive-Home-
Learning in Deutschforderklassen (INCL-LEA-DFK) als ein Spin-Off des GroBprojekts
Inclusive Home Learning (INCL-LEA) unter der Leitung von Prof. Dr. Susanne Schwab und
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Die damit verbundenen Moglichkeiten und Herausforderungen wurden erforscht, um ein

aktuelles Bild der durch COVID-19 verinderten Bildungssituation zu generieren.

INCL-LEA-DFK fokussiert sich auf die Sicht der Lehrpersonen in Deutschforderklassen. Im
Zentrum stehen dabei die Meinungen und Handlungsmdglichkeiten der Lehrkréfte beziiglich
der Gestaltung des Unterrichts und Schwierigkeiten wéhrend der zweiten, COVID-19-
bedingten SchulschlieBung ab November 2020. Eine detaillierte Beschreibung des Projekts

erfolgt im Zuge des theoretischen Teils der Masterarbeit.
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Zusammenfassung

Die Jahre 2020 und 2021 waren weltweit durch die COVID-19 Pandemie und die
Auswirkungen der Mallnahmen zur Einddimmung, wie etwa mehrwochige SchulschlieBungen,
geprigt, was den schulischen Alltag maBigeblich beeinflusste. Die erst im Schuljahr 2018/19
eingefiihrten Deutschforderklassen in Osterreich standen somit vor einer groBen
Herausforderung. Es galt den Prédsenzunterricht wihrend den SchulschlieBungen durch
verschiedene Modelle des Distance Learning zu ersetzen, sodass den Schiiler*innen weiterhin
das Recht auf Unterricht ermoglicht werden konnte. Die vorliegende Masterarbeit untersucht
ebendiese Gestaltung des Unterrichts wihrend der zweiten COVID-19-bedingten
SchulschlieBung, welche Wiinsche und Forderungen sich daraus ableiten lassen und was dies
fir den Zweitspracherwerb im Allgemeinen bedeutet. Es wurden 37 Lehrkrifte von
Deutschforderklassen in Wien als Expert*innen mithilfe eines Leitfadens zur Situation der
Deutschforderklassen wéihrend COVID-19 interviewt. Die Daten wurden im Zuge des
Forschungsprojekts Inclusive Home Learning in Deutschforderklassen (INCL-LEA-DFK)
erhoben und mittels der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Die Ergebnisse werden im empirischen Teil der Arbeit dargestellt und

anschliefend hinsichtlich der zentralen Forschungsfragen diskutiert und interpretiert.

Schlagwoérter:  COVID-19,  SchulschlieBungen,  Migration,  Sprachfordermodelle,

Zweitspracherwerb, Deutschforderklasse, Distance Learning, Digitalisierung



Abstract

The years 2020 and 2021 were marked worldwide by the COVID-19 pandemic and the effects
of containment measures, such as closing schools for several weeks, had a significant impact
on everyday school life. German language support classes in Austria, which were only
introduced in 2018/19, thus faced major challenges. During school closures, face-to-face classes
had to be replaced by different models of distance learning, so that students could make use of
their right to attend classes. This master's thesis examines this very design of distance learning
during the second COVID-19-related school closure, which wishes and demands can be derived
from it, and what this means for second language acquisition in general. 37 teachers of German
classes in Vienna were interviewed as experts using a guideline on the situation of German
classes during COVID-19. The data were collected in the course of the research project
Inclusive Home Learning in Deutschforderklassen (INCL-LEA-DFK) and analyzed using the
method of qualitative content analysis according to Mayring (2015). The results are presented
in the empirical part of the paper and subsequently discussed and interpreted with regard to the

central research questions.

Keywords: COVID-19, school closures, migration, language support models, second language

learning, German language support classes, distance learning, digitisation
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Einleitung

Wir leben in einer Welt, die von Migration und Globalisierung geprégt ist, daher werden
internationale Beziehungen in allen Lebensbereichen immer bedeutsamer (Fiirstenau, Gomolla
2011, S. 13). Dies fiihrt dazu, dass auch Bildungs- und Arbeitsmirkte internationalisiert werden
und Mehrsprachigkeit wichtiger wird (ebd.). Seit den ersten PISA-Ergebnissen ist ersichtlich,
dass Osterreich im Bereich Bildung Aufholbedarf hinsichtlich des Umgangs mit
migrationsbedingter Pluralitit hat (Dirim, Mecheril 2018, S. 33). Denn mehrsprachige
Schiiler*innen haben im Bildungssystem einen Nachteil hinsichtlich schulischer Leistung
(Wallner-Paschon et al. 2017, S. 55) und schneiden beispielsweise in Bezug auf die
Lesekompetenz schlechter ab als Schiiler*innen mit deutscher Erstsprache (ebd., S. 77). Der
Nationale Bildungsbericht 2021 kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass in Osterreich
Migrationserfahrung und nichtdeutsche Erstsprache einen groflen Einfluss auf die Leseleistung

hat (NBB 2021, S. 323).

Die FEinfilhrung der Deutschforderklassen wurde von bildungswissenschaftlichen,
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Fachverbdnden stark kritisiert, da diese
Verdnderung nicht Empirie gestiitzt getroffen wurde (Kasperger, Peter 2019, S. 127). Es wird
darauf hingewiesen, dass die segregative Forderung durch die Deutschforderklassen eher zu
schlechteren Lernleistungen filhren (OFEB 2020, S. 2). Die Ausarbeitung von
standortspezifischen Konzepten fiir einen mehrsprachigen und inklusiven Unterricht (ebd., S.
1) beziehungsweise die Weiterentwicklung einer differenzierten Deutschférderung in
Kleingruppen (ODaF, S. 2) wird als sinnvoller erachtet. Die dsterreichische Bundesregierung
Kurz I' hat sich mit der Deutschforderklasse fiir ein segregatives Modell entschieden. Die
Forderung von Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch musste ab diesem
Zeitpunkt in einer dafiir vorgesehenen Deutschforderklasse geschehen und konnte nicht mehr
integrativ umgesetzt werden. Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (kurzz BMBWF) argumentierte, dass aufgrund der Einfilhrung der
Deutschforderklassen die Bildungschancen von Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache

verbessert werden sollen (BMBWF 2019, S. 5).

Nun entpuppte sich das Friithjahr 2020 aufgrund der rasanten Verbreitung des COVID-19-Virus
als eine dulerst herausfordernde Periode fiir Schiiler*innen und Lehrkréfte. Demgemall musste

der Unterricht in reguldren als auch in Deutschforderklassen unvorbereitet auf Distance

! Die Bundesregierung Kurz I war von 18. Dezember 2017 bis 28. Mai 2019 die amtierende Bundesregierung der
Zweiten Republik Osterreich.


https://de.wikipedia.org/wiki/Bundesregierung_(%C3%96sterreich)
https://de.wikipedia.org/wiki/Bundesregierung_(%C3%96sterreich)

Learning umsteigen (NBB 2021). Klassischer Schulunterricht entfiel und wurde durch andere
Formen, zum Teil mit Hilfe digitaler Medien, ersetzt. Durch die Pandemie kamen grof3e
Herausforderungen fiir Lehrkréfte einer Deutschforderklasse dazu, denn innerhalb kiirzester
Zeit mussten die Lehrkrifte Arbeitsmaterial fiir das Distance Learning vorbereiten. Auch der
nachfolgende Prasenzunterricht war durch regionale oder Osterreichweite SchulschlieBungen

und durch Distanzierungs- und Hygieneregeln erschwert (NBB 2021, S. 339).

Die vorliegende Arbeit fokussiert sich auf die zweite, durch COVID-19 verursachte
Schulschliefung und geht folgender Forschungsfrage nach:

,, Wie gestalteten Lehrkrdfte in Deutschforderklassen den Unterricht in der Primarstufe
wdhrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschliefSung und welche Wiinsche und

Forderungen ergeben sich daraus? “
Ausgehend von dieser zentralen Forschungsfrage ergeben sich folgende Subfragen:

e Welche Erkenntnisse lassen sich filir zukiinftige SchulschlieBungen hinsichtlich
Deutschforderklassen aus Sicht der Lehrkréfte gewinnen und welche Konsequenzen
folgen daraus?

e Wie konnen Lehrkrifte in kiinftigen Krisenzeiten von Kolleg*innen und der

Schulleitung unterstiitzt werden?

e Welche unterstiitzenden MaBnahmen von Seiten des Bildungsministeriums fiir

Lehrkrifte sind in Krisenzeiten erforderlich?

e Wie kann generell erfolgreicher Zweitsprachunterricht aus Sicht der oOsterreichischen

Lehrkrifte gestaltet sein?

Das Ziel der Arbeit besteht darin, die Unterrichtsgestaltung der Deutschforderklassen in der
Primarstufe wéhrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung und den damit
einhergehenden Herausforderungen zu untersuchen. Die sich daraus ergebenden Wiinsche und
Forderungen der Lehrpersonen, damit ein erfolgreicher Zweitspracherwerb in Krisenzeiten und
generell stattfinden kann, sind ebenfalls wichtige Erkenntnisse. Die Forschungsfrage wird auf
der Grundlage von Expert*innen-Interviews mit Lehrkriften beantwortet. Es wurde sich auf
das Bundesland Wien beschrinkt, da dsterreichweit in der Bundeshauptstadt der hochste Anteil
von Menschen mit Migrationserfahrung leben (Statistik Austria 2022). An dieser Stelle ist es
wichtig zu erwéhnen, dass ausgehend von der Situation in Wien nicht auf andere Bundesldnder

geschlossen werden kann, da Ballungsrdume und lidndliche Gegenden oftmals sehr



unterschiedliche Voraussetzungen hinsichtlich der Klassenzusammensetzung haben (NBB
2021, S. 176). In weiterer Folge soll durch diese Forschungsarbeit herausgefunden werden,
welche Erkenntnisse sich fiir zukiinftige SchulschlieBungen ergeben und welche Konsequenzen
daraus gezogen werden konnen. Ebenso wird herausgearbeitet, wie Lehrkrifte in
Deutschforderklassen im Rahmen kiinftiger SchulschlieBungen von Kolleg*innen, der

Schulleitung und von Seiten des Bildungsministeriums unterstiitzt werden konnen.

Die bildungswissenschaftliche Relevanz des Themas der vorliegenden Masterarbeit zeigt sich
besonders darin, dass Schule auch in Krisenzeiten als wichtiger Bestandteil des
Bildungssystems funktionieren muss. Anderenfalls besteht die Befiirchtung, dass der Graben
zwischen soziookonomisch privilegierten Schiiler*innen auf der einen und sozio6konomisch
benachteiligten Schiiler*innen auf der anderen Seite groBer werden konnte, was wiederum
weitreichende gesellschaftliche Folgen mit sich bringt (Helm et al. 2021; Schwab, Lindner
2020, S. 51).

Welche institutionellen Rahmenbedingungen es braucht, um sprachliche Bildung in Schulen
bestmoglich zu gewéhrleisten ist sowohl aus sprachwissenschaftlicher, sprachdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Perspektive, aber auch aus politischer Sicht relevant. Gerade
wihrend Krisenzeiten zeigt sich, wie gut oder schlecht ein Bildungssystem funktioniert. In
Bezug auf Deutschforderklassen ist es von Interesse zu erforschen, wie der Unterricht wihrend
der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen gestaltet wurde und was notwendig ist, um

zukiinftig den schulischen Zweitspracherwerb in Krisenzeiten aufrechterhalten zu kénnen.

Um die Forschungsfrage(n) beantworten zu konnen, wird die Masterarbeit in zwei Teile
gegliedert. Im theoretischen Teil werden einige wichtige Termini, welche der
Forschungsthematik zugrunde liegen, definiert. Dariiber hinaus werden Begriffe in Bezug auf
Migration und Sprache erldutert sowie auf Theorien des Zweitspracherwerbs eingegangen.
Danach werden Modelle der Zweitsprachenforderung und speziell der bildungspolitische
Umgang mit Mehrsprachigkeit in Osterreich dargestellt, welcher sich insbesondere durch die
Einflihrung der Deutschforderklassen dufert. Der darauffolgende thematische Schwerpunkt
betrifft die didaktischen Unterrichtskonzepte im DaZ-Bereich, welche im zweiten Kapitel
behandelt werden. Teamteaching und digitale Lernmedien sollen hier genauer betrachtet
werden. Wie die Digitalisierung in Osterreich voranschreitet, wird in einem nichsten Schritt
erldautert. Der erste, theoretische Teil der Masterarbeit schliet mit der Situation der Schulen
unter COVID-19 im dritten Kapitel ab. Dabei wird insbesondere ein Augenmerk auf die Lage

der Deutschforderklassen unter den Pandemiebedingungen gelegt. Erste Erkenntnisse aus der

3



Forschung beziiglich der Lehr- und Lernsituation im Distance Learning und im Weiteren
speziell die Situation in den Deutschforderklassen wéihrend den SchulschlieBungen werden

dargelegt.

Der zweite Teil der Masterarbeit betrifft das empirische Forschungsvorhaben und beginnt mit
einer ausfiihrlichen Darlegung der Erhebungsmethode sowie der Stichprobe. Auf Basis von elf
Leitfaden-Interviews mit Lehrkraften aus Deutschforderklassen in Wien wird die Situation der
zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung niher betrachtet. Danach wird die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) als Auswertungsmethode beschrieben und anhand der
Technik der Zusammenfassung und der Kategorienbildung das Kategoriensystem vorgestellt.
Im fiinften Kapitel werden die Forschungsergebnisse unter Bezugnahme der einzelnen
Kategorien dargelegt. Die Diskussion und Interpretation der Befunde und eine damit
einhergehende Beantwortung der Forschungsfrage(n) erfolgen im sechsten Kapitel. Die
Masterarbeit schlieBt mit dem siebenten Kapitel, der Zusammenfassung und einem Ausblick

fiir weitere Forschungsmoglichkeiten und den Limitationen ab.



TEIL I - THEORETISCHE GRUNDLAGEN

1 Migration und Mehrsprachigkeit

In diesem Kapitel werden der Begriff Migration und die damit einhergehenden Termini, welche
wissenschaftlich betrachtet sehr vielschichtig sind, ndher erldutert ohne dabei Anspruch auf
Vollstindigkeit zu erheben. Danach gilt es flir die Thematik der Mehrsprachigkeit relevante
Begriffe zu beschrieben und Theorien zum Zweitspracherwerb darzulegen. In weiterer Folge
werden die verschiedenen Modelle der Zweitsprachenforderung und des Umgangs mit

Mehrsprachigkeit in Osterreich beleuchtet.

1.1 Migration und Sprache

Migration wird oft als Ausnahmezustand beschrieben, obwohl Migrationsbewegungen in
Europa den Normalzustand darstellen (Castro Varela, Mecheril 2010, S. 23). Die Griinde fiir
Migration sind vielfiltig, sie reichen von wirtschaftlicher Not, religioser Verfolgung,
Diskriminierung bis hin zu dem Wunsch, sein Leben wirtschaftlich, kulturell oder religios zu
verbessern (Rosch 2017, S. 45). Haller und Aschauer (2019, S. 5) machen die starke
Zuwanderung nach Osterreich fiir den wirtschaftlichen Aufstieg nach 1945 verantwortlich.
Dennoch ist der Begriff Migration oft negativ konnotiert, da der damit einhergehende
gesellschaftliche Wandel mit Herausforderungen assoziiert wird, anstelle der Moglichkeiten zu

sehen (Mecheril 2010, S. 8). Mecheril (ebd.) beschreibt dies folgendermallen:

,Migrant/innen konnen in dieser Perspektive als Akteure gesehen werden, die neues
Wissen, Erfahrungen, Sprachen und Perspektiven in unterschiedliche soziale
Zusammenhédnge einbringen und diese mitgestalten. In Europa [...] hilt sich jedoch
hartndckig eine Negativ- und Defizitperspektive, die Migration vor allem in
Verbindung mit Armut und Kriminalitdt, als storend, bedrohend und fremd
thematisiert.*

Migration kann ,,als ein Prozess der rdumlichen Versetzung des Lebensmittelpunkts, also
einiger bis aller relevanten Lebensbereiche, an einen anderen Ort, der mit der Erfahrung
sozialer, politischer und/oder kultureller Grenzziehung einhergeht (Oswald 2007, S. 13)
bezeichnet werden. Doch greift eine solche Definition, die lediglich den Wandel in den Fokus
nimmt, zu kurz (Castro Varela, Mecheril 2010, S. 35). Migration muss dariiber hinaus als
Gegenstand politischer und alltdglicher Auseinandersetzungen angesehen werden, in der es vor
allem auch um die Definition von Grenzen einer nationalstaatlichen Gesellschaft geht (ebd.).

Daher problematisiert Migration nicht nur die territorialen, sondern auch die symbolischen



Grenzen der Zugehorigkeit (ebd.). In diesem Zusammenhang kann zwischen erwiinschten und
unerwiinschten Migrationsbewegungen unterschieden werden (Zetter 2015, S. 55). Migration
wird als positiv bewertet, wenn sie fiir einen Staat volkswirtschaftlich niitzlich hinsichtlich des
Arbeitskriftebedarfs ist (ebd.). Unerwiinschte Migration wird zumeist mit Migrant*innen aus
Landern verbunden, mit der eine vermeintliche Bedrohung des bestehenden Wertesystems
verkniipft wird (ebd.). Personen, die migriert sind oder mindestens einen migrierten Elternteil
haben, werden oft als Menschen mit Migrationshintergrund bezeichnet (Résch 2015, S. 48).
Dieser Begriff gilt jedoch als umstritten, insofern er mit Stigmatisierung und gesellschaftlicher
Ausgrenzung einhergeht (ebd.), daher wird in der vorliegenden Masterarbeit der Begriff
Migrationserfahrung gewahlt.

Ein kurzer geschichtlicher Abriss zeigt, dass in Osterreich und vielen anderen europdischen
Staaten ein monolinguales Selbstverstindnis herrscht, der seinen Ursprung im 18./19.
Jahrhundert hat, als die europdischen Nationalstaaten entstanden (Wiese 2020, S. 12). Eine
gemeinsame Sprache wurde als sehr wichtig angesehen und es herrschte die Meinung vor, dass
es Deutsch als einheitliche Sprache bedarf, um politisch loyal zu sein und sich als Teil der
Nation zugehorig zu fiihlen (ebd.) Dabei kam es zu einer merklichen Verdrangung anderer
Sprachen und Dialekte (ebd.). Eine monolingual deutschsprachige Schule bedeutet, dass die
anderen Sprachen der Schiiler*innen wenig Berticksichtigung in der Schule finden und sie
vordergriindig dazu aufgefordert sind, die Unterrichtssprache Deutsch zu beherrschen, um dem
Unterricht folgen zu kénnen (Fiillekruss, Dirim 2019, S. 13). Einsprachigkeit wird als Norm
und Mehrsprachigkeit als Ausnahme angesehen (Dirim, Mecheril 2010, S. 108). Begriffe wie
Volk, Sprache und Nation werden im monolingual verfassten Nationalstaat gleichgesetzt (ebd.).
Daher scheint die Vereinheitlichung der Sprache als Ubereinkunft legitim zu sein und

gleichzeitig wird Mehrsprachigkeit als Bedrohung des bestehenden Systems angesehen (ebd.).

In der Forschung sind die Zusammenhénge zwischen Migration, Mehrsprachigkeit und Bildung
immer mehr in den Fokus getreten und es gilt als aktueller Forschungsstand, dass ,,sprachliche,
kulturelle und soziale Diversitit in der Schiilerschaft ein Grundphd@nomen von Bildung in
differenzierten Gesellschaften darstellt, das mit der Konzentration auf fehlende
Deutschkenntnisse keineswegs hinreichend erklirt oder bearbeitet werden kann“ (Gogolin,
Souvignier 2021, S. 769). Denn die Studie von Mdller et al. (2017) zeigte am Beispiel eines
Modells bilingualer Erziehung auf, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit per se kein
Bildungsnachteil darstellen muss. Es litt weder die Aneignung der Unterrichtssprache Deutsch

noch das Lernen von fachlichen Fihigkeiten unter dem Erwerb von zwei oder mehreren



Sprachen (ebd.). Im Zuge dieser Masterarbeit wird noch genauer darauf eingegangen, wie mit

Mehrsprachigkeit an dsterreichischen Schulen umgegangen wird (vgl. Kap. 2.4.2).

Dass Osterreich heute als Eiwanderungsgesellschaft betrachtet werden muss und Migration in
den letzten Jahrzehnten mallgeblich am sozialen Wandel beteiligt war, legen Haller und
Aschauer (2019, S. 1f.) dar. Im Jahr 2015 fliichteten viele Menschen vor Krieg und politischer
Verfolgung und es wurden in Osterreich 88.340 Asylantrige gestellt, das waren mehr als
dreimal so viel wie im Jahr davor, im Jahr 2016 waren es 42.285 Asylantrage (BMI 2021, S.
4). Im Jahr 2020 als COVID-19 zur weltweiten Pandemie erkldrt wurde, haben 14.775
Menschen einen Asylantrag gestellt (ebd.). Durch die hohe Zuwanderung kam es zu einem
Bevélkerungswachstum und der Anteil der in Osterreich lebenden auslindischen Bevélkerung
betrdgt im Jahr 2019 16,2% der Gesamtbevolkerung (Statistik Austria 2020, S. 10). Im
Schuljahr 2018/19, als in Osterreich die Deutschférderklassen eingefiihrt wurden, betrug der
Anteil von Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch 26,4% (ebd., S. 12), in den
Volksschulen belief sich dieser Anteil sogar auf 31% (ebd., S. 24). In Volksschulen nimmt der
Anteil von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung stetig zu, wobei sich deutliche Unterschiede
in Hinblick auf ldndliche und stidtische Gemeinden ausmachen lassen (NBB 2021, S. 175f.).
In Wiener Volksschulen hat fast jede/r dritte Schiiler*in Migrationserfahrung (ebd., S. 179).

Hinsichtlich dieser Zahlen erschreckt es umso mehr, dass begabte Schiiler*innen mit
Migrationserfahrung oft keine adédquaten Bildungschancen vorfinden (Haller, Aschauer 2019,
S. 5). Im PIRLS-Bericht 2016 wird deutlich, dass Osterreich neben Bulgarien, Slowenien und
der Slowakei zu den Liandern zéhlt, die den groften Nachteil in Bezug auf schulische Leistung
fiir mehrsprachige Kinder haben (Wallner-Paschon et al. 2017, S. 55). Schiiler*innen mit
Migrationserfahrung verfligen {iiber ein wesentlich geringeres Kompetenzniveau im
sinnerfassenden Lesen deutscher Texte als Schiiler*innen ohne Migrationserfahrung (ebd., S.
77). Der Leistungsunterschied in Bezug auf die Lesekompetenz zwischen Kindern mit und ohne
Migrationserfahrung macht fast zwei Lernjahre aus (ebd., S. 78). Auch die PISA-Ergebnisse
zeigen, dass die Lesekompetenz von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung signifikant

niedriger sind als jene von Schiiler*innen ohne Migrationserfahrung (Suchan et al. 2019, S. 77).

Diese Zahlen verdeutlichen, dass es wichtig ist, sich mit Mehrsprachigkeit in Schulen zu
beschéftigen. Fiir die Auseinandersetzung mit dem Themenbereich des Spracherwerbs ist es

von Bedeutung, zuerst Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit Sprache zu kldren.



1.2 Begriffsdefinitionen: Erstsprache — Fremdsprache — Zweitsprache

Meist sind die Begriffe ,,Muttersprache* und ,,Fremdsprache* im alltdglichen Sprachgebrauch
bekannt. Beim Durchforsten der Fachliteratur fiir diese Masterarbeit finden sich weitere
Begriffe wie ,Erstsprache®, ,Zweitsprache®, ,Bilingualismus®, ,,Mehrsprachigkeit“ und
,»Bildungssprache®. In diesem Kapitel sollen Begriffe ndher definiert werden, die fiir den

Themenbereich ,,Deutsch als Zweitsprache* relevant sind.

Der Begriff Muttersprache ist in diesem Kontext irrefilhrend, da natiirlich auch Viter,
Geschwister, andere Verwandte oder Nachbarskinder fiir den Spracherwerb relevant sind
(Ahrenholz 2020a, S. 3). Ebenso ist der Begriff Muttersprache eher emotional besetzt und
verweist auf einen familidren Kontext, der vor allem in Hinblick auf Migrationsbewegungen
nicht immer ungebrochen gegeben ist (ebd., S. 4). Daher wird in sprachwissenschaftlicher
Literatur von Erstsprache(n) gesprochen, wenn es um die erste(n) Sprache(n) geht, die gelernt
wird (werden) (Elsner 2020, S. 39). Werden zwei Sprachen in den ersten Lebensjahren
erworben, dann wird von Zweisprachigkeit oder Bilingualismus gesprochen (Ahrenholz 2020a,
S. 5). Das heifit, der Erstspracherwerb kann monolingual oder bilingual erfolgen (ebd.). Von
Mehrsprachigkeit ist die Rede, wenn mehr als zwei Sprachen gesprochen werden (ebd.). Die
gesprochenen Sprachen miissen nicht perfekt beherrscht werden, sondern Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit wird als diese betrachtet, wenn die Sprachen im Alltag genutzt werden

(Grosjean 2020, S. 14).

Von Zweitspracherwerb spricht man, wenn ab dem 3./4. Lebensjahr eine weitere Sprache
erworben wird (Ahrenholz 2020a, S. 6). Denn dann wird von einer verdnderten
Erwerbssituation aufgrund der vorangegangenen Sprachaneignung der Erstsprache und der
neuronalen und kognitiven Entwicklung ausgegangen (ebd.). Der Begriff Zweitsprache muss
klar von dem der Fremdsprache getrennt werden, da sie sich hinsichtlich der
Erwerbsbedingungen unterscheiden (Harr et al. 2018, S. 7). Beim Erlernen der Fremdsprache
wird die zweite Sprache in einem Land erlernt, in dem sie nicht gesprochen wird (beispielsweise
der Englischunterricht an 0Osterreichischen Schulen) (Jeuk 2021. S. 17). ,,.Deutsch als
Zweitsprache bezeichnet einen Zweitspracherwerb, der in zielsprachlicher Umgebung erfolgt
und deshalb hohe Anteile eines ungesteuerten, natiirlichen Spracherwerbs aufweist, der mit dem
gesteuerten Spracherwerb zu synchronisieren ist® (Rosch 2017, S. 181). Fiir Schiiler*innen
bedeutet dies, dass es nicht nur wichtig ist, die Sprache des Landes, also die Zielsprache zu
sprechen, sondern auch die Bildungssprache, in der Lernen stattfindet, zu beherrschen (ebd.).

Zudem ist es sinnvoll, wenn sich Lehrkrifte zuerst Kompetenzen im Bereich Deutsch als



Zweitsprache aneignen, denn dann erst eignen sie sich fiir den DaZ-Unterricht und kénnen
entsprechend auf ihre Schiiler*innen reagieren (ebd.). Die Kritik am einsprachig strukturierten
Bildungssystem, wie dies u.a. in Osterreich geschieht, ist, dass eine Bringschuld bei DaZ-
Lernenden herrscht, die deutsche Sprache wahrzunehmen, anstatt eine systematische
Verankerung auf verschiedenen Ebenen im Bildungssystem vorzunehmen (ebd., S. 181f)).

Dadurch kommt es zu einer weiteren Verfestigung der Benachteiligung (ebd.).

Bildungssprache wird nach Habermas (1977, zit. n. Rosch 2017, S. 176) definiert als ein
Instrument, womit die Offentlichkeit Angelegenheiten von allgemeinem Interesse diskutiert.
Sie wird mit Schulbildung in Verbindung gebracht und somit ist es implizit Aufgabe der
Bildungsinstitutionen diese zu vermitteln (ebd.). In PISA-Studien wird immer wieder
aufgezeigt, dass Kindern mit Migrationserfahrung in Osterreich Formen der
Bildungsbenachteiligung erfahren (ebd., S. 31). Daher muss sprachliche (Frith-)Foérderung
systematisch, kontinuierlich und iiber lingere Zeit fortgesetzt werden, damit diese Kinder im
Bereich Bildungssprache an den Stand von monolingual deutsch aufwachsenden Kindern
herangefiihrt werden (ebd., S. 32). Bildungssprache besitzt im Vergleich zur Alltagssprache ein
stirkeres Ausmal an konzeptioneller Schriftlichkeit und ist durch syntaktische Stilmittel und

einer textuellen Ebene charakterisiert (Becker-Mrotzek, Roth 2017, S. 22f).

Das Forschungsinteresse dieser Masterarbeit bezieht sich, wie eingangs in den formulierten
Forschungsfragen dargestellt, auf die Unterrichtsgestaltung und den damit verbundenen
Zweitspracherwerb  in  Deutschforderklassen ~ wihrend den  COVID-19-bedingten
SchulschlieBungen im November 2020. Daher werden im néchsten Kapitel Begriffe und

Theorien des Zweitspracherwerbs erortert.

1.3 Zweitspracherwerb

Wie bereits beschrieben, herrscht in Osterreich ein monolinguales Selbstverstindnis und daher
ist auch die Schule einsprachig strukturiert (Dirim, Mecheril 2018, S. 203). Deshalb ist es
wichtig, Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache zu unterstiitzen, um der

Bildungsbenachteiligung entgegenzuwirken.

Fiir den Sprachaneignungsprozess macht es einen grof3en Unterschied, ob dieser iiberwiegend
informell, wie beispielsweise im Rahmen der alltiglichen Kommunikation oder formell, wie
etwa in schulischen Lehr- und Lernsituationen gesteuert stattfinden (Ahrenholz 2020a, S. 9).
Dartiber hinaus gibt es zahlreiche Faktoren, die den Zweitspracherwerb fordern oder hemmen

konnen. Beispielsweise unterscheidet Ahrenholz (2020b, S. 113 f.) zwischen externen und



internen Faktoren, die beim Spracherwerb wichtig sein konnen. Das familidre Umfeld, die
Unterrichtsbedingungen und die Bedingungen des Zugangs zur Zielsprache gelten als Beispiele
externer Faktoren (ebd., S. 113). Ein angemessener Zugang zur Zielsprache und positive
Interaktionen gelten dariiber hinaus als Beispiele fiir interne Faktoren, die den Spracherwerb
beeinflussen konnen (ebd., S. 114). Die Lernumgebung ist fiir den Erwerb der Zweitsprache
wichtig, da diese fiir das Erlernen von komplexen kognitiven Féhigkeiten notwendig ist
(Kieferle 2013, S. 133). Das Lernumfeld kann sich daher forderlich oder hemmend auf den
Zweitspracherwerb  auswirken  (ebd.). Ebenso ist wichtig festzuhalten, dass
Spracherwerbsverldufe nicht immer geradlinig und immer individuell sind (Ahrenholz 2020b,
S. 113 f.). Vielmehr unterliegen sie komplexen, psycholinguistischen Prozessen und sind durch
Unterricht nur bedingt beeinflussbar, da der Spracherwerb von der unterschiedlichen

individuellen Geschwindigkeit beeinflusst ist (ebd.).

Nicht nur individuelle Fahigkeiten beeinflussen den Spracherwerb, sondern vor allem auch das
Vorhandensein mehrerer diskriminierender oder privilegierender Faktoren sind fiir den
Bildungserfolg eines Kindes von Bedeutung. Neben personlichen Stirken der Schiiler*innen
kann 6konomische Benachteiligung den Spracherwerb hemmen (Resch, Erling 2023, S. 222).
So kann der berufliche Status von Erziehungsberechtigten den soziodkonomischen Status einer
Familie reprasentieren (NBB 2021, S. 175). Je hoher der soziookonomische Status ist, desto
hoher kann auch das 6konomische Kapital einer Familie in Form von z.B. Nachhilfe oder
Lernmittel sein (ebd.). Dies kann auch ein gréBeres kulturelles Kapital bedeuten, welches an
der Anzahl der Biicher zu Hause oder mogliche Theaterbesuche ersichtlich wird (ebd.). Des
Weiteren gibt der Bildungsabschluss der Erziehungsberechtigten einen Hinweis auf die

Bildungsnihe der Familie und ldsst auf deren kulturelle und kommunikative Praxis schlie3en

(ebd., S. 174).

Dariiber hinaus ist die Situation von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung dadurch
gekennzeichnet, dass der Zweitspracherwerb bereits zum Zeitpunkt des Schulbesuchs einsetzt,
obwohl die Erstsprache noch nicht ganz, je nach Alter in unterschiedlichem Grad, entwickelt
ist (Ahrenholz 2020b, S. 115). Weiter kommt hinzu, dass die kognitive und psychische
Entwicklung noch nicht abgeschlossen ist und verschiedene kognitive Kapazititen der

Schiiler*innen fiir die Sprachrezeption, Sprachproduktion und Spracherwerb vorliegen (ebd.).

Ahrenholz (2020b, S. 115) betont, dass es keine theoretische Klarheit dariiber gibt, welche
Faktoren fiir den Zweitspracherwerb beteiligt und wichtig sind. Vor allem zum friihen

Zweitspracherwerb ab ca. drei Jahren gibt es nur wenig empirische Forschungsarbeiten (ebd.).
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Jeuk (2021, S. 37) betont ebenfalls, dass sich die Forschung bereits lange mit jenen Faktoren,
die den Zweitspracherwerb beeinflussen, beschéftigt. Die Problematik dabei ist, dass viele
dieser Faktoren, wie beispielsweise soziale (z.B. Umstidnde der Migration) und emotionale
Faktoren (z.B. Lernmotivation) schwer zu fassen sind (ebd.). In Anlehnung an die
Kognitionspsychologie definiert Jeuk (ebd.) die Bereiche Motivation, Fahigkeit und
Gelegenheit als drei gro3e Faktoren, welche den Zweitspracherwerb beeinflussen. Zum Bereich
Motivation ordnet er Interessen, Leistungsbereitschaft, die eigenen Wiinsche, die Beziehung zu
Sprechern der Zielsprache und bisherige Lernerfahrungen zu (ebd.). Das empfundene Bediirfnis
des Kindes zur Kommunikation und der Teilhabe an gesellschaftlichen Aktivititen sind
wesentlich fiir den Spracherwerb (Grosjean 2020, S. 18). Intelligenz, Sprachwissen,
Lernstrategien und Alter finden sich in der Kategorie Fahigkeit (Jeuk 2021, S. 37). Zum dritten
Bereich, der Gelegenheit, zdhlen hingegen die eigene Zeit und Energie, Kommunikations- und
Kontaktmdglichkeiten sowie Unterrichtskonzeption und -qualitét (ebd.). Menge und Dauer des

sprachlichen Angebots sind ausschlaggebend fiir einen erfolgreichen Spracherwerb (Grosjean
2020, S. 18).

Motivation:

Interessen,
Leistungsbereitschaft,
Wiinsche,
Lernerfahrungen

Fahigkeit: legenheit:
) Zeit, Energie,
Intelllggnz, Kommunikations-
Sprachwissen, und
LernSE‘TI:tEElen: Kontaktmaoglich-
er keiten

Abbildung 1: Faktoren des Zweitspracherwerbs (Eigendarstellung angelehnt an Jeuk 2021, S. 38)

Ein erfolgreicher Zweitspracherwerb findet nach Jeuk (2021) dann statt, wenn sich alle drei
Kategorien tiberschneiden und ein ideales Verhéltnis zwischen Motivation, individuelle
Féhigkeiten und Lerngelegenheiten gegeben ist (Jeuk, 2021, S. 38). Die Schwierigkeit fiir die
Lehrkraft besteht darin, sich zwar einerseits dem Sprachstand der Schiiler*innen anzupassen,

sie jedoch andererseits nicht zu unterfordern (ebd., S. 42). Dies funktioniert mit einzelnen
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Schiiler*innen besser als mit einer heterogenen Gruppe an Schiiler*innen mit unterschiedlichen

sprachlichen Kompetenzen (ebd.).

Hemmende Einfliisse fiir den Zweitspracherwerb konnen verschiedene personliche
Belastungen, wie Fluchterfahrung, Diskriminierung, Armut/Armutsgefdhrdung oder
Gewalterfahrungen sein (Resch, Erling 2023, S. 222). Gegebenenfalls konnen ein unsicherer
Aufenthaltsstatus in Osterreich und Ausgrenzungserfahrungen weitere Stressfaktoren fiir
Schiiler*innen darstellen (UNHCR 2016, S.17). Daher ist es wichtig, diesen Kindern einen
sicheren Rahmen und Struktur im Schulalltag zu bieten, um etwaigen traumatischen
Erfahrungen entgegenwirken zu konnen (ebd.). Eine hohe Zahl an mehrsprachigen
Schiiler*innen in einer Klasse, die Lehrperson als alleiniges Sprachvorbild und wenige
Gelegenheiten im Alltag Deutsch zu horen und zu sprechen, koénnen ebenso hinderliche
Faktoren bei der Aneignung von Deutsch als Zweitsprache darstellen (Jeuk 2021, S. 21). Ein
weiterer, nicht zu unterschitzender hemmender Faktor ist das negative Selbstkonzept, welches
Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache entwickeln kénnen (ebd., S. 23f.). Im Vergleich
zu ihren deutschsprachigen Mitschiillern*innen kénnen diese im schulischen Alltag erleben,
dass ihre Leistungen schlechter sind und ihre sprachlichen Kompetenzen wenig Wert geschétzt
werden (ebd., S. 22). Das negative Selbstkonzept in Bezug auf die Leistungs- und Lernfahigkeit
hat oft auch schlechtere Schulleistungen zur Folge (ebd., S. 23). Nach der Darstellung von
hemmenden und fordernden Faktoren fiir den Bildungserfolg wird nun die

Zweitsprachenforderung in Schulen behandelt.
1.4 Zweitsprachenforderung in Schulen

Zweitsprachenforderung in Schulen kann auf vielfdltige Weise passieren. In diesem Kapitel
wird zu Beginn auf die verschiedenen Modelle der Zweitsprachenforderung eingegangen um
darzustellen, wie unterschiedlich Zweitsprachenforderung gestaltet werden kann. AuBerdem
werden kurz die Vor- und Nachteile von bilingualen Modellen dargestellt und danach wird der
bildungspolitische Umgang mit Mehrsprachigkeit im Osterreichischen Schulsystem behandelt.
Zuerst zeigt ein kurzer geschichtlicher Abriss, wie in der Vergangenheit mit sprachlicher
Heterogenitit umgegangen wurde, um dann ndher auf die aktuelle Situation der
Deutschférderklasse als das Zweitsprachenfordermodell in Osterreich einzugehen, da dies das
zentrale Forschungsinteresse dieser Masterarbeit ist. AbschlieBend wird noch die Kritik an den

Deutschforderklassen von mehreren Seiten aufgezeigt.
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1.4.1 Modelle der Zweitsprachenforderung

Uber die unterschiedlichen Zweitsprachenfordermodelle, die in Bildungssystemen international
zu finden sind, geben Kasberger und Peter (2019, S. 127) einen Uberblick. Sie lassen sich in
Hinblick auf Schulorganisation, Lerngruppenzusammensetzung und methodisch-didaktischen
Aspekte differenzieren (ebd.). In Bezug auf die Schulorganisation kann unterschieden werden,
ob Sprachférderung fiir Schiiler*innen integrativ im Regelunterricht oder segregativ in eigens
dafiir eingerichtetem Sprachunterricht stattfindet (ebd.). Die Zusammensetzung der
Lerngruppen kann unterteilt werden, ob Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache
separiert von Schiiler*innen mit deutscher Erstsprache oder ob diese integrativ unterrichtet
werden (ebd., S. 125). SchlieBlich nehmen die Autoren*innen hinsichtlich der methodisch-
didaktischen Ansdtzen Unterscheidungen in Bezug auf Grad und Art der systematischen
Spracharbeit vor (ebd.). Diese Klassifikation (Schulorganisation, Zusammensetzung der
Lerngruppen und Grad und Art der systematischen Spracharbeit) macht wiederum graduelle
Abstufungen hinsichtlich der Anzahl der gemeinsam verbrachten Zeit in der Regelklasse

moglich (ebd.).

Modelle der

Zweitsprachenfdrderung nach
Kasperger und Peter (2019)

methodisch-
didaktische
Aspekte

Lerngruppen-
Zusammensetzung

Schulorganisation

Grad und Art der
systematischen
Spracharbeit

gemeinsam
unterrichtet

integrativ segregativ separiert

Abbildung 2: Modelle der Zweitsprachenforderung nach Kasperger und Peter (2019) (Eigendarstellung)

Niedrig (2011, S. 89) unterteilt sprachliche Bildungsangebote fiir Kinder mit
Minderheitensprachen im Schulsystem grob in zwei Modelle. Einerseits gibt es das
assimilationsorientierte Modell, welches auf die FEingliederung von Kindern anderer
Erstsprachen in den monolingualen Unterricht und somit in die sozial vorherrschende Sprache
abzielt (ebd.). Andererseits gibt es Unterrichtsmodelle, die die Entwicklung bilingualer

Kompetenzen in Erst- und Zweitsprache fordern (ebd.).
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Zu den monolingualen Modellen zihlen die Immersion und die Submersion. Bei der Immersion
werden Schiiler*innen in einer Sprache unterrichtet, welche nicht deren Erstsprache ist (Jeuk
2021, S. 118). Geschieht dies bereits im Kindergarten, wird von einer frithen vollstdndigen
Immersion gesprochen (ebd.). Es gibt auch Formen der zeitlich verzogerten Immersion in
hoheren Schulstufen oder der partiellen Immersion, bei der nur ein Teil des Unterrichts in der
Zweitsprache stattfindet (Niedrig, 2011, S. 91). Dies geschieht zum Beispiel an bilingualen
Zweigen in Gymnasien (ebd.). Das Modell der Immersion ist in bilingualen Léndern sehr
erfolgreich (Jeuk 2021, S. 118.). 2 In Immersionsklassen sind vorwiegend Schiiler*innen der
ethnisch-sprachlichen Mehrheit der Gesellschaft (Niedrig 2011, S. 92.). Erziehungsberechtigte
entschieden sich bewusst, ihre Kinder diese spezielle Schulform besuchen zu lassen. (ebd.).
Ebenso wird die Erstsprache nicht implizit abgewertet, da diese die dominante Sprache der
Gesellschaft ist (ebd.). AuBerdem ist die Erstsprache in allen anderen Lebensbereichen
auBlerhalb der Schule priasent und soll nicht durch die Zweitsprache ersetzt werden, sondern die
Zweitsprache wird als Erginzung gesehen (ebd.). Dies kann als additiver Bilingualismus
bezeichnet werden (ebd.). Die Lehrpersonen sind fiir diese Immersionsklassen qualifiziert und

meistens bilingual (ebd., S. 93).

In der Nachkriegszeit seit den 1950er Jahren war es in den USA und im deutschsprachigen
Raum iiblich, Kinder mit Migrationserfahrung ohne weitere FordermaBnahmen in den
monolingualen Unterricht einzugliedern (Niedrig 2011, S. 92). Es wurde der Begriff
Submersion dafiir verwendet, um eine Abgrenzung zu den geplanten Immersionsprogrammen
zu haben, da dies zwei vollig unterschiedliche Formen sind (ebd.). Bei Submersion findet keine
spezifische Sprachforderung statt und Schiiler*innen erhalten keine systematische
Unterstilitzung beim Erlernen der Zweitsprache (Dirim, Mecheril 2018, S. 2019). Das Ziel fiir
Schiiler*innen mit Migrationserfahrung, die in den Regelklassen Submersion erfahren, ist die
Assimilation in die ethnisch-sprachlich dominante Gruppe und nicht die Entwicklung
zweisprachiger Kompetenzen (ebd.). Die Lehrkrifte verstehen oft die Herkunftssprachen der
Kinder nicht und es ist auch keine Forderung in der Erstsprache vorgesehen (Jeuk 2021, S. 117).

Auch erfahren diese Kinder, dass die Verwendung der Erstsprache innerhalb und auflerhalb der

2 Das Konzept des Immersionsunterrichts geht auf den kanadischen Schulversuch ,,St. Lambert Experiment* in
Montreal zuriick (Niedrig 2011, S. 90). Hierbei wurden Kinder mit der Erstsprache Englisch schon ab dem
Kindergarten einsprachig in Franzodsisch unterrichtet und erst ab der 3. Klasse wurde Englisch als Fach eingefiihrt,
nachdem die Kinder auf Franzosisch Lesen und Schreiben gelernt hatten (Niedrig 2011, S. 90f. zit. nach
Lambert/Tucker 1972). Die Ergebnisse zeigten, dass die Immersionskinder keinerlei Riickstand (weder in
Franzosisch noch in Englisch) im Vergleich zu den Kindern aus den Regelklassen hatten (ebd., S. 91, zit. n.
Lambert/Tucker 1972)
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Schule nur in informellen Kontexten moglich ist und sie ihre Erstsprache durch die sozial
angesehene Zweitsprache ersetzen sollen (Niedrig 2011, S. 93). Dies wird subtraktiver
Bilingualismus genannt (ebd.). Die Lehrpersonen in Immersionsklassen wiirden schulische
Probleme des Kindes nie auf dessen Erstsprache zuriickfiihren, wohingegen dies bei der

Submersion durchaus giangig ist (ebd.).

Zu den bilingualen Modellen zdhlen transitorische Modelle, Language Maintenance Modelle
(Spracherhaltprogramme) und Two-way-immersion Modelle (Niedrig 2011 S. 95ff.).
Transitorische Modelle sind jedoch im engeren Sinn keine bilingualen Modelle, da nicht die
Weiterentwicklung der Erstsprache, sondern die reibungslose Anpassung an den
monolingualen Unterricht im Vordergrund steht (ebd., S. 95). Demgemill werden
Schiiler*innen mit gleicher Erstsprache in einer Klasse von bilingualen Lehrpersonen zwar
zweisprachig unterrichtet, aber die Erstsprache hat nur eine unterstiitzende Funktion und soll
nicht weiterentwickelt werden (ebd.). Diese Form des schulischen Spracherwerbs kommt in

den USA héufig vor (ebd.).

Language Maintenance Modelle heben sich hervor, indem die Erstsprache der Schiiler*innen
wihrend der gesamten Schulzeit unterrichtet und auch im Fachunterricht verwendet wird
(Niedrig 2011, S. 97). Das ,,Rock Point Navajo Project® ist ein Schulprojekt, welches das Ziel
verfolgt, die Erstsprache und die Kultur von Kindern einer benachteiligten Minderheit zu
starken (ebd., S. 96). Dies geschieht dadurch, dass bis zur 5. Klasse Navajo etwa die Hélfte der
Zeit im Unterricht verwendet wird, in der 6. Klasse 25% und danach bis zum Abschluss 15%
der Unterrichtszeit (ebd.). AuBerdem gehoren ca. 90% der Lehrerschaft der ethnischen
Minderheit der Navajo an und sind somit bilinguale Rollenmodelle fiir die Schiiler*innen
(ebd.). Weitere Beispiele sind die Spracherhaltschulen in Irland, China und Papa Neuguinea
(ebd., S. 97). Fiir deutschsprachige Schiiler*innen gibt es die deutschen Auslandsschulen, die
von Deutschland gefordert werden und sich allerorts auf der Welt befinden (ebd.).

Bei den Two-Way-Immersion Modellen bzw. Dual Language Schools werden Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Erstsprachen gemeinsam unterrichtet, sodass sie sich wechselseitig in
einer Immersionssituation befinden (Niedrig 2011, S. 97). Die Coral Way Elementary School
in Florida war die erste internationale bekannte Dual Language School (ebd., S. 98). Sie wurde
von Exil-Kubanern fiir Kinder mit Spanisch oder Englisch als Erstsprache gegriindet (ebd.).
Durch den Erfolg dieses Modells kam es weltweit zu einer raschen Expansion dieser

Unterrichtsform (ebd.).
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Immersion Submersion transitorische Modelle

Abbildung 3: Modelle der Zweitsprachenforderung nach Niedrig (2011) (Eigendarstellung)

Abschlieend soll kurz auf die Vor- und Nachteile bilingualer Modelle eingegangen werden.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts schnitten zwei- bzw. mehrsprachige Kinder in Studien
hinsichtlich sprachlicher und kognitiver Bereiche regelmifig schlechter ab als einsprachige
Kinder (Grosjean 2020, S. 20). Ab den 1960er Jahren énderte sich dies, was unter anderem an
der Zusammenstellung der Testgruppen, den Bedingungen der Testsituation und der

Unangemessenheit der Testaufgaben und -instrumente lag (ebd.).

Nachteile von Zwei- oder Mehrsprachigkeit kdnnen hinsichtlich eines kleineren Wortschatzes
(Grosjean 2020, S. 20) und einer Ungenauigkeit beim Sprechen und Horverstehen
nachgewiesen werden (Sambanis 2020, S. 63). Dies ist nicht verwunderlich, da das
mehrsprachige Gehirn mehrere Aufgaben gleichzeitig erledigen muss (ebd.). Es muss
herausfinden, welche Sprache gerade zur Anwendung kommt und die anderen Sprachen
unterdriicken und schlieBlich die notwendigen Netzwerke im Gehirn aktvieren um reagieren zu
konnen (ebd.). Das einsprachige Gehirn muss lediglich den letzten Punkt bewiltigen (ebd.).
Doch genau diese Mehrbeanspruchung des Gehirns trigt auch zu den Vorteilen von

Mehrsprachigkeit bei (ebd.).

Bredthauer (2018, S. 280) hat aus unterschiedlichen Studien die positiven Effekte von
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansdtzen zusammengetragen, welche eine Steigerung in

folgenden Bereichen dokumentieren:
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o Sprachbewusstheit: explizites Wissen iiber Sprache und bewusste Wahrnehmung beim
Sprachgebrauch?

o interlinguale Transferfdhigkeit: Kompetenz zum Entdecken von Transferbasen
zwischen den Sprachen?

e Lernleistungen hinsichtlich Sprach- und Sprachlernkompetenzen®

e Sprachlernmotivation® und Beteiligung und Freude der Lernenden am Unterricht’.

Es wurde weiters herausgefunden, dass zwei- oder mehrsprachige Personen im Schnitt um vier
bis flinf Jahre spiter an Demenzerscheinungen erkranken (Franceschini 2016, S. 36). Auch sind
Zwei- oder Mehrsprachige nach einem Schlaganfall im Vorteil, da der Prozentsatz der Patienten
mit intakten kognitiven Funktionen bei Zwei- oder Mehrsprachigen mehr als doppelt so hoch

ist wie bei Einsprachigen (Alladi et al. 2015, S. 260).

Es wurde aufgezeigt, dass es neben einigen Nachteilen viele Vorteile hinsichtlich
Mehrsprachigkeit gibt. Daher sind auch bilinguale Modelle in Schulen zu begriilen, um die
Vorteile von Mehrsprachigkeit nutzen zu konnen. Im nachfolgenden Kapitel wird der

bildungspolitische Umgang mit Mehrsprachigkeit in dsterreichischen Schulen thematisiert.

1.4.2 Bildungspolitischer Umgang mit Mehrsprachigkeit in Osterreich

Mit dem Schuljahr 1992/93 wurden die bisherigen Schulversuche von Lehrplanzusétzen in
Deutsch fiir Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache und Lehrpldne fiir den
Zweitsprachunterricht fiir die allgemeinbildenden Pflichtschulen ins Regelschulwesen

ibernommen (Fleck, 2019, S. 12). Damit wurde begonnen, sich mit dem Thema

3 Sieche auch: Bredthauer, Stefanie (2016): Gestaltung, Einsatz und Lernerwahrnehmung
mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente im Fremdsprachenunterricht — eine exemplarische Untersuchung
in einem  universitiren = Niederlindischmodul.  Zeitschrift fiir =~ Angewandte  Linguistik, 65
(1), 129-157. Verfiigbar unter: https://doi.org/10.1515/zfal-2016-0020.

4 Siehe auch: Zeevaert, Ludger; Méller, Robert (2011): Wege, Irrwege, Holzwege bei der TexterschlieBung
—  Empirische  Untersuchungen  zur  germanistischen  Interkomprehension. In  Franz-Joseph
MeiBner; Capucho, Maria; Degache, Christian; Martins, Adriana; Spita, Doina; Tost, Manuel [Hrsg.]:
Intercomprehension: learning, teaching, research (S. 146—163). Tiibingen: Gunter Narr Verlag

> Siehe auch: Bredthauer, Stefanie (2016): Gestaltung, FEinsatz und Lernerwahrnehmung
mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente im Fremdsprachenunterricht — eine exemplarische Untersuchung
in einem universitiren  Niederldndischmodul.  Zeitschrift  fiir =~ Angewandte  Linguistik, 65
(1), 129-157. Verfiigbar unter: https://doi.org/10.1515/zfal-2016-0020.

6 Siche auch: Bredthauer, Stefanic (2016): Gestaltung, Einsatz und Lernerwahrnehmung
mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente im Fremdsprachenunterricht — eine exemplarische Untersuchung
in einem universitiren = Niederlindischmodul.  Zeitschrift fiir =~ Angewandte  Linguistik, 65
(1), 129-157. Verfiigbar unter: https://doi.org/10.1515/zfal-2016-0020.

7 Bdr, Marcus (2009): Foérderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz — Fallstudien zu
Interkomprehensionsunterricht mit Schiilern der Klassen 8 bis 10. Tiibingen: Gunter Narr Verlag.
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Zweitspracherwerb in der Schule auseinander zu setzen, auch wenn es damals noch keine
Ausbildung fiir den DaZ-Bereich gab (ebd., S. 14). Mit dem Schuljahr 2000/01 wurde Deutsch
als Zweitsprache erstmals in den Lehrplan fiir die AHS-Unterstufe aufgenommen und nach und
nach fiir andere Schultypen ergédnzt (ebd., S. 14 f.). Gleichzeitig wurden die Ressourcen fiir den
Zweitsprachunterricht gekiirzt (ebd., S. 15). Im Schuljahr 2006/07 wurden Sprachférderkurse
erstmals gesetzlich fiir die Volksschule verankert. Diese Sprachforderkurse wurden allerdings
nicht integrativ in der Regelklasse gefiihrt, sondern umfassten 11 unterrichtsparallele
Wochenstunden (Fleck 2019, S. 16). Dies dnderte sich mit dem Schuljahr 2008/09 (ebd.). Nun
wurde eine integrative Fiihrung vorgesehen und die Sprachforderkurse konnten integrativ,
unterrichtsparallel oder auch kombiniert stattfinden (ebd.). Diese wurden darauthin auch auf
Hauptschulen und Polytechnische Schulen ausgeweitet (ebd.). Auf die AHS-Unterstufe wurde
diese Mallnahme ab dem Schuljahr 2010/11 {ibertragen (ebd.). Ab dem Schuljahr 2016/17
wurden schlieBlich zu den Sprachférderkursen auch die Sprachstartgruppen eingefiihrt (ebd.,
S. 18). In den Sprachstartgruppen erhielten die Schiiler*innen im Ausmall von 11
Wochenstunden Forderunterricht in Deutsch, welcher geblockt stattfinden konnte (§ 8e
SchOG). Ebenso konnten die Sprachstartgruppen klassen-, schulstufen-, schul-, oder
schulartiibergreifend organisiert werden (ebd.). Von nun an mussten die Sprachforderkurse
integrativ stattfinden und die Sprachstartgruppen unterrichtsparallel (Fleck 2019, S. 16). Eine

Kombination aus beiden Unterrichtsformen war nicht mehr moglich (ebd.).

Mit dem Schuljahr 2018/2019 erfolgte die Einfiihrung der Deutschforderklasse und damit auch
die Ablosung der Vorgidngermodelle Sprachstartgruppen, Sprachforderkurse und weitere
MaBnahmen zur Deutschforderung (Schweiger; Miiller 2021, S. 43). Hierbei vollzog sich ein
Paradigmenwechsel (ebd.). Demgemil setzte die Bildungspolitik zuvor vermehrt auf
integrative bzw. teilintegrative Modelle, wihrend von nun an segregative Mafinahmen in Form
der Deutschforderklassen implementiert wurden (ebd.). Seit der Einfilhrung der
Deutschforderklassen ist auch das Kénnen der Unterrichtssprache Deutsch ein Maf3stab fiir die
Schulreife, (BMBWF 2019, S. 9). Schiiler*innen werden auf Basis ihres MIKA-D
(Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch) Testergebnisses einer Deutschforderklasse
zugeteilt, wenn ihre Deutschkenntnisse als ungeniigend eingestuft werden (BMBWF 2019, S.
8). Der MIKA-D Test ist ein bundesweit einheitliches und standardisiertes Werkzeug und findet
im 1:1 Setting statt (ebd., S. 12). Im Rahmen von MIKA-D werden die folgenden
Themenbereiche iiberpriift: Wortschatz, W-Fragen beantworten, Verbstellung und
Satzverstindnis (ebd.). Osterreichweit wurden einheitliche Testzeitriume festgelegt, um die

Qualititssicherung und die damit verbundene Standardisierung gewéhrleisten zu kénnen (ebd.,
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S. 13). Fiir Schiiler*innen, die sich bereits in der Deutschférderung befinden, wird zwei Mal im
Jahr, immer zu Semesterende, getestet. Fiir erstmals getestete Schiiler*innen findet der MIKA-

D Test im Rahmen der Schuleinschreibung statt (ebd.).

Wird ein auBlerordentlicher (kurz: ao.) Status durch den MIKA-D Test aufgrund ungeniigender
Deutschkenntnisse festgestellt, sind diese Schiiler*innen 15 Wochenstunden (in der
Primarstufe) bzw. 20 Wochenstunden (in der Sekundarstufe) in einer Deutschforderklasse zu
unterrichten (ebd., S. 8). Die Deutschforderklasse kann iiber die Dauer von maximal vier
Semestern besucht werden (ebd.). Einen sogenannten Deutschforderkurs, der sechs
Wochenstunden umfasst, besuchen Schiiler*innen hingegen dann, wenn ihre
Deutschkenntnisse durch den MIKA-D Test als mangelhaft eingestuft werden. (ebd.).
Deutschforderklassen und -kurse kommen ab acht Kindern pro Schulstandort zu Stande und

sind klassen-, schulstufen- und schulartiibergreifend moglich (ebd.).

Folgende Abbildung Verstidndnis iber den Aufbau

der Deutschforderklasse in Osterreich:
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Abbildung 4: Kurziiberblick iiber das Modell der Deutschforderung fiir aufierordentliche Schiiler*innen (BMBWF 2019, S. 7)

Kommt keine Deutschforderklasse in der Schule zustande, werden diese Schiiler*innen

integrativ. nach dem DFK-Lehrplan in der Regelklasse beschult und bekommen
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unterrichtsparallele Deutschférderung von sechs Wochenstunden in einem Deutschforderkurs
(ebd.). Fiir einen Deutschforderkurs muss ebenso die Mindestanzahl an acht Schiiler*innen
erfillt werden, ansonsten werden diese Schiiler*innen in ihrer Regelklasse nach den

entsprechenden Lehrplan-Zusitzen fiir Deutsch unterrichtet (ebd.).

Zu Semesterende findet fiir Schiiler*innen mit ao. Status zwingend der MIKA-D statt (ebd., S.
10). Im Zuge dessen wird festgestellt, ob der Schiiler/die Schiilerin weiterhin in der
Deutschforderklasse oder den -kurs verbleibt oder ein Wechsel von der Deutschforderklasse in

den Deutschforderkurs oder in den o. Status zu vollziehen ist (ebd.).

1.4.3 Kritik an den Deutschforderklassen

Der bildungspolitische Umgang Osterreichs ist bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt monolingual
deutschsprachig organisiert und nicht deutsche Sprachen finden im Regelfall in der Schule
keine Beriicksichtigung (Fiillekruss, Dirim 2019, S. 13). Durch die Einfiihrung der
Deutschforderklassen fordert die Schule die Assimilation von Schiiler*innen anderer
Erstsprachen als Deutsch anstatt deren unterschiedlichen Sprachen im Unterricht zu wiirdigen
(ebd., S. 15). In diesem Zusammenhang fiihren die Autoren*innen die Begriffe ,,strukturelle
und institutionelle Diskriminierung® (ebd., S. 16) und ,,moderner, westlicher Rassismus* (ebd.,
S. 20) ein. Strukturelle Diskriminierung weist auf die Benachteiligung von bestimmten
gesellschaftlichen Gruppen durch allgemeine gesellschaftliche Strukturen hin (Dirim, Mecheril
2018, S. 49). Strukturelle Diskriminierung kann durch gesetzliche Regelungen oder etablierte
Normalititsvorstellungen wie etwa in Politik, Okonomie und Verwaltung manifestiert werden
(ebd.). Institutionelle Diskriminierung bezieht sich hingegen auf benachteiligende Handlungen
in Institutionen und vor allem auf diskriminierende organisatorische Strukturen und
institutionelle Logiken, welche unter anderem die Praxis des Schulalltags beeinflussen kdnnen
(Fullekruss, Dirim 2019, S. 16). Die Autoren*innen Fiillekruss und Dirim definieren in
Anlehnung an Rommelspacher (2011) hinsichtlich des modernen, westlichen Rassismus im

Wesentlichen vier ausschlaggebende Merkmale:

e die Naturalisierung von Differenzen

e die Homogenisierung durch die Einteilung von Menschen in homogene Gruppen

e die Polarisierung durch eine Gegeniiberstellung von Gruppen, die als unvereinbar und
gegensitzlich gelten

e die Hierarchisierung von bestimmten Gruppen und die damit einhergehende Ein- und

Ausgrenzung auf den verschiedenen Ebenen (ebd., S. 20).
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Diese Mechanismen manifestieren sich im Alltagswissen einer Gesellschaft und (re-)

produzieren Machtverhéltnisse, indem sie Erkldrungs-, Deutungs-, und Legitimationsmuster
liefern (ebd.).

Kritisch anzumerken ist im Zusammenhang mit Deutschférderklassen auch die Bezeichnung
der Schiiler*innen mit ,,au8erordentlichem Status* und kann als Othering-Prozess verstanden
werden, der zu diskriminierenden Folgen fiihrt (ebd., S. 24). Castro Varela und Mecheril (2010)
definieren Othering folgendermal3en:
»Das Konzept des Othering erlautert, wie die ,Fremden‘ zu ,Fremden‘ gemacht
werden und dabei gleichzeitig ein ,Wir® konstruiert wird, welches anders als das
fremde ,Nicht-Wir® beruhigend unambivalent, ohne grundlegende Spannungen

erscheint und darin eine sichere Gesellschaft symbolisiert” (Castro Varela, Mecheril
2010, S. 42; Herv. i. O.).

Durch die Zuweisung des aullerordentlichen Status wird eine Hierarchisierung von Gruppen
impliziert (Fiillekruss, Dirim 2019, S. 24). Diesen Schiiler*innen wird vermittelt, dass sie sich
aullerhalb der Norm befinden, noch nicht dazugehdren und sich den Platz in der Gesellschaft
als vollwertiges Mitglied erst verdienen miissen (ebd., S. 25). Verstirkt wird dies durch die
separate Beschulung in dafiir vorgesehenen Deutschforderklassen und dem besonderen
schulrechtlichen Status, da diese Schiiler*innen unter bestimmten Bedingungen keine
Benotung erhalten (ebd.). Denn gemél} § 22 Abs. 11 SchUG erhalten Schiiler*innen mit ao.
Status keine Beurteilung, wenn diese aufgrund mangelnder Kenntnisse der Unterrichtssprache

mit ao. Status aufgenommen wurden und die erforderlichen Leistungen nicht erbringen

(BMBWF 2019, S. 11).

Auch der 6sterreichische Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (kurz: ODaF)
kritisiert die additive und segregierende Forderung in den Deutschforderklassen und spricht
sich fiir die Weiterentwicklung einer differenzierten Deutschférderung in Kleingruppen aus
(ODaF 2020, S. 2). Mehrsprachigkeit soll als Ressource gesehen werden und Forderung
moglichst integrativ durch hochqualifizierte Sprachforderlehrkréfte gestaltet sein (ebd.).

Aus der Perspektive der Sprachdidaktik und Péddagogik ist die Deutschférderklasse ein
Riickschritt und widerspricht dem aktuellen Forschungsstand (Miiller, Schweiger 2018, S. 1).
Forschende und Lehrende des Bereichs Deutsch als Zweitsprache der Universititen Graz,
Innsbruck, Salzburg und Wien erldutern dies in einer Stellungnahme zum Bildungsprogramm
der Osterreichischen Bundesregierung Kurz 1 (ebd.). Demzufolge begiinstigen
Deutschforderklassen Segregation und mindern die Sprachlernmotivation dieser Schiiler*innen

(ebd., S. 2). Diese Form fordert eine Defizitorientierung anstelle einer Wahrnehmung und
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Wertschitzung der Ressourcen von Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache (Resch,
Erling 2023, S. 222f). Ebenso entspricht die Forderung, das Sprachniveau in der
Unterrichtssprache Deutsch als Schulreifekriterium zu markieren (Kap. 1.4.2), nicht den
Forschungsergebnissen zur Sprachentwicklung und -forderung von Kindern und beachtet nicht

die gesamte sprachliche Bandbreite der Schiiler*innen (Miiller, Schweiger 2018, S. 2).

Eine quantitative Untersuchung aus dem Schuljahr 2018/19 von Schwab et al. untersuchte die
Einstellungen von Lehrkréften hinsichtlich der Deutschférderklassen und -kursen (Gitschthaler
et al. 2021). Es wurden 1.267 Lehrpersonen aus acht Bundeslédndern, die in der Primar- und
Sekundarstufe unterrichten, befragt (ebd.). Die Untersuchung ergab, dass iiber 80% der
Lehrpersonen ein integratives Sprachfordermodell vorziehen (ebd.). Das segregative
Sprachfordermodell der Deutschforderklasse wird von iiber 50% der Befragten als negativ
bewertet (ebd.). AuBlerdem gaben die Lehrpersonen an, dass es fiir erfolgreichen Unterricht
mindestens zwei Lehrkrifte und eine maximale GruppengroB3e von 16 Schiiler*innen braucht
(ebd.). Von diesen Schiilern*innen miissten nach Angaben der teilnehmenden Lehrpersonen
etwa zwei Drittel Deutsch als Erstsprache sprechen, damit ein erfolgreicher integrativer
Unterricht moglich ist (ebd.). Auch wére eine bessere Ausbildung im DaZ-Bereich und mehr

raumliche Ressourcen vonnoéten (ebd.).

Aufgrund der soeben angefiihrten Studienergebnisse bekréftigt die Osterreichische Gesellschaft
fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (kurz: OFEB) ihre kritische Einschitzung
gegeniiber Deutschforderklassen (OFEB 2020, S. 1). Demnach empfiehlt die OFEB, die
Spracherwerbsforderung wieder in den Zustiandigkeitsbereich der jeweiligen Schulstandorte zu
iibertragen. Dariiber hinaus legen Experten*innen die Ausarbeitung von standortspezifischen
Konzepten fiir einen mehrsprachigen und inklusiven Unterricht nahe, welche evidenzbasiert
und wissenschaftlich begleitet durchgefiihrt werden soll (ebd.). Auch weist die OFEB
ausdriicklich darauf hin, dass seregative Forderklassen im Vergleich zu inklusiven Modellen
tendenziell zu schlechteren Lernleistungen fiihren (ebd., S. 2) und in den letzten zwei
Jahrzenten in Osterreich keine reprisentative Untersuchung zu den Auswirkungen
unterschiedlicher Spracherwerbsmodelle durchgefiihrt wurde (ebd., S. 4). Nachfolgend werden
Forschungsergebnisse einzelner nicht reprasentative Studien hinsichtlich Deutschférderklasse

angeflihrt.

Eine qualitative Studie von Schweiger und Miiller (2021, S. 45) untersuchte die Auswirkungen
der Deutschforderklasse an einer Wiener Volksschule am Ende des Schuljahres 2019/2020. Es

wurden sechs leitfadenbasierte Interviews mit Lehrkréiften und der Schulleitung gefiihrt (ebd.
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S. 46). Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Deutschforderklasse negative Auswirkungen
auf die Schul- und Unterrichtsstruktur zeigt (ebd., S. 47). Demzufolge berichteten die
Lehrkréfte iiber splirbare Unruhen im Schulalltag, der durch den rdumlichen Wechsel zwischen
Deutschforderklasse und Regelklasse zustande kam (ebd.). Des Weiteren zeigen die Ergebnisse
der Untersuchung, dass die hohe Heterogenitit hinsichtlich Alter und Deutschkompetenzen in
einer Deutschforderklasse ein hohes Maf} an Flexibilitit und eine intensive Vorbereitung seitens
der Lehrkraft erfordert, um die notwendige Individualisierung vornehmen zu kénnen (ebd.).
Bei groflen Klassen sei dies jedoch laut der Angaben der teilnehmenden Lehrkréfte nicht

machbar. (ebd.).

In einer Pilotstudie von Kasberger und Peter (2019) wurden drei Leitfadeninterviews mit
Lehrerinnen von zwei unterschiedlichen Deutschforderklassen an Volksschulen gefiihrt
(Kasberger, Peter 2019, S. 130). Kritisiert wurden dabei die duleren Rahmenbedingungen, wie
beispielsweise die Kurzfristigkeit der Einfithrung der Deutschforderklasse und die verspitete
und mangelnde Information dariiber (Kasberger, Peter 2019, S. 130f.). Fehlendes Material fiir
den Unterricht und fehlende rdumliche Ressourcen wurden ebenso hédufig benannt (ebd., S.

131).

Erling et al. (2022, S. 575) befragten 1.267 Lehrkrifte unterschiedlicher Schultypen aus acht
Bundeslidndern und zeigten auf, dass mehr als 80% der Lehrkréfte eine integrative Losung
gegeniiber einer segregativen bevorzugen wiirden. Die Deutschférderklassen wurden von iiber
50% der befragten Lehrpersonen als (eher) negativ beurteilt, als Hauptgrund wurde dabei die
zu grof3e GruppengrofBle genannt (ebd.). 96% der Lehrpersonen meinten, dass es zumindest zwet

Lehrkrifte im Klassenzimmer bedarf (ebd.).

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, wie Zweitsprachenforderung gestaltet
werden kann und welche unterschiedlichen Modelle und Ansétze in der Literatur vorzufinden
sind. Dariiber hinaus wurde der bildungspolitische Umgang mit Mehrsprachigkeit im
Osterreichischen Schulsystem ausfiihrlich beschrieben, wobei insbesondere Kritikpunkte aus
der Forschung eingebunden wurden. Im néichsten Kapitel soll nun ndher auf unterschiedliche

Unterrichtskonzepte fiir den DaZ-Bereich eingegangen werden.
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2 Unterrichtskonzepte

Eine wichtige Aufgabe fiir Lehrpersonen in Bildungsinstitutionen ist es, Schiiler*innen beim
Erlernen von Deutsch als Zweitsprache zu unterstiitzen (Klages et al. 2018, S. 89). Dabei steht
die effizienteste Form der Unterstiitzung und wie diese Angebote konkret aufgebaut sein sollen
im Mittelpunkt (ebd.). Daher sollen in den folgenden Kapiteln unterschiedliche Konzepte, die
fiir den DaZ-Bereich und fiir die Beantwortung der Forschungsfrage(n) wichtig sind, vorgestellt
werden. Anfinglich wird ein allgemeiner Uberblick iiber die verschiedenen didaktischen
Konzepte gegeben, um dann ndher auf das Konzept ,, Teamteaching™ einzugehen, welches
besonders hdufig von den im Rahmen der vorliegenden Studie befragten Lehrkriften genannt
wurde. AbschlieBend wird die Bedeutung digitaler Lernmedien im DaZ-Unterricht erortert und
auf die Digitalisierung in Osterreich Bezug genommen. Dies ist fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage relevant, da sich wihrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung
im Distance Learning zeigte, wie sehr digitale Lernmedien fiir den Unterricht eingesetzt wurden

oder eben nicht.

2.1 Didaktische Konzepte fiir DaZ

Schiiler*innen, welche Deutsch als Zweitsprache lernen, kommen auf unterschiedlichste Weise
mit der deutschen Sprache in Kontakt (Knapp, Oomen-Welke 2020, S. 182). Dieser Input kann
in Bezug auf Wortschatz und grammatikalische Formen fehlerfrei oder fehlerhaft sein, im
Unterricht gesteuert oder im Gesprach mit Freunden ungesteuert stattfinden (ebd.). Aufgabe
des Unterrichts ist es, diese erworbenen Sprachkenntnisse aufzugreifen und gegebenenfalls zu
korrigieren (ebd.). Eine Schwierigkeit im Unterricht bei Schiiler*innen nicht deutscher
Erstsprache ist die Heterogenitit hinsichtlich des Alters und Lernstands der Lerngruppen (ebd.,
S. 183). In der Zweitsprachdidaktik lassen sich die vier folgenden didaktischen Konzepte

voneinander unterscheiden, die sich auch gegenseitig ergénzen konnen (Jeuk 2021, S. 127):

1. der kontrastive Ansatz: Die Erstsprache wird in den Unterricht miteinbezogen und die
Lerninhalte der Zweitsprache werden mit Riickbezug auf die Erstsprache erlernt und
verkniipft (Knapp, Oomen-Welke 2020, S. 185). Es wird davon ausgegangen, dass sich
beim Erlernen einer weiteren Sprache die Eigenschaften und Strukturen der Erstsprache
auf die neu gelernte Sprache auswirken (Jeuk 2021, S. 31 & 127). Bei
Gemeinsamkeiten zwischen Erst- und Zweitsprache kann sich dies positiv auswirken,

bei zu groen Unterschieden kann es auch zu negativen Einfliissen kommen (ebd.).
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2. der kommunikationsorientierte Ansatz: Es wird die Seite der Schiiler*innen mit seinen
Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen betont (Knapp, Oomen-Welke 2020, S. 184).

3. der handlungsorientierte Ansatz: Hier liegt der Schwerpunkt auf moglichst lebensnahe
Handlungen in der schulischen und auBlerschulischen Wirklichkeit (ebd.) und es wird
die Bedeutsamkeit von authentischen Situationen aus dem Alltag betont (Jeuk 2021, S.
127).

4. der integrative Ansatz: Dieser versucht hingegen, die Situations-, Kommunikations-
und Handlungsorientierung mit systematischem Unterricht und sprachlichem
Regelwissen zu vereinen und die Schwachstellen der einzelnen Ansétze zu iiberwinden

(Knapp, Oomen-Welke 2020, S. 185).

Dariiber hinaus lassen sich drei Gegensatzpaare hinsichtlich der Vorgehensweise in der

Unterrichtsgestaltung definieren (Knapp, Oomen-Welke 2020, S. 186):

1. | Situationsorientiert: Lernende werden | Gesteuert: an grammatischer Progression
als aktive Subjekte 1im Unterricht | orientiert

miteinbezogen

2. | Kommunikationsorientiert: die aktuelle | Systematisch: klare Strukturierung der
Kommunikationssituation ~ steht  im | grammatischen Inhalte

Vordergrund

3. | Funktional: grammatische Inhalte stehen | Formal: ~Schwerpunkt liegt auf der

im Vordergrund Formenbildung

Tabelle 1: Didaktische Prinzipien des Unterrichts, Eigendarstellung

Prinzipiell soll stets darauf geachtet werden, welcher Ansatz am besten zur bestehenden
Lerngruppe und zum konkreten Lernstoff passt (ebd.). Da die Lerngruppen meist sehr heterogen
sind, muss sich die didaktische Gestaltung des Unterrichts an vielfaltige Gegebenheiten und
den Kompetenzen der Schiiler*innen orientieren und stellt demnach hohe Anforderungen an

die Lehrkréfte (Jeuk 2021, S. 162).

Fiir die DaZ-Konzepte konnen didaktische Prinzipien, die im Unterricht mit einer heterogenen
Lerngruppe gelten, formuliert werden (Jeuk 2021, S. 127f.). Exemplarisch sollen hier einige
Punkte genannt werden. Interkulturelles Lernen ist ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts
und die jeweiligen Erstsprachen der Schiiler*innen sollen miteinbezogen werden (ebd., S. 128).
Alltigliche Situationen dienen als Sprechanlésse, sollen handlungsorientiert sein und mittels
Visualisierung (z.B. Bilder) unterstiitzt werden (ebd.). Weiter soll eine offene Fragekultur in

der Klasse vorherrschend sein und die Lehrkraft als wichtiges Sprachvorbild fiir Schiiler*innen
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mit nicht deutscher Erstsprache fungieren. Daher ist langsames und deutliches Sprechen
besonders relevant (ebd.). Es muss Zeit fiir imitierende Wiederholungen und das Einiiben von
sprachlichen Strukturen geben, wofiir sich insbesondere Reime, Gedichte, Lieder und
interaktive Rollenspiele eignen (ebd., S. 129). Ziel des DaZ-Unterrichts ist sowohl die
Beherrschung der Umgangssprache als auch die Beherrschung konzeptionell schriftlicher

Formen und der Bildungssprache (vgl. Kap. 1.2) (ebd.).
2.2 Teamteaching

Die ersten Teamteaching Bestrebungen gehen in die USA auf Mitte der 1950er Jahre zuriick
(Halfhide 2009, S. 103). Im deutschsprachigen Raum beschiftigte man sich damit hingegen
erst in den 1960er und 1970er Jahren und fokussierte sich auf die innere Differenzierung in der
Klasse (ebd., S. 104). Dadurch sollte die Forderung aller Schiiler*innen durch

zusammenarbeitende Lehrerteams bewerkstelligt werden (ebd.).

In Bezug auf Teamteaching gibt es unterschiedliche Definitionen und es stehen jeweils
unterschiedliche Aspekte im Zentrum. Mayer (1994, S. 24) definiert Teamteaching
folgendermaflen: , Teamteaching meint die Planung, Durchfiihrung und Auswertung
kommunikativer Lehr- und Lernprozesse durch kooperative Lehrer in Zusammenarbeit mit
flexiblen Schiilergruppen.” Hierbei liegt der Fokus auf Lehr- und Lernprozesse der
Schiiler*innen, welche Unterricht durch kooperierende Lehrkréfte erhielten (ebd.). Bei Winkel
(1982, S. 12) steht wiederum die Beteiligung von Lehrkriften und flexiblen Schiiler*innen-
Gruppierungen am Unterricht im Vordergrund. Im aktuellen Diskurs gilt Teamteaching vor
allem fiir den inklusiven Unterricht als geeignet, um allen Schiiler*innen moglichst optimale
Lernchancen zu garantieren (Halthide 2009, S. 104.). Halfthide beschreibt Teamteaching als
Vorgang, in welchem mindestens zwei Lehrpersonen in derselben Klasse unterrichten, die
inhaltliche und methodische Planung gemeinsam iibernehmen und auch die Verantwortung
gemeinschaftlich tragen (ebd., S. 106, zit. n. Halthide et al. 2001, S.7). Schiiler*innen werden
threm Lernniveau entsprechend in Gruppen eingeteilt und es kommt zu keiner Kategorisierung
der Schiiler*innen hinsichtlich ihrer miteingebrachten Sprache (ebd.). Das Integrationsmodell
wird vielmehr durch Inklusion abgelost und es herrscht nicht die Annahme, dass eine Gruppe
in die andere integriert werden muss (Halthide 2009, S. 106). Die enge Zusammenarbeit von
Lehrkriaften im Teamteaching muss jedoch erst erlernt werden (ebd., S. 109). Gut
funktionierendes Teamteaching kann erhebliche Vorteile sowohl fiir Schiiler*innen und

Lehrpersonen bringen, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Wirkungen auf Schiilerinnen und Schiiler und das Lernen:
Durch Teamteaching

lasst sich die Konzentration der Schiilerinnen und Schiiler eher aufrecht er-
halten, was sich auf deren Lernmotivation positiv auswirkt;

erwerben die Schiilerinnen und Schiiler kooperative Verhaltensweisen un-
tereinander und mit den Lehrpersonen, da sie am Rollenvorbild der Lehrper-
sonen lernen;

konnen die Schiilerinnen und Schiiler leichter in gewissen Lernformen (z.B.
in Gruppen) und auch an anderen Lernorten (z.B. Bibliothek, Sprachate-
liers) arbeiten;

erhalten die Schiilerinnen und Schiiler schneller ein Feedback, was ihre
Lernprozesse fordert und ihre aktive Lernzeit erhoht;

steht den Schiilerinnen und Schiilern mehr Zeit zur Verfiigung, in der sie
sich beraten lassen oder beim Uben unterstiitzt werden konnen:

konnen sie zwischen mindestens zwei Bezugspersonen wihlen.

Abbildung 5: Wirkungen von Teamteaching auf Schiiler*innen (Halffhide 2009, S. 112).

Wirkungen auf die Lehrpersonen und das Unterrichten:
Teamteaching

fordert Innovationen im padagogischen Alltag, da sich die kooperierenden
Lehrpersonen gegenseitig anregen und ihren Unterricht systematischer re-
flektieren;

entlastet die Lehrpersonen in ihren Aufgaben und ihrer Verantwortung, so-
bald die Zusammenarbeit einmal eingespielt ist (zu Beginn ist mit einem
zeitlichen Mehraufwand zu rechnen);

erleichtert den Umgang mit unvorhergesehenen oder belastenden Gescheh-
nissen, da man sich gegenseitig beraten und austauschen kann;

verhilft zum Bewusstsein personlicher und fachlicher Stirken und Schwi-
chen und als Folge davon zu einer intensiveren Nutzung gemeinsamer Res-
sourcen;

durchbricht die Isolation der Lehrpersonen;

verbessert die Qualitit des Unterrichts, da sich die Lehrpersonen hiufig er-
ganzen;

erhoht die Objektivitit der Leistungsbeurteilung;

schafft iiberhaupt erst die Moglichkeit, in sehr heterogenen Klassen den Un-
terricht geniigend zu differenzieren und zu individualisieren;

ermoglicht eine permanente Unterrichtsentwicklung durch den Aufbau ei-
ner Feedbackkultur.

Abbildung 6: Wirkungen von Teamteaching auf die Lehrpersonen und das Unterrichten (Halfhide 2009, S. 112f.)
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Auch Hildebrandt et al. (2017, S. 573f.) heben die Potentiale des Teamteachings fiir Lehrkréfte
hervor. Demgemél kann Teamteaching die Arbeitsqualitét, die Zufriedenheit im Beruf und den
Professionalisierungsgrad der Lehrpersonen erhohen. Die Autoren*innen kritisieren dabei
jedoch auch die fehlenden Studien beziiglich der Zusammenarbeit im Teamteaching und die
Auswirkungen auf den Unterricht (ebd., S. 574). Baeten und Simons (2014, S. 98) fiihren
vermehrte Unterstiitzung, abwechslungsreichen Unterricht und gesteigerte Lernleistung als

Vorteile fur Schiiler*innen an.

Nachdem das didaktische Konzept des Teamteaching in diesem Kapitel dargelegt wurde, wird
nun ndher auf den Einsatz von digitale Lernmedien im DaZ-Unterricht Bezug genommen und

den Fortschritt der Digitalisierung an Osterreichischen Schulen beleuchtet.
2.3 Digitalisierung

Richtig eingesetzt konnen digitale Lernmedien im DaZ-Unterricht einen Mehrwert darstellen
(Roche 2020, S. 476). Digitale Lernmedien konnen von Multimedia- liber Internet-Programme
zu den verschiedensten Apps reichen (ebd., S. 477). Dariiber hinaus gibt es ein breites Angebot
an tutoriellen Programmen, welche stark gesteuerte Lehr- und Wiederholungsmoglichkeiten
darstellen und der selbststindigen Erarbeitung oder dem Uben von z.B. Grammatik oder
Wortschatz dienen (ebd.). Hierbei kann das digitale Lernmedium die traditionelle Lernform von
ausgedruckten Arbeitsmaterialien ersetzen (ebd.). Weiter finden sich situativ ausgerichtete
Programme, im Rahmen deren einer Ubung zumeist kurze Videos oder Tonaufnahmen
angehingt werden (ebd.). Instrumentell-explorativ-referentielle Programme sind Webeditoren,
Textverarbeitungsprogramme, Worterbiicher, e-Fragebogen, Spiele und vieles mehr (ebd.).
Diese dienen der authentischen und kommunikativen Nutzung von elektronischen Programmen
(ebd.). Es steht nicht nur das Lernen nach Struktur im Mittelpunkt, sondern auch der kreative
und konstruktive Umgang mit der Sprache, um den Unterricht begleitend zu unterstiitzen (ebd.,
S. 478). Wichtig ist, dass digitale Medien auch konstant in allen Fichern eingesetzt werden und
Schiiler*innen mit technischem Equipment ausgestattet werden (Eickelmann, Gerick 2020, S.
158). Um die schnellen technischen Entwicklungen pddagogisch nutzbar zu machen, bedarf es
einer fortlaufenden Adaption dieser, damit Motivation und Interesse bei den Schiilern*innen
geweckt werden (ebd.). Dazu zdhlt auch, dass digitale Lehr- und Lernprozesse individualisiert

werden, um moglichst alle Schiiler*innen optimal zu férdern (ebd.).

Digitale Lernmedien haben gegeniiber traditionellen Lernmethoden einige Vorteile, die vor

allem wahrend der weltweiten COVID-19-Pandemie sichtbar wurden. So konnen etwa mit
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digitalen Medien rdumliche Distanzen {iiberbriickt werden (Roche 2020, S. 478). Dariiber
hinaus sind die digitalen Programme portabel und die Distanzen daher variabel (ebd.). Dadurch
wird eine hohere Flexibilitdt erreicht (ebd., S. 479). Ein weiterer Punkt ist die Diversifizierung
des Lernens, denn mit digitalen Programmen lassen sich verschiedene Lernwege fiir
verschiedene Lerntypen, Interessen und Wissenstand entwickeln, die auf herkommlichen Weg
nur sehr zeitintensiv zu erreichen sind (ebd.). Dies kann vor allem fiir Deutschforderklassen

relevant sein, da hier Individualisierung eine wichtige Rolle spielt.

Digitale Lernmedien und die damit einhergehende Digitalisierung kdnnen Lésungsansétze fiir
zentrale Probleme im Distance Learning bieten (Koller et al., 2020, S. 168). Neben den eben
genannten Vorteilen kann durch den Einsatz von digitalen Lernmedien eine zeitnahe
Beurteilung der Schiiler*innen geschehen (ebd.). Entweder passiert dies automatisiert durch
entsprechende Softwares oder durch die Lehrkraft selbst (ebd., S. 168f.). Diese
Leistungsriickmeldung kann synchron {iber Chats o0.4. oder asynchron iiber z.B.
Kommentarfunktionen oder E-Mail geschehen (ebd., S. 169). Ein weiterer gro3er Vorteil der
Verwendung von digitalen Lernmedien ist, dass auch in Zeiten von SchulschlieBungen durch
COVID-19 kooperatives Lernen durch die Interaktion mit anderen Schiiler*innen moglich ist

(ebd.).

Ein wichtiger Punkt ist hierbei noch zu beachten. Auch die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften beziiglich der Arbeitsweise mit digitalen Medien spielt eine gro3e Rolle (Roche
2020, S. 486). Denn die beste technische Ausstattung samt ihren Programmen haben wenig

Sinn, wenn Lehrende nicht wissen, wie sie diese im Unterricht einsetzen konnen (ebd.).

In Osterreich wurden seit den 1980er Jahren immer wieder Projekte initiiert, im Zuge derer die
Digitalisierung in Schulen verankert werden sollte (Steiner et al. 2021, S. 167). Im Jahr 2018
veroffentlichte das BMBWEF einen ,,Masterplan fiir die Digitalisierung im Bildungswesen*
(BMBWF 2018). Es wurde eingerdumt, dass es trotz der vielen Einzelinitiativen und Projekte
an einer umfassenden inhaltlichen und organisatorischen Auseinandersetzung fehlte (ebd., S.
1). Das Bildungsministerium hat 2018 mit der Umsetzung des Masterplans fiir die
Digitalisierung begonnen und bis 2023 soll die flichendeckende Umsetzung der einzelnen
Schritte abgeschlossen sein (ebd., S. 5). Das Bildungsministerium bekennt, dass es groB3en
Nachholbedarf im Bildungswesen beziiglich Digitalisierung gibt und nahm im ersten Halbjahr
2018 eine Evaluierung hinsichtlich der technischen Ausstattung in Schulen, sowie der
padagogischen Konzepte fiir den Einsatz von digitaler Technologie vor (ebd., S. 1). Dabei

wurde ersichtlich, dass der Anteil an Klassen mit schiiler*innen-eigenen Notebooks oder
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Tablets sehr gering ist, das WLAN-Netz an Schulen ausgebaut werden muss und nur, je nach
Schultyp, die Hélfte bis zwei Drittel der Schulen ein padagogisches Konzept hinsichtlich
digitaler Technologie im Unterricht aufweisen (ebd.). Das Bildungsministerium ist sich
bewusst, dass es nicht geniigt, lediglich technische Gerite zur Verfiigung zu stellen, sondern
dass es einen umfassenden Plan zur Digitalisierung bendtigt. Zu diesem Zweck wurden
Teilprojekte gestartet, die unterschiedlich weit umgesetzt wurden (ebd., S. 2). Zum Beispiel das
Projekt ,,Digitale Grundbildung aus dem Teilprojekt 1 wurde mit dem Schuljahr 2018/2019
fiir die Sekundarstufe I eingefiihrt (vgl. BGBI. II Nr. 71/2018).

Die ,,Digitale Schule* soll durch den ,,8-Punkte Plan fiir den digitalen Unterricht* erreicht
werden (BMBWF 2020b, Folder)®. Es sollen einheitliche Kommunikationstools geschaffen
werden und das Portal ,,Digitale Schule* soll die Kommunikation aller Beteiligten vereinfachen
(BMBWF 2020b, Folder). Gewisse Schulstufen sollen mit mobilen Gerdten lernen und mit
kompetenzorientierten digitalen Materialien arbeiten (ebd.). Schlussendlich soll die IT-
Infrastruktur an Bundesschulen gegeben sein, um fldchendeckend die Rahmenbedingungen fiir

digitales Lernen zu gewahrleisten (ebd.).

Osterreich schnitt im Jahr 2019 gesamt gesehen im Bereich Digitalisierung schlechter ab als
der EU-Durchschnitt, im Primarbereich noch um einiges schlechter (Steiner et al. 2021, S. 158).
Steiner et al. (ebd., S. 167) kritisieren im Projektbericht des IHS ,,Lehrern und Lernen unter
Pandemiebedingungen* den Masterplan Digitalisierung vom Bildungsministerium, da wie bei
vorhergehenden Projekten auch, nur allgemeine Eckpunkte definiert wurden, ohne dass eine
tiefergehende Analyse erfolgt wire. Die zuvor initiierten Projekte wurden nicht evaluiert und
die Ergebnisse aus den Nationalen Bildungsberichten von 2015° und 2018!°, nur wenig
beriicksichtigt (ebd.). Dariiber hinaus merken die Autoren*innen kritisch an, dass das neue Fach
,Digitale Grundbildung® nicht als eigenes Pflichtfach mit dafiir ausgebildeten Lehrkréften
eingefiihrt wurde, sondern die dafiir aufgewendete Zeit die Zeit fiir andere Unterrichtsfiacher

verkiirzt (ebd.). Durch das Aufkommen der COVID-19 Pandemie wurde das Lernen mit

8 Ebenso: https://digitaleschule.gv.at/

® NBB-Nationaler Bildungsbericht (2015): Kapitel 3. Medienkompetenz fordern — Lehren und
Lernen im digitalen Zeitalter; von Baumgartner, Peter; Brandhofer, Gerhard;
Ebner, Martin; Gradinger, Petra; Korte, Martin. Verfligbar unter:
https://www.igs.gv.at/_Resources/Persistent/206aeba5d9c5b51ebd919ef522c074b478cff639/NBB_2015 Band2
_Kapitel 3.pdf. [Stand: 20.03.2022]

10 NBB-Nationaler Bildungsbericht (2018): Kapitel 8. Bildung im Zeitalter der Digitalisierung, von
Brandhofer, Gerhard; Baumgartner, Peter; Ebner, Martin; Koberer, Nina;
Triiltzsch-Wijnen, Christine; Wiesner, Christian. Verfiigbar unter:
https://www.igs.gv.at/_Resources/Persistent/b8ae8c6c37b9a538ca4784d10862623c87ecdf84/NBB 2018 Band2
_Beitrag_8.pdf. [Stand: 20.3.2022]
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digitalen Medien aufgrund der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen zur Notwendigkeit
(Eickelmann, Gerick 2020, S. 154). Das Ministerium war gezwungen, auf den unerwarteten
Digitalisierungsschub zu reagieren und entwickelte den 8-Punkte Plan (Steiner et al. 2021, S.
169). Es wird die Fokussierung auf die Sekundarstufe I kritisiert, da der Bedarf in der
Primarstufe unterschitzt wird (ebd., S. 174). Ebenso kann eine Verteilung von digitalen
Endgeréten nur in Bundesschulen, jedoch nicht in Landesschulen erfolgen, da fiir diese die
Liander und Gemeinden zustindig sind (ebd., S. 175). Die Bundesschulen stellen im
Sekundarbereich I jedoch eine Minderheit dar (ebd.). Demnach wird befiirchtet, dass die
Verteilung von digitalen Endgerdten ein Minderheitenprogramm fiir relativ privilegierte
Schulen wird (ebd.). Im NBB 2018 wird ebenso beschrieben, dass Schulleiter*innen sowohl
von Bundes- als auch Pflichtschulen die fehlende technische Ausstattung als eine starke

Beeintrachtigung sehen (NBB 2018, S. 314).

Daher sind die von Seiten des Bildungsministeriums formulierten Ziele ,,2024 - Digitales
Lernen ist in allen Schulen gut verankert (BMBWF 2020b, Folder) und ,,Zugang zu einem
digitalen Endgerét fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I (ebd.) nicht
umsetzbar (Steiner et al 2021., S. 176). Das 8-Punkte Programm scheint die Grundlagen fiir
eine ausfiihrliche und tiefgreifende Strategie hinsichtlich der Digitalisierung von Schulen nicht
zu erfiillen (ebd., S. 177). Hinzu kommt, dass der Primarbereich nahezu génzlich exkludiert

wird, obwohl dieser im internationalen Vergleich am schlechtesten abschneidet (ebd.).

Im Nationalen Bildungsbericht 2021 wird ebenfalls festgehalten, dass es wichtig sei, die
Lehrkrifte in Bezug auf Digitalisierung und digitale Lehre hin zu schulen (NBB 2021, S. 360).
Dazu miissen diese Themengebiete fest im Lehrplan in den entsprechenden Ausbildungen
verankert sein (ebd.). Wichtig dabei ist, dass nicht nur theoretisches Grundwissen erworben

wird, sondern auch praktische Ubungen wihrend der Ausbildung durchgefiihrt werden (ebd.).

Nach der Beschreibung unterschiedlicher Unterrichtskonzepte wird nun im anschlieBenden
Kapitel in Hinblick auf die Forschungsfrage die explizite Aufmerksamkeit auf die Zeit des
Distance Learning aufgrund der COVID-19 bedingten SchulschlieBungen gerichtet.
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3 Schule unter COVID-19

Am 11. Mirz 2020 erklirte die Weltgesundheitsorganisation den Ausbruch von COVID-19 zu
einer weltweiten Pandemie'!. Infolgedessen kam es zu weitreichenden Einschrinkungen
innerhalb der Gesellschaft, unter anderem wurden Schulen und Kindergirten geschlossen.
Durch die SchulschlieBungen wurde Digitalisierung zunehmend wichtiger. Als Ergebnis der
Osterreichweiten SchulschlieBungen musste der reguldre Unterricht binnen weniger Tage auf

Distance Learning umgestellt werden.

Wird die COVID-19-bedingte bildungspolitische Vorgehensweise in Osterreich mit den
Nachbarstaaten verglichen (UNESCO 2021), liegt Osterreich mit insgesamt 39
SchulschlieBungswochen im Mittelfeld. Jedoch unterscheiden sich die einzelnen Lénder
hinsichtlich der vollstaindigen bzw. partiellen SchulschlieBungswochen deutlich voneinander.
Ungarn wies zwar insgesamt ebenso viele SchulschlieBungswochen auf wie Osterreich,
inkludierte jedoch eine hohere Anzahl génzlicher SchulschlieBungen. Spitzenreiter im
Vergleich mit den Nachbarstaaten sind Slowenien mit 47 und Tschechien mit 46
SchulschlieBungswochen. Schlusslicht ist die Schweiz mit lediglich 6 vollstindigen

SchulschlieBungswochen.

Eine OECD-Auswertung zeigt, dass die Schulen in Osterreich aufgrund von COVID-19 fiir
jingere Schiiler*innen seltener vollstindig geschlossen waren als im OECD-Durchschnitt
(OECD 2021). Die Oberstufe war dafiir jedoch héufiger geschlossen als der OECD-
Durchschnitt.

Im nachfolgenden Kapitel werden zundchst einige relevante Begrifflichkeiten im
Zusammenhang mit dem unter COVID-19-Bedingungen stattfindenden Unterricht geklért.
Danach wird der Zweitspracherwerb in Deutschforderklassen unter erschwerten Bedingungen

thematisiert, gefolgt von Erkenntnissen aus der Forschung.
3.1 Begriffsbestimmungen

Im wissenschaftlichen, politischen und 6ffentlichen Diskurs werden unterschiedliche Begriffe

(Homeschooling, Fernunterricht, Distance Learning, u.v.m.) fiir die SchulschlieBungen

' Vgl. https://www.euro.who.int/de/health-topics/health-emergencies/coronavirus-covid-19/novel-coronavirus-
2019-ncov
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wihrend der COVID-19 Pandemie verwendet. Selbst auf der Homepage des

Bildungsministeriums lassen sich unterschiedliche Begriffe dazu finden'?.
Im Nationalen Bildungsbericht wird Distance Learning folgendermallen definiert:

,»Als Distance Learning (dt. Lernen aus Distanz) bezeichnen wir den Umstand, dass
Schiiler/innen rdumlich getrennt von der Schule, Lehrer/innen und Mitschiiler/innen
mit den zur Verfiigung gestellten Unterrichtsmaterialien und
Kommunikationsmdglichkeiten lernen® (NBB 2021, S. 337).

Weiter umfasst der englische Begriff ,,Distance Learning* tendenziell die Sichtweise der
Schiiler*innen im Gegensatz zu dem Begriff ,,Distanzunterricht“ oder ,,Fernunterricht®,
welche eher die Perspektive der Lehrpersonen miteinbezieht (ebd., S. 340). Distance Learning
ist mit dem Begriff ,,Homeschooling* verbunden (ebd., S. 341). Dabei ist zwischen dem durch
die Pandemie entstandenen ,,Notfall-Homeschooling® und dem sonst gebrauchlichen Begriff
,2Homeschooling® bzw. ,,Heimunterricht* zu unterscheiden (ebd.). Heimunterricht bezeichnet
den Umstand, wenn Eltern oder Erziehungsberechtigte ihre Kinder nicht fiir die Schule
einschreiben, sondern zu Hause selbst fiir deren Bildung sorgen (ebd.). Notfall-Homeschooling
beschreibt die Situation, dass Schiiler*innen durch COVID-19 zu Hause mit den Materialien

und Kommunikationsangeboten der Lehrkrifte lernen miissen (ebd.).

Des Weiteren driicken die Begriffe Fernunterricht und Homeschooling ein gesetzlich
geregeltes Angebot mit eigenen, speziell erstellten Materialien und geschulten Lehrkréften aus
und unterscheidet sich dadurch von den Lernformen wéhrend der COVID-19-bedingten
SchulschlieBungen (Fickermann, Edelstein 2021, S. 23). Die einzige Gemeinsamkeit mit dem
Unterricht in Corona-Zeiten ist, dass die Schiiler*innen nicht physisch am Lernort Schule

anwesend sein mussten (ebd.).

Viele Lehrkrifte in Osterreich mussten sich aufgrund von COVID-19 erstmals mit
Digitalisierung beschéftigen (Steiner et al. 2021, S. 156). Aufgrund dessen kam es zu einer
strukturellen Problematik, die als ,,Emergency Remote -Teaching* (ERT) bezeichnet werden
kann (ebd.). Digitalisierung wurde zuvor als sehr komplex und mit hohen Anforderungen und
Voraussetzungen wahrgenommen und musste nun schockartig und ohne Vorbereitung unter
hohem Druck wihrend den SchulschlieBungen erprobt werden (ebd.). Dabei kam es zu dem
Eindruck, dass diese Prozesse nicht komplex wiren und die Gefahr jetzt besteht, dass diese aus

der Not heraus entstandenen ,,Emergency*‘-Praktiken sich als Standard etablieren, anstelle einer

12 yvgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl.html
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qualititsvollen Digitalisierung (ebd.). Hodges et al. (2020, S. 13) zeigt auf, dass es bei diesem
Phinomen jedoch darum geht, einen voriibergehenden Zugang zum Unterricht und zur
Unterrichtsunterstiitzung zu ermdglichen, der schnell eingerichtet werden kann und in Notfdllen

oder Krisen zuverldssig zur Verfiigung steht.

In der vorliegenden Masterarbeit wird die Verwendung des Begriffs Distance Learning gewéhlt.
Damit wird jegliche Lernform auflerhalb des Klassenzimmers getrennt von Lehrkréften und
Mitschiiler*innen bezeichnet, unabhidngig welche Materialien oder Methoden verwendet
wurden. Ausnahmen stellen direkte Zitate von Autoren*innen oder Interviewten dar, hier wird

deren Bezeichnung iibernommen.

3.2 Deutschforderklassen unter COVID-19

Das BMBWEF beschloss im Mirz 2020, den reguldren Unterricht beginnend mit dem 18. Mérz
bis zu Beginn der Osterferien am 3. April 2020 auszusetzen (BMBWF 2020c, S. 1). Der Erlass
beinhaltet die Information, dass moglichst viele Kinder nicht die Schule besuchen und mit
Ubungsmaterialien zu Hause versorgt werden sollten (ebd.). Unterrichtsangebote fiir
Schiiler*innen, deren Eltern oder Erziehungsberechtigte in systemrelevanten Berufen, wie
Arzte*innen, Pflegepersonal oder Angestellte in Supermirkten arbeiten und keine anderwirtige
Betreuungsmoglichkeit haben, mussten bestehen bleiben (ebd.). Die Lehrkréfte hatten fiir eine
kontinuierliche Bereitstellung von Ubungsmaterialien zu sorgen, sei es in Papierform oder
digital (ebd., S. 2). Diese Materialien dienten der Festigung, Vertiefung und Einiibung von
bereits im Unterricht gelehrten Inhalten und sollten keinen neuen Unterrichtsinhalt aufweisen
(BMBWF 2020c, S. 2). Die Schulleitungen sollten, wenn notwendig, ein Ubergabe- und
Ablagesystem 1im Eingangsbereich einrichten, um die Abholung und Abgabe von
Schulaufgaben nach den aktuellen Hygienebestimmungen sicher zu stellen (BMBWF 2020a,
S. 1.). Die Klassenvorstinde bzw. die Klassenlehrer*innen waren fiir die Kommunikation und
den Kontakt mit den Eltern und den Schiiler*innen zustédndig (ebd.). Dabei durften Apps wie
WhatsApp, Signal, Instagram usw. nur fiir niederschwellige Kommunikation und aus
datenschutzrelevanten Griinden nicht fiir den Austausch von Ubungsblittern und

Lernmaterialien benutzt werden (ebd., S. 2).

Fiir den Schulbetrieb nach den Osterferien 2020 sah die Regierung eine stufenweise Offnung
in drei Etappen vor (BMBWEF 2020d, S. 2). Die erste Stufe sah vor, dass ab 4. Mai 2020 die
Maturaklassen, Abschlussklassen der berufsbildenden hoheren Schulen sowie Lehrlinge im

letzten Berufsschuljahr wieder in den Priasenzunterricht zuriickkehrten (ebd.). Ab 18. Mai 2020
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wurden wieder alle schulpflichtigen Schiiler*innen in der Schule unterrichtet (ebd., S. 3).
Explizit genannt wurden auch die Deutschforderklassen in der zweiten Etappe bei den
Schul6ffnungen (ebd.). Argumentiert wurde, dass Schiiler*innen aus Deutschforderklassen
nicht den Anschluss im Bildungswesen verlieren diirfen und die erworbenen Kompetenzen in
der deutschen Sprache gefestigt bzw. erneuert werden kénnen (ebd.). Schlie8lich konnten mit
3. Juni 2020 alle weiteren Schulstufen in den Prasenzunterricht zuriickkehren (ebd.). Begleitend
zu den Schul6ffnungen wurde ein Schichtbetrieb eingefiihrt, der bis zum Schuljahresende
fortgefiihrt wurde (ebd., S. 4). Das Ziel war es, weniger Schiiler*innen in den Klassen zu
versammeln, um die Abstands- und Hygieneregeln einhalten zu konnen (ebd.). Der
Schichtbetrieb gestaltete sich so, dass die jeweilige Klasse in zwei Gruppen geteilt wurde und
alternierend in ihren Klassenrdumen unterrichtet wurde (ebd.). Die genaue Gestaltung des
Schichtbetriebs konnten die Schulen jedoch autonom entscheiden (ebd.). Der Stundenplan blieb
aufrecht, jedoch entfielen die Facher Sport- und Musikerziehung bis zum Jahresende, da diese
aus epidemiologischer Perspektive als bedenklich eingestuft wurden (ebd.). Parallel dazu war
die Betreuung aller Schiiler*innen in den Schulen moglich (ebd.). Es fanden keine
Schularbeiten statt und die Leistungsbeurteilung erfolgte auf Basis des Halbjahreszeugnisses,
der Mitarbeit im Distance Learning und des darauffolgenden Prisenzunterrichts (ebd., S. 5).
Miindliche Priifungen konnten auf Wunsch der Schiiler*innen stattfinden (ebd.). In der
Volksschule mussten Schiiler*innen im Schuljahr 2020/21 keine Klasse wiederholen. Fiir
Schiiler*innen aus Deutschforderklassen wurde keine Ausnahmeregelung beziiglich des
Aufsteigens in die nichste Schulstufe eingefiihrt (ODAF 2020, S. 3). Hinzu kommt, dass die
Sommerschule als Voraussetzung fiir die Teilnahme am MIKA-D Test im darauffolgenden
September besucht werden musste (ebd., S. 4). Diesbeziiglich kritisierte der ODaF, dass
dadurch vor allem vulnerable Gruppen, wie Schiiler*innen aus Deutschforderklassen,
strukturelle Diskriminierung erfahren haben, obwohl diese besonders Unterstiitzung und Hilfe

bendtigt hitten (ebd.).

Die bereits benannte Sommerschule richtete sich an Schiiler*innen, welche einen a.o. Status,
ein ,,Nicht geniigend* in Deutsch im Zeugnis oder einen besonderen Aufholbedarf im Fach
Deutsch hatten (BMBWF 2020e, S. 5). Die Sommerschule fand in den letzten zwei
Ferienwochen der jeweiligen Bundeslidnder statt und sollte eine individuelle und gezielte
Forderung fiir entsprechende Schiiler*innen-Gruppen sein (ebd.). Laut Bildungsministerium
galt es als oberstes Ziel der Sommerschule, ,,drohenden Bildungsnachteilen entgegenzuwirken,
die aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen bei Schiilerinnen und Schiilern wahrend

der SchulschlieBungen infolge der Covid-19 Pandemie entstanden sind“ (BMBWF 2020e, S.
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5). Ebenso sollte ein selbstbewusster Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch durch
individuelles Lernangebot in Kleingruppen am Sommerschulstandort gefordert werden (ebd.).
Den Unterricht fiihrten Pddagogen*innen durch, die sich freiwillig dafiir bereit erkldrten.
Dartiber hinaus wurden Lehramtsstudierende eingesetzt (ebd., S. 6f.). Unterstiitzt wurden sie
von élteren Schiiler*innen, die sich freiwillig fiir die assistierende Aufgabe im Rahmen der

Sommerschule gemeldet hatten (ebd., S. 13).

Prinzipiell begriiBt der ODaF eine freiwillige, kostenlose Unterstiitzungsmoglichkeit fiir
Schiiler*innen in den Sommerferien (ODaF 2020, S. 1). Besonders scharf kritisierte der ODaF
jedoch, dass eine zweiwdchige Sommerschule, die durch COVID-19 und die daraus
resultierenden SchulschlieBungen entstandenen Riickstinde nicht autholen kdnne (ebd., S. 2).
Demzufolge forderte die ODaF eine Erhéhung der Ressourcen fiir das gesamte Schuljahr, damit
intensives Lernen in Kleingruppen ermdglicht werden konne (ebd.). Als zweiter, wichtiger
Kritikpunkt benannte die ODaF die Tatsache, dass in den Sommerschulen Lehramtsstudierende
und Pddagogen*innen arbeiteten, welche keinerlei Kompetenzen im DaZ-Bereich vorweisen
mussten (ebd.). In den Sommerschulen ergab sich dariiber hinaus eine sehr heterogene
Lerngruppe in Bezug auf Alter, Deutschkompetenzen und Lernstandniveau, was wiederum
einer hohen professionellen Kompetenz in den Bereichen Individualisierung und

Differenzierung bedarf, um erfolgreiches Lernen zu garantieren (ebd.).

Im Herbst 2020 kam es aufgrund stark ansteigender COVID-19-Infektionen zu einer erneuten
SchulschlieBung. Diese zweite SchulschlieBung wurde am 17. November 2020 eingeleitet und
sollte lediglich bis zum 7.12.2020 andauern (BMBWF 2020f, S. 1). Wie bereits im Friihjahr
2020 wechselten die Schulen neuerlich voriibergehend in das Distance Learning, wobei die
Schulen fiir die Betreuung und padagogische Unterstiitzung der Schiiler*innen gedffnet waren
(ebd.). Primir wurde bereits gelernter Unterrichtsinhalt wiederholt und vertieft (ebd., S. 3).
Schiiler*innen, die zu Hause keinen geeigneten Arbeitsplatz oder Zugang zu IT-Endgeriten
hatten, pddagogische Unterstiitzung benétigten oder zu Hause nicht betreut werden konnten,
erhielten Lernunterstiitzung und Betreuung an den Schulstandorten (ebd.). Dariiber hinaus
konnte die Schulleitung auch anordnen, dass einzelne Schiiler*innen die Schule besuchen
sollten (ebd.). Schiiler*innen mit psychosozialen Problemlagen sowie Lernriickstinden und
Defiziten in der Unterrichtssprache sollten demnach auch wiéhrend der zweiten
SchulschlieBung gezielt gefordert werden (ebd.). Gegeniiber der ersten SchulschlieBung war
dies ein Strategiewechsel, denn Schiiler*innen aus Deutschférderklassen durften nun explizit
in die Schule eingeladen werden (Gitschthaler et al. 2022, S. 10). Demgemal wurde erstmals

auf die Bedenken und Beobachtungen der Lehrkrifte hinsichtlich potentieller Lernriickstéinde
36



bei Schiiler*innen aus Deutschforderklassen reagiert (ebd.). Die vorliegende Masterarbeit

bezieht sich im empirischen Teil auf die zweite COVID-19-bedingte Schulschlieung.

Wie soeben aufgezeigt, stellte COVID-19 den Zweitspracherwerb in Schulen vor
Herausforderungen, die im Rahmen der Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt werden mussten.
Beispielsweise bedarf es fiir das Erlernen einer Sprache passende aktive Sprachpartner*innen
(Gogolin 2020, S. 179). Im Distance Learning ist es daher erforderlich, den Schiiler*innen
dialogische Angebote entgegenzubringen, da passende Sprachpartner*innen im familidren
Umfeld der Schiiler*innen mdglicherweise nicht zur Verfiigung stehen (ebd.). Aulerdem ist es
wichtig, Mdglichkeiten zum bildungsrelevanten miindlichen Sprachgebrauch zu schaffen (ebd.,
S. 180). Neben der Vermittlung von Unterrichtsstoff ist es vor allem wichtig, Strategien zum
eigenstindigen Lernen zu fordern (ebd.). Ebenso ist die Kooperation mit den Eltern oder
Erziehungsberechtigten essentiell, weil diese gegebenenfalls Dolmetscher als Unterstiitzung
benotigen, um die an sie und ihre Kinder gerichteten Erwartungen verstehen zu kénnen (ebd.).
Durch den verminderten Kontakt zur Bildungssprache Deutsch wihrend des Distance Learning,
verstérkte sich die Benachteiligung von Schiiler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache (Resch,

Erling 2023, S. 223).

Schulische Digitalisierungsprozesse gestalteten sich in Osterreich eher schleppend. Wenngleich
immer wieder Initiativen ins Leben gerufen wurden, so wurde der Digitalisierungsschub
dennoch vor allem durch das Autkommen der COVID-19-Pandemie ins Rollen gebracht
(Eickelmann, Gerick 2020, S. 154).

Der vorangegangene Abschnitt beschéftigte sich mit der zeitlichen Einordnung der
verschiedenen COVID-19-bedingten MaBnahmen in der Primarstufe, erlassen durch die
Osterreichische Bundesregierung und mit dem Umgang und den Herausforderungen des
Distance Learning in Deutschforderklassen. Die COVID-19 Pandemie erforderte weltweite
Einschriankungen in verschiedenen Lebensbereichen. Im nachfolgenden Kapitel soll ein

Uberblick iiber die Erkenntnisse aus der Forschung geliefert werden.

3.3 Erkenntnisse aus der Forschung

Natiirlich sind Pandemien nicht neu, zum Beispiel wurde wihrend der Spanischen Grippe das
Telefon fiir den Unterricht der Schiiler*innen eingesetzt (Topping et al. 2022, S. 4). Im Zuge
der Polio-Epidemie kam es in Neuseeland zu Schulschlieungen und es wurde der Postversand
und das Bildungsradio fiir Distance Learning genutzt (ebd.). In Hongkong wurden Schulen

aufgrund des SARS-Ausbruchs geschlossen und es wurde auf Online-Unterrichtsmethoden
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zuriickgegriffen (ebd.). Barbour (2010) weist auf die Planung hin, die fiir funktionierendes
Distance Learning erforderlich ist. Er merkt an, dass in Singapur Distance Learning so weit
verbreitet ist, dass Online-Unterricht ein Pflichtfach in der Lehrer*innenausbildung ist und die
Schulen jéhrlich fiir eine Woche geschlossen werden, um sich auf ZwangsschlieBungen
vorzubereiten (ebd.). Die Covid-19-Pandemie betraf jedoch im Gegensatz zu friitheren
Naturkatastrophen und lokalen Pandemie-Ausbriichen 94 % der weltweiten

Schiiler*innenbevolkerung (Topping et al. 2022, S. 4f.).

Die Studie von Schober und Holzer (2020) untersuchte die Lehr- und Lernsituation im Distance
Learning wihrend den COVID-19-bedingten SchulschlieBungen in Osterreich. Der Online-
Fragebogen wurde von insgesamt 1.759 Lehrkriften aller Schultypen ausgefiillt. Die
Ergebnisse zeigen, dass die teilnehmenden Lehrpersonen mehrheitlich gut mit dem Distance
Teaching zurechtkamen und die Lerninhalte gut vermitteln kénnen (ebd.). Jedoch zeigten sich
lediglich 7% der Teilnehmer*innen zuversichtlich, den Unterrichtstoff leistungsschwachen
Schiiler*innen vermitteln zu konnen (ebd.). Demgemail gaben die Lehrpersonen hiufig an, dass
sich die Probleme von lernschwachen Schiiler*innen und Schiiler*innen mit schlechten
technischen Moglichkeiten vergroern wiirden, da die Lehrkrifte keine ausreichende

Unterstiitzung bieten konnten (ebd.).

Das Forschungsprojekt der pddagogischen Hochschule Niederdsterreich, durchgefiihrt von
Tengler et al. (2020), konzentrierte sich auf das Erleben des Distance Learning aus der Sicht
der Eltern und Erziehungsberechtigten, Lehrpersonen und Schulleitungen. Insgesamt wurden
742 Personen in Osterreich, darunter 345 Lehrkrifte, zwischen April und Mai 2020 befragt
(ebd., S. 13f). Als groBte Herausforderung empfanden knapp 65% der teilnehmenden
Lehrkrifte die mangelhafte technische Ausstattung der Schiiler*innen (ebd., S. 23). Dariiber
hinaus gaben 60% der Lehrpersonen die Mehrfachbelastung der Eltern aufgrund von Familie,
Beruf und das Lernen mit den Kindern zu Hause als Problem fiir erfolgreiches Distance
Learning an (ebd.). Erfolgreiches Lehren und Lernen hingt demnach sehr von den
Kompetenzen der Lehrkrifte und den didaktischen Konzepten ab (ebd., S. 32). Die Lehrkréfte
mussten den Unterricht im Distance Learning so konzipieren, dass die Schiiler*innen den Fokus

auf die Lernziele und ihre Motivation nicht verloren (Tengler et al. 2020, S. 32).

Einen Uberblick hinsichtlich des quantitativen Forschungsstandes zur Situation der Schulen
wihrend COVID-19 bietet ein systematisches Review von Helm, Huber und Loisinger (2021).
Die Autoren*innen fassten insgesamt 97 Online-Befragungen aus dem deutschsprachigen

Raum zusammen, welche zwischen Mirz und November 2020 durchgefiihrt wurden (ebd., S.
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1). Insgesamt wurden 255.955 Personen (Schiiler*innen, Eltern, Lehrpersonen, Schulleitungen)
befragt (ebd.). Die Befunde der Uberblicksarbeit zeigen, dass Lehrkrifte deutliche
Lernriickstinde von Schiiler*innen aus sozial- und bildungsbenachteiligten Familien
befiirchteten (ebd., S. 27). Dariiber hinaus legen die Ergebnisse nahe, dass die Lehrkrifte die
fehlende technische Ausstattung und ein nicht vorhandener ruhiger Arbeitsplatz der
Schiiler*innen als Schwierigkeiten fiir Distance Learning dullerten (ebd., S. 34). Dabei spielte
insbesondere der soziodkonomische Hintergrund der Schiiler*innen eine entscheidende Rolle

(ebd., S. 36).

Im Rahmen der Schul-Barometer-Studie von Huber und Helm wurden 24.271 Personen
(Schiiler*innen, Eltern, Schulleitungen, Lehrpersonen) aus dem deutschsprachigen Raum
(Deutschland, Osterreich und Schweiz) hinsichtlich der Situation in den Schulen wihrend der
COVID-19 Pandemie befragt (Huber, Helm 2020, S. 38.) Auch hier zeigen die Ergebnisse, dass
die technische Ausstattung und die elterliche Unterstiitzung als entscheidende Einflussfaktoren
auf den Lernerfolg wéhrend des Distance Learning galten (ebd., S. 50). Weiter berichteten die
Befragten iiber die Sorge iiber einen Schereneffekt, und einem damit einhergehenden
Auseinanderklaffen der Lernleistungen von Schiiler*innen aus sozial privilegierten und

benachteiligten Haushalten (ebd., S. 56f.).

Die Ergebnisse einer IHS-Befragung ,,Lehren und Lernen unter Pandemiebedingungen® zeigen,
dass 30-50% der Schiiler*innen in Osterreich, die hinsichtlich der Elternunterstiitzung,
Wohnbedingungen und technische Ausstattung als benachteiligt eingestuft wurden, von
Lehrkriaften wihrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung nicht gut erreicht
werden konnten (Steiner et al. 2021, S. 173). Wihrend der zweiten Schulschliefung explizit

nicht oder schlecht erreicht werden konnten 8% der benachteiligten Schiiler*innen (ebd.).

Eine Studie von Holzer et al. (2021a) untersuchte die Selbstbestimmung bei Jugendlichen
wihrend der COVID-19 Pandemie. Die Selbstbestimmungstheorie geht auf Deci und Rayan'
zuriick und bezieht sich auf die Grundbediirfnisse und das Wohlbefinden (ebd., S. 844). Aus
diesem Grund wurde eine Studie in Osterreich (19.337 Schiiler*innen der Sekundarstufe IT) und
eine in Deutschland (630 Schiiler*innen der Sekundarstufe II) im Frithjahr 2020 mittels Online-

Fragebogen durchgefiihrt (ebd., S. 845). Es wurde ersichtlich, dass vor allem in Krisenzeiten

13 Vgl. Deci, E.L.; Ryan, R.M. (2000): The “what” and “why” of goal pursuits. Human needs and the self-
determination of  behaviour. Psychological Inquriy, 11(4), S. 227-268. Verfligbar unter:
https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104 01.
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die Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse fiir das Wohlbefinden von Jugendlichen

im Sinne von positiven Geflihlen und intrinsischer Motivation wichtig sind (ebd., S. 851).

Dartiiber hinaus wurde eine internationale Studie mit 25.305 Jugendlichen von April bis Juni
2020 aus acht Landern auf den Kontinenten Europa, Asien und Nordamerika durchgefiihrt und
der Frage nachgegangen, wie es Schiiler*innen aufgrund der COVID-19 Pandemie im Distance
Learning erging (Holzer et al. 2021b). Die Ergebnisse machen deutlich, dass das eigene
Kompetenzerleben der Schiiler*innen und des Gefiihls der Verbundenheit mit anderen fiir
Schiiler*innen sehr wichtig ist (ebd.). Distance Learning sollte einerseits mit diesen zwei
Aspekten kombiniert werden und andererseits Schiiler*innen dahingehend qualifizieren, mit
den Freiheiten des Distance Learning umzugehen. (ebd.). Durch die Vermittlung von

selbstorganisiertem Lernen konnen Schiiler*innen ihren Handlungsspielraum ausniitzen (ebd.).

Zur internationalen Datenlage beziiglich der Auswirkungen der Pandemie auf Kinder mit
Migrationserfahrung gibt ein Policy Brief des europidischen Projekts Migrant Children and
Communities in a Transforming Europe Aufschluss (MiCreate 2020, S. 1). Demzufolge wurden
in den Jahren 2019 und 2020 zehn Lénder, darunter Danemark, Frankreich, Griechenland,
Italien, Polen, Slowenien, Spanien, Tiirkei, Vereinigtes Kénigreich und Osterreich untersucht
(ebd.). Die Ergebnisse zeigen, dass nicht alle Schiiler*innen von Seiten der Lehrkréfte wahrend
der SchulschlieBungen erreicht werden konnten und oftmals Schwierigkeiten damit hatten, dem
Online-Unterricht zu folgen (ebd., S.2). Somit verstérkten sich die Lernriickstinde bei Kindern
mit Migrationserfahrung aufgrund des Mangels an Sprachkenntnissen in der jeweiligen
Landessprache und die bestehenden Unterschiede in den schulischen Leistungen wurden groB3er
(ebd.). Zum Beispiel schétzt die Education Endowment Foundation (2020a), dass die
SchulschlieBungen im Vereinigten Konigreich im Durchschnitt zu einer VergroBerung der
Kluft zwischen begiinstigten und benachteiligten Schiilern um 36 % gefiihrt haben. MiCreate
(2020, S. 3) merkt an, dass in einigen Léndern wichtige Schulinformationen lediglich in der
Hauptsprache des jeweiligen Landes verfligbar waren. Ebenso fehlte in allen untersuchten
Léndern Unterstlitzung oder Anleitungen fiir Eltern mit Migrationserfahrung, damit sie ihren
Kindern beim Online-Learning helfen konnten (ebd.). In den meisten Léndern gab es fiir die
Lehrkrifte keine systematischen oder spezifischen Anweisungen von Seiten der
Bildungsdirektionen fiir das Distance Learning (ebd., S. 4). Schulen, die von einer hoheren
Anzahl an Schiiler*innen mit Migrationserfahrung oder aus sozial benachteiligten
Verhiltnissen besucht werden, hatten wihrend der Pandemie groBere Herausforderungen zu

meistern als andere (ebd.).
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Kuhfeld et al. (2020) schitzen in den USA einen Verlust von 35 % bei der Fertigkeit Lesen und
einen Verlust von 50 % oder mehr in Mathematik. Liu et al. (2020) untersuchten die
somatischen Symptome von Grundschiiler*innen in China und stellten fest, dass die Pandemie
Auswirkungen auf die psychische Gesundheit hatte. In Indien berichteten Maity et al. (2020),
dass sich Schiiler*innen aus weniger wohlhabenden Verhiltnissen keine Hardware, Software
oder Internetverbindung leisten konnten, und in einigen Dorfern gab es sogar liberhaupt keinen
Strom. Diese Beispiele machen deutlich, dass sich die SchulschlieBungen international sehr

unterschiedlich ausgewirkt haben.

Auch die OECD (2020, S. 4) kommt zu dem Schluss, dass Schiiler*innen, die aus einer
marginalisierten Minderheit oder aus sozial benachteiligten Verhéltnissen stammen, wihrend
der SchulschlieBungen hinsichtlich ihres Lernerfolgs deutlich negativer beeinflusst waren als
sozial privilegierte Schiiler*innen. Es ist jedoch wichtig, empirische Untersuchungen nicht

ausschlieBlich auf unmittelbare Auswirkungen zu fokussieren, sondern auch Langzeitfolgen in

den Blick zu nehmen (ebd.).

Basierend auf Daten von PISA, ICILS, PIRLS, TALIS geben Di Pietro et al. (2020) einen
Uberblick iiber die lang- und kurzfristigen Auswirkungen der SchulschlieBungen fiir
Schiiler*innen. Die Autoren*innen beschreiben den sogenannten migrant-native learning gap,
welcher besagt, dass Schiiler*innen mit Migrationserfahrung eher Schulen besuchen, die
weniger Ressourcen und schlechter ausgebildete Lehrkrifte zur Verfiigung stellen. Des
Weiteren gehen sie davon aus, dass die Pandemie diese vorherrschende Ungleichheit verstéirkte
(ebd., S. 24). Die Eltern von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung konnten ihre Kinder im
Online-Unterricht aufgrund der Sprachbarrieren und der unzureichenden technischen
Kenntnisse tendenziell weniger gut unterstiitzen (ebd., S. 27). Dariiber hinaus kann die
Vermutung aufgestellt werden, dass die Eltern dieser Schiiler*innen haufiger Berufe ausiibten,
die es ihnen nicht erlaubten, im Home-Office und somit bei den Kindern zu Hause zu sein
(ebd.). Insgesamt nehmen die Autoren*innen an, dass es aufgrund der SchulschlieBungen zu
einer VergroBerung der Leistungsunterschiede, speziell im Bereich Mathematik, zwischen

Schiiler*innen mit und ohne Migrationserfahrung kommen wird (ebd., S. 29).

UNICEF (2020, S. 4) ging aufgrund der COVID-19 Pandemie, den daraus resultierenden
SchulschlieBungen und dem damit verbundenen Online-Unterricht der Frage nach, wie viele
Kinder weltweit iiberhaupt Zugang zu Internet besitzen. Die Ergebnisse zeigen, zwei Drittel der
unter 25-jdhrigen weisen einen mangelnden Internetzugang auf. Léndliche Gebiete sind

demzufolge benachteiligter als urbane. Ebenso spielt das Haushaltseinkommen eine
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entscheidende Rolle (ebd., S. 12). Siid-Asien, West-Asien und der Pazifik, West und Zentral
Afrika sind jene drei Gegenden, in denen die meisten unter 25-jdhrigen iiber keinen
Internetzugang verfiigen (ebd., S. 5). Diese kritische Situation untergrébt das Potential der
Kinder, wéahrend der weltweiten Pandemie in der Schule erfolgreich zu sein (ebd., S. 12).
Topping et al. (2022, S. 5) kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass Schiiler*innen in Landern
mit niedrigem Einkommen seltener einen Internetzugang besitzen. Mangelnde technologische
Féahigkeiten und Kenntnisse der Lehrkrifte waren besonders verbreitet in Landern mit
niedrigem und mittlerem Einkommen, z. B. in Afrika siidlich der Sahara, wo nur 64 % der
Grundschullehrkrdfte und 50 % der Lehrkrifte der Sekundarstufe selbst eine
Mindestausbildung besitzen (ebd.).

Der erste Teil dieser Arbeit widmete sich den theoretischen Uberlegungen zu Migration und
Mehrsprachigkeit. Es wurden verschiedene Unterrichtskonzepte vorgestellt, die fiir den DaZ-
Bereich relevant sind, um danach ndher die Situation der Schule und im speziellen der
Deutschforderklasse unter COVID-19 zu betrachten. In den folgenden Kapiteln werden die
einzelnen Schritte der Studie erldutert, um im Anschluss unter Bezugnahme auf beide Teile der

Masterarbeit resultierende Erkenntnisse zu formulieren.
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TEIL II - EMPIRISCHE FORSCHUNG

4 Empirische Untersuchung

Nach der theoretischen Aufarbeitung der Themenblocke zu Migration, Mehrsprachigkeit,
Zweitsprachenforderung in Schulen und didaktische Konzepte fiir den DaZ-Bereich, widmet
sich der empirische Teil der Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen. Zuerst
wird die Erhebungsmethode, die Stichprobe und die Auswertungsmethode niher erldutert, um
danach auf die Darstellung der Forschungsergebnisse einzugehen. Im Anschluss werden diese

mit theoretischen Inhalten verkniipft, diskutiert und interpretiert.

An dieser Stelle werden nochmals die forschungsleitenden Fragestellungen aufgegriffen, da
diese der empirischen Untersuchung zugrunde liegen. Folgende Forschungsfrage ist leitend fiir

diese Masterarbeit:

., Wie gestalteten Lehrkrdfte in Deutschforderklassen den Unterricht in der Primarstufe
wdhrend der zweiten COVID-19-bedingten Schulschlieffjung und welche Wiinsche und

Forderungen ergeben sich daraus? “
Ausgehend von dieser zentralen Forschungsfrage ergeben sich folgende Subfragen:

e Welche Erkenntnisse lassen sich fiir zukiinftige SchulschlieBungen hinsichtlich
Deutschforderklassen aus Sicht der Lehrkrifte gewinnen und welche Konsequenzen
folgen daraus?

e Wie konnen Lehrkrifte in kiinftigen Krisenzeiten von Kolleg*innen und der

Schulleitung unterstiitzt werden?

e Welche unterstiitzenden MafBnahmen von Seiten des Bildungsministeriums fiir

Lehrkrafte sind in Krisenzeiten erforderlich?

e Wie kann generell erfolgreicher Zweitsprachunterricht aus Sicht der dsterreichischen

Lehrkrifte gestaltet sein?

Durch leitfadengestiitzte Experten*innen-Interviews (vgl. Kap. 4.1) und anschlieBender
Auswertung nach der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kap. 4.3) werden die Perspektiven der
Lehrkrifte aus Deutschforderklassen herausgearbeitet. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der
Gestaltung des Unterrichts wihrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung und
welche Wiinsche und Forderungen der Lehrkréfte sich fiir zukiinftige SchulschlieBungen daraus
ergeben.
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4.1 Erhebungsmethode

Die Daten fiir die vorliegende Masterarbeit wurden im Dezember 2020 und Janner 2021 im
Rahmen des Forschungsprojektes INCL-LEA-DFK unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr.in
Susanne Schwab und Katharina-Theresa Lindner, BEd BA MA erhoben. Diese Studie ist ein
Spin-Off von INCL-LEA'" (Inclusive Home Learning), welche erstmals im Friihjahr 2020
durchgefiihrt wurde (Schwab, Lindner 2020, S. 51). Bei INCL-LEA-DFK wurde die Situation
der Lehrpersonen in Deutschforderklassen unterschiedlicher Schultypen und -stufen in Wien
untersucht. Im Vordergrund stehen die Sichtweisen der Lehrpersonen in Hinblick auf die
Unterrichtsgestaltung und die Herausforderungen wéhrend der ersten und zweiten COVID-19-
bedingten SchulschlieBung. An der Studie nahmen 37 Lehrkrifte, die in Wiener

Deutschforderklassen unterrichten, teil.

Es wurden qualitative, semi-strukturierte Interviews mit Lehrpersonen von
Deutschforderklassen in Wien durchgefiihrt. Zuerst wurden einige Fragen zur Person gestellt,
um soziodemographische Daten zu ermitteln. Der Interview-Leitfaden wurde zur Verfiigung
gestellt'” und enthilt sieben offene Hauptfragen mit einigen Unterfragen, die bei Bedarf gestellt
werden konnten. Wichtig fiir die qualitative Interviewfiihrung ist, dass die Fragen offen gestellt
werden, sodass der/die Interviewpartner®in keine fixen Antwortmoglichkeiten hat und das freie
Sprechen gefordert wird (Mayring 2002, S. 68). Thematische Schwerpunkte des Leitfadens
waren unter anderem Digitalisierung im Unterricht, die Umsetzung differenzierter und
individualisierter didaktischer Ansétze und die Ausbildung von DFK-Lehrkriften. Begonnen
wurde mit einer einleitenden Frage zur ersten COVID-19-bedingten SchulschlieBung im
Frithjahr 2020 und wie die Lehrkrifte diese Zeit in Erinnerung haben. Diese Frage wurde
bewusst offen gestellt, da sie als Einstieg in das Thema diente. Danach wurde gezielt auf die
verdnderten Rahmenbedingungen unter COVID-19 eingegangen und ein Vergleich zwischen
erster und zweiter SchulschlieBung gezogen. Dabei wurde auch auf die Unterstiitzung und
Kommunikation im Kollegium und von der Direktion eingegangen. Es wurde die Einschitzung
der Lehrkréifte in Bezug auf Barrieren fiir mehrsprachige Kinder unter den verénderten
Rahmenbedingungen abgefragt. Die nichsten Fragen zielten auf die Individualisierung und
Differenzierung im Unterricht seit COVID-19 ab. AbschlieBend wurden noch Fragen in
Hinblick auf einen erfolgreichen Zweitspracherwerb im Distance Learning gestellt. Es war auch

Raum fiir Ad-hoc-Fragen gegeben, welche nicht Teil des Leitfadens waren, sondern sich aus

14 https://lehrerinnenbildung.univie.ac.at/arbeitsbereiche/bildungswissenschaften/forschungsprojekte/laufende-

projekte/incl-lea-inclusive-home-learning/
15 Von Mag.a Katrin Stefan (Universitit Wien)
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dem Erzéhlten der Interviewpartner*innen ergaben. Ad-hoc-Fragen sind nicht im Leitfaden
verzeichnet, konnen aber von Seiten des/r Interviewer*in spontan gestellt werden, wenn sie fiir
den Gespriachsverlauf wichtig sind (Mayring 2002, S. 70). Durch die Benutzung eines
Leitfadens ist eine teilweise Standardisierung der Interviews gewdhrleistet (ebd.). Dadurch
konnen diese leichter miteinander verglichen und ausgewertet werden (ebd.). Der Leitfaden
dient ebenfalls zur thematischen Gliederung der Inhalte, soll gegebenenfalls Gedéchtnisstiitze
sein und dem/die Interviewer*in dabei helfen, ,bei stockendem Gespriach inhaltliche

Anregungen zu holen* (Witzel 2000, S. 236f.).

Insgesamt fiihrten fiinf Masterstudierende des Studiengangs Bildungswissenschaft!® Interviews
online via Skype!’, Teams'® und Zoom!® durch, da zu dem Zeitpunkt der dritte Lockdown in
Osterreich herrschte. Die Online-Interviews wurden synchron organisiert, dadurch war der
Interviewte und der Interviewende zur selben Zeit online via Videotelefonie in Kontakt, um
Fragen und Antworten direkt austauschen zu konnen (Flick 2019, S. 337). Diese Moglichkeit
kommt einem Face-to-face Interview am nichsten (ebd.). Aufgrund der Notwendigkeit einer
Kontaktbeschrankung und der kurzfristigen Durchfiihrung der Interviews eignete sich diese Art
der Interviewfiithrung am besten. Dadurch konnten schnell Termine in dieser flir Lehrkréfte sehr
arbeitsintensiven Zeit gefunden werden. Internetzugang war bei allen Lehrenden gegeben, da
sie diesen auch fiir den Unterricht wdhrend der COVID-19-bedingten SchulschlieBung
benotigten. Die Interviews wurden, im Einverstindnis mit den Interviewten, digital
aufgezeichnet. Dabei wurden die Daten ginzlich anonymisiert und keine Namen registriert.
Durch Tonbandaufzeichnungen ist der gesamte Gesprachskontext erfasst und der/die
Interviewer*in kann sich voll und ganz auf das Gespréch konzentrieren (Witzel 2000, S. 237).
AnschlieBend wurden die Interviews transkribiert und dabei kam die Protokolltechnik der
Ubertragung in normales Schriftdeutsch zur Anwendung (Mayring 2002, S. 91). Der Dialekt
wurde Grofiteils bereinigt, Satzbaufehler behoben und der Stil geglittet, da die inhaltlich-
thematische Ebene im Vordergrund stand (ebd.). Wichtige Informationen, die iiber das
Wortprotokoll hinausgehen, wurden kommentiert. Die kommentierte Transkription ist eine
Technik, um etwa Pausen oder Lachen im Protokoll zu vermerken (Mayring 2002, S. 91f.).

Schlussendlich stehen 37 Interviews fiir die Auswertung zur Verfiigung.

16 Daniela Brackmann, Kristina Braun, Janine Habison, Lenka Netzer, Stefanie Rericha
17 https://www.skype.com/de [abgerufen am 06.05.2022]

13 https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-teams/log-in [abgerufen am 06.05.2022]
19 https://zoom.us [abgerufen am 06.05.2022]
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4.2 Inclusive-Home-Learning (INCL-LEA)

Wie bereits erwdhnt wurde im Friihjahr 2020 eine Studie mit dem Titel ,,Inclusive-Home-
Learning® (INCL-LEA), welche von Susanne Schwab unter der Mitarbeit von Katharina-
Theresa Lindner geleitet wurde, durchgefiihrt (Schwab, Lindner 2020, S. 51). Dazu wurde an
der Universitit Wien am Institut fiir Bildungswissenschaft sowie am Zentrum fiir
Lehrer*innenbildung erforscht, inwieweit bei der Umstellung von Prisenzlehre auf Distance
Learning auf inklusive Bildung geachtet wurde und ob inklusiver Unterricht Beachtung fand
(ebd.). Wiahrend der ersten SchulschlieBung (April und Mai 2020) wurden 3.467 Lehrpersonen
unterschiedlicher Schultypen zu ihrer Situation im Distance Learning befragt (ebd., S. 52). In
Kooperation mit der Universitdt Trier wurden zusétzlich Interviews mit Schiiler*innen und
Eltern gefiihrt, um auch deren Perspektive zu beriicksichtigen (ebd., S. 52). Die Ergebnisse
zeigten, dass das Entwicklungsrisiko fiir marginalisierte Schiiler*innen hoch eingeschétzt wird
(ebd.). Die befragten Lehrkrifte gaben an, dass 35,7% ihrer Schiiler*innen keine oder nicht
geniigend technische Moglichkeiten haben, um den Unterricht zu Hause mittels digitaler
Medien zu verfolgen (ebd.). In Deutschforderklassen wurde dieser Wert mit 68,8% angegeben,
welcher deutlich tiber dem Durchschnitt liegt, weshalb die Schiiler*innen schwerer erreichbar
waren und Probleme mit der Durchfithrung digitaler Aufgaben hatten (ebd.). AuBlerdem
brauchten vor allem jiingere Schiiler*innen die Unterstiitzung und Hilfe ihrer Eltern bei der
Erledigung der digitalen Aufgaben (ebd., S. 54). Dartiber hinaus fiihlte sich die Mehrheit der
Lehrpersonen wihrend der SchulschlieBung stark belastet (ebd., S. 55) und gaben zusétzlich
an, dass auf individuelle Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen {iiber digitale Medien
wesentlich schwieriger einzugehen war als im Prasenzunterricht (ebd., S. 57). Dartiber hinaus
beklagten Lehrkrifte die erschwerten Kommunikationsbedingungen mit Schiiler*innen und

deren Eltern aufgrund der gravierenden sprachlichen Barrieren (ebd., S. 60).

Erste Ergebnisse des Forschungsprojektes ,, INCL-LEA-DFK* zeigten auf, dass die erste
SchulschlieBung fiir die Lehrkréfte sehr {iberraschend gekommen ist und {iberwiegend
Arbeitsmappen fiir Schiiler*innen der Deutschforderklasse zusammengestellt wurden
(Gitschthaler et al. 2022, S. 7). Deutschforderung hatte keine Prioritit und diese Schiiler*innen
wurden von den Klassenlehrer*innen mitbetreut und die DFK-Lehrkréfte hatten lediglich eine
unterstiitzende Funktion (ebd.). Einige DFK-Lehrkrifte waren der Uberzeugung, dass es keinen
Sinn machte, Schiiler*innen mit geringen Deutschkenntnissen zusitzlich Material zur
Deutschforderung zu schicken, da diese zu Hause keine Unterstiitzung erhalten wiirden (ebd.).
Andere Lehrkrifte von Deutschforderklassen stellten Ubungsmaterial online zur Verfiigung,

aber konnten nicht iiberpriifen, ob dieses erledigt wurde oder nicht, da sie keinen Kontakt zu
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deren Schiiler*innen hatten (ebd., S. 7f.). Lediglich eine DFK-Lehrkraft berichtete, dass sie
wihrend der ersten SchulschlieBung erfolgreichen Online-Unterricht mit ihren Schiiler*innen
durchgefiihrt hat (ebd., S. 8). Die schwierige Kommunikation zwischen Lehrkréfte und
Schiiler*innen aufgrund der Sprachbarrieren, der fehlende Zugang zu technischen Geriten, der
Platzmangel zu Hause bei den Schiiler*innen und die fehlende Unterstiitzung von Seiten der
Eltern waren aus Sicht der Lehrpersonen die groBten Hindernisse fiir gelingendes Distance
Learning wihrend der ersten SchulschlieBung (ebd., S. 8ff.). Fiir die zweite SchulschlieBung
wurden die meisten Schiiler*innen von den DFK-Lehrkriaften eingeladen, die Schule zu
besuchen (ebd., S. 10). Die zweite SchulschlieBung wurde von den Lehrkréften positiver als die
erste SchulschlieBung erlebt (ebd.). Dennoch erschwerten die COVID-19-bedingten
MaBnahmen den Schulalltag fiir die DFK-Lehrkrifte, da nicht alle Unterrichtsmethoden, wie
z.B. singen, Gruppenspiele oder das Angreifen von Unterrichtsmaterialien erlaubt waren (ebd.).
Erwdhnenswert ist, dass durch den Wegfall von Unterrichtsgegenstinden wie Singen und
Turnen die Schiiler*innen der Deutschforderklassen weniger Mdglichkeiten hatten sich zu

profilieren und Erfolgserlebnisse hatten (ebd.).
4.3 Stichprobe

Die fiir diese Masterarbeit verwendeten Daten wurden im Zuge des INCL-LEA-DFK Projekts
erhoben. Die Verfasserin der hier vorliegenden Arbeit nutzte Kontakte zu Lehrkriften, um
Lehrkriafte von Deutschforderklassen in Wien zu akquirieren. Aullerdem wurde eine
ausfiihrliche Recherche auf der Homepage der Bildungsdirektion in Wien durchgefiihrt, wo
Name und Adressen der Schulen erhoben und anschliefend bei der jeweiligen Direktion
telefonisch oder per E-Mail nachgefragt wurde. Bei der Stichprobe handelt es sich aufgrund der
Rekrutierung nicht um eine représentative Stichprobe, da viele Schulen der Bitte um freiwillige
Unterstiitzung am Projekt nicht nachkamen. Daher liegt eine selektive Stichprobe vor, da keine
Zufallsauswahl der untersuchten Subjekte gegeben war (Flick 2019, S. 123). Der
Erhebungszeitpunkt war Dezember 2020 und Anfang Jénner 2021, noch vor der dritten
SchulschlieBung im Janner 2021.

Die Stichprobe des gesamten INCL-LEA-DFK Projekts setzt sich aus 37 Interviews mit
Lehrpersonen von Deutschforderklassen in Wien zusammen. Davon sind 35 weibliche und
zwei ménnliche Interviewpartner*innen. Das Durchschnittsalter betrdgt 38,8 Jahre. 28
Lehrkrifte unterrichten an einer Volksschule und neun Lehrkrifte an einer Mittelschule. Die
durchschnittliche Anzahl an Schulstufen in einer Deutschférderklasse betrdagt 3,2. 21
Lehrpersonen haben eine Aus- oder Weiterbildung im Bereich DaF/DaZ.
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Aus dieser Stichprobe wurden flir die vorliegende Masterarbeit aufgrund des
Forschungsinteresses nur Interviews von Lehrpersonen herangezogen, die an einer 6ffentlichen
Volksschule in Wien unterrichten. Die Interviews von Mittelschullehrkriften wurden nicht
beriicksichtigt, da die Unterrichtsgestaltung einer Volksschule und einer Mittelschule aufgrund
des Alters der Schiiler*innen sehr unterschiedlich gestaltet sein kann und hier speziell der Fokus
auf 6ffentliche Volksschulen gelegt wird. Als nichstes wurde ermittelt, welche Lehrkrifte eine
Deutschforderklasse sowohl wéhrend der ersten als auch der zweiten SchulschlieBung
unterrichtet haben, um bereits Erkenntnisse aus der ersten SchulschlieBung in die zweite
einflieBen lassen zu konnen. SchlieBlich wurden davon jene Interviews ausgewihlt, im Rahmen
derer die Lehrpersonen auch auf die Fragen beziiglich der Forderungen fiir zukiinftige
SchulschlieBungen eingegangen sind, da dies vor allem fiir die Beantwortung des zweiten Teils
der Forschungsfrage relevant ist. So stehen elf Interviews fiir die Beantwortung der

Forschungsfrage zur Verfiigung.

Von diesen elf Interviews wiederum waren alle Interviewpartnerinnen weiblich und das
Durchschnittsalter betrug 38,9 Jahre. Die durchschnittliche Anzahl an Schulstufen in einer
Deutschforderklasse betrigt 3,3. Die durchschnittliche Schiiler*innen-Anzahl in den Klassen
ist 13,8 und reicht von acht bis 24 Schiiler*innen. Sieben der insgesamt elf Lehrkréfte gaben
an, eine Aus- oder Weiterbildung im Bereich DaF/DaZ zu haben. Dariiber hinaus verfiigten die
Lehrkrifte im Durchschnitt {iber 9,4 Jahre Lehrerfahrung. Neun Interviewpersonen benannten
Deutsch als ihre Erstsprache. Eine Lehrkraft gab an, Deutsch und Englisch als Erstsprachen zu
haben und eine Lehrkraft gab Kroatisch als Erstsprache an. Die nachstehende Tabelle stellt die

soziodemographischen Daten der einzelnen Interviewpersonen im Detail dar.

Transkr | Alt | Geschle | Dienstjahr | Anza | Anzahl Erstsprach | Ausbildu | Zusétzl.
ipt Nr. er cht e/in DFK hl Schulstu | e(n) ng Ausbildung(e
SuS fen Lehramt | n)

1PS 28 w 4/2 10 4 Deutsch keine keine

1P7 31 w 9/2 24 5 Kroatisch keine keine

IP8 33 w 4/2 15 1 Deutsch A DaZ-Lehrgang
IP10 34 w 52 9 3 Deutsch VS keine

1P12 59 W 20/3 12 2 Deutsch, VS Trainer-

Englisch Ausbildung
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IP15 44 w 20/3 13 4 Deutsch VS Akademielehr
gang fiir
interkulturelle
Péadagogik;
USB DazZ
Fortbildungen

1P22 26 W 4/3 19 4 Deutsch VS keine

IP26 32 w 5/3 17 4 Deutsch VS DaZ FB

P27 55 w 25/3 8 | Deutsch Sek2 DaZ-Lehrgang

P32 45 w 8/2 11 4 Deutsch keine DaZ-Lehrgang
(in

Ausbildung)

IP35 41 w 19/3 14 4 Deutsch VS Lehrgang

Interkulturelle
Bildung und
fiir Inklusion,
diverse FB im

DaZ-Bereich

Tabelle 2: Ubersicht soziodemographische Daten der Interviewpersonen

4.4 Auswertungsmethode

Die Daten dieser elf Interviews galt es mittels Kategorienschema zu klassifizieren, strukturieren
und zusammenzufassen, um diese auswerten und analysieren zu kdnnen. Dabei wurde sich an
den Grundregeln der qualitativen Forschung orientiert und die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) angewendet. Im Folgenden werden die
Auswertungsschritte der qualitativen Inhaltsanalyse, der Zusammenfassung und der

Kategorienbildung genauer beschrieben.
4.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Inhaltsanalyse ist eine klassische Vorgehensweise in der qualitativen Forschung, um
Textmaterial unterschiedlichster Herkunft zu analysieren (Flick 2019, S. 409). Die Verwendung
von Kategorien ist dabei ein wesentliches Kennzeichen der Methode. Die Kategorien werden
entweder vorab durch theoretische Modelle abgeleitet und dann an das Material herangetragen

oder sie entstehen aus der Bearbeitung des Materials (ebd.). Ein Merkmal der Inhaltsanalyse ist
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die Reduktion des Materials (ebd.). Mayring entwickelte ein Verfahren der qualitativen

Inhaltsanalyse, welches ein Ablaufmodell der einzelnen Analyseschritte beinhaltet (ebd.).

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse wird Material aus jeglicher Art von Kommunikation
analysiert (Mayring 2015, S. 11). Dabei wird systematisch, regel- und theoriegeleitet
vorgegangen, um Schlussfolgerungen hinsichtlich bestimmter Faktoren der Kommunikation zu
ziehen (ebd., S. 13). Die starke Orientierung an der Theorie bedeutet, dass die Fragestellung
samt ihren Unterfragen und der Forschungsstand vorab genau definiert sein miissen (ebd., S.
60). Die Analyse zielt darauf ab, das Material in Analyseeinheiten zu zerlegen und ein
Kategoriensystem zu entwickeln (ebd., S. 61). Dies soll die Intersubjektivitit des Vorgehens,
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse und die Reliabilitit gewahrleisten (ebd. 51 f.). Es kann
zwischen drei Grundformen des Interpretierens unterschieden werden: ,,die Zusammenfassung,
die Explikation und die Strukturierung® (ebd., S. 67). Die Zusammenfassung zeichnet sich
dadurch aus, dass das Material so weit reduziert wird, dass der Inhalt im Wesentlichen erhalten
bleibt, jedoch durch Abstraktion des Materials ein Kategoriensystem entsteht (ebd.).
Wohingegen bei der Strukturierung vorab das Kategoriensystem gebildet und danach das
Material hinsichtlich dieser Kriterien eingeschétzt wird (ebd.). Ziel der Explikation ist es, zu
einzelnen Textteilen zusétzliches Material heranzutragen, um das Verstindnis zu erweitern

(ebd.). Je nach Datenlage gilt es die passende Analysetechnik zu wihlen (ebd., S. 65).

Hinsichtlich der Forschungsfrage und des Materials wurde fiir die Auswertung und Analyse der
Daten dieser Studie die Analysetechnik der Zusammenfassung gewéhlt. Diese wurde durch die

induktive Kategorienbildung erweitert, welche im nachfolgenden Kapitel beschrieben wird.
4.4.2 Zusammenfassung und Kategorienbildung

Das Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ,,ist es, das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen iiberschaubaren Corpus zu
schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist™ (Mayring 2015, S. 67). Dazu werden
zuerst die Analyseeinheiten bestimmt (1. Schritt) und danach wird das Material in einzelne
Kodiereinheiten zerlegt, paraphrasiert und auf ein entsprechendes Abstraktionsniveau
transformiert (ebd., S. 71). Hierbei werden nicht inhaltstragende Textbestandteile, welche
ausschmiickend, wiederholend oder verdeutlichend sind, gestrichen (ebd.). Dabei soll eine
einheitliche Ausdrucksweise verwendet und die Textstellen in grammatikalische Kurzformen
dargestellt werden (2. Schritt) (ebd.). Als nidchstes werden die Paraphrasen generalisiert in

Hinblick auf ein zuvor definiertes Abstraktionsniveau (3. Schritt) (ebd.). Danach kommt es zu
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einer ersten Reduktion im Zuge derer bedeutungsgleiche Paraphrasen, sowie fiir die
Forschungsfrage unwichtige und nichtssagende Inhalte gestrichen werden (4. Schritt) (ebd.).
Die Schritte 2-4 konnen auf einmal vollzogen werden (ebd., S. 71). In einem zweiten
Reduktionsschritt werden Paraphrasen, die sich aufeinander beziehen, vereint und durch neue
Aussagen wiedergegeben (5. Schritt) (ebd.). Diese miissen dahingehend kontrolliert werden,
inwiefern sie die urspriinglichen Inhalte noch wiedergeben und ob die urspriinglichen
Paraphrasen im neuen Kategoriensystem aufgehen (6. Schritt) (ebd.). Schlussendlich kommt es
zu einer Riickiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

(7. Schritt) und damit ist der erste Durchlauf der Zusammenfassung beendet (ebd.).

Es ist moglich, dass es einer weiteren Zusammenfassung bedarf, indem die
Interpretationsschritte 2-7 wiederholt werden bis das schlussendliche Kategoriensystem steht
(ebd.). Zur Veranschaulichung der Arbeitsschritte wurde das ,,Ablaufmodell der

zusammenfassenden Inhaltsanalyse® (ebd., S.70) nach Mayring eingefligt.

1. Schritt

| Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt

/‘ Paraphrasierung der inhaltstragenden

Textstellen (21-Regeln)

3. Schritt

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
unter dissem Abstraktionsniveau

{Z2-Reageln)
Ein Schritt bei <
n

groBan Menge

ersta Reduktion durch Selektion,
Straichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Aegeln)

l
5. Schritt

\ zweite Reduktion durch Blndelung,
Konstruktion, Integration van
Paraphrasen aul dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regaln)

Zusammenstallung der neuean
Aussagen als Kategoriensystem

Rikckiberprifung des zusammen=
fassanden Kategorensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 7: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse (Mayring 2015, S. 70)
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Die Entwicklung eines Kategoriensystems ist in der qualitativen Inhaltsanalyse von grof3er
Bedeutung. Die ,,Kategorien werden in einem Wechselverhdltnis zwischen Theorie (der
Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt [...] und wihrend der Analyse
iiberarbeitet und riickiiberpriift* (Mayring 2015, S. 61; Herv. i. O.). Bei der induktiven
Kategorienbildung werden vorab keine Kategorien formuliert, sondern sie entstehen aus dem
Material wihrend der Auswertung und bauen auf der Technik der Zusammenfassung auf
(Mayring 2015, S. 85). Dadurch soll eine moglichst genaue Abbildung des Gegenstandes ohne
Vorannahmen durch den/die Forscher*in entstehen, wobei das Forschungsthema fiir die
Kategorienbildung vorab definiert werden muss (ebd., S. 86.). Dariiber hinaus wird ein
Selektionskriterium eingefiihrt, indem unwesentliches, ausschmiickendes und nicht zentral
inhaltstragendes Material ausgeschlossen wird (ebd., S. 87). Dazu muss vorab iiberlegt werden,
wie konkret oder abstrakt das Kategoriensystem sein soll (ebd.). Danach wird das
Ausgangsmaterial Zeile fiir Zeile durchgearbeitet (ebd.). Wenn das Selektionskriterium zutrifft,
wird eine moglichst am Text nahe Formulierung als Kategorie gebildet (ebd.). Bei der nichsten
Textstelle wird entschieden, ob sie unter diese Kategorie fillt oder ob gegebenenfalls eine neue

formuliert werden muss (ebd.).

Nach diesem Schema wird ein Grof3teil des Materials analysiert und wenn nur noch wenig neue
Kategorien entstehen, kommt es zu einer Kontrolle des Kategoriensystems (ebd.). Es wird
iiberpriift, ob Selektionskriteritum und Abstraktionsniveau richtig ausgewahlt wurden und ob
gegebenenfalls erneut mit den ersten Analyseschritten begonnen werden muss, sollten sich hier

Veridnderungen ergeben. Wenn nicht, kann mit der Analyse fortgefahren werden (ebd.).
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Materialdurchgang
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Abbildung 8: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring 2015, S. 86)

4.4.3 Kategoriensystem

Wie soeben dargestellt, ist die Bildung eines Kategoriensystems zentraler Bestandteil der

qualitativen Inhaltsanalyse und folgendes Kategoriensystem hat sich aus den Analyseschritten

ergeben:
Hauptkategorien Subkategorien
HK 1 Kommunikation und Zusammenarbeit - UK 1.1 Kommunikation und

Zusammenarbeit im Kollegium

- UK 1.2 Kommunikation und

Zusammenarbeit mit der Schulleitung

- UK 1.3 Kommunikation und

Zusammenarbeit mit den Eltern
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- UK 1.4 Kommunikation von Seiten des

Bildungsministeriums

HK 2 Klassengruppen in 2. SchulschlieBung

- UK 2.1 in DFK und nicht in der
Regelklasse

- UK 2.2 in Regelklasse und nicht in der
DFK

- UK 2.3 Distance Learning

HK 3 Gestaltung des Unterrichts wihrend der
2. SchulschlieBung

- UK 3.1 Arbeitsmappe
- UK 3.2 Unterricht an der Schule

- UK 3.3 Betreuung an Schule mit aktiver
Einladung

- UK 3.4 Online-Unterricht

HK 4 Distance Learning nicht bzw. nur

beschrankt moglich

- UK 4.1 Alter der Schiiler*innen

- UK 4.2 Sprachbarriere und fehlender
Kontakt zu deutscher Sprache

- UK 4.3 Platzmangel zu Hause

- UK 4.4 gibt keinen Grund an

HK 5 Losungen fiir erfolgreiches Distance

Learning

- UK 5.1 Elterliche Unterstiitzung
- UK 5.2 Planbarkeit

- UK 5.3 Digitalisierung im Unterricht

notwendig
- UK 5.4 technische Ausstattung notwendig

- UK 5.5 bessere technische Ausstattung in

Schulen
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- UK 5.6 Kompetenzen der Lehrkréfte
- UK 5.7 stabile Internetverbindung

- UK 5.8 Dolmetscher

HK 6 Idealer Zweitsprachunterricht

- UK 6.1 flexiblere Handhabung/mehr

Autonomie der Schule

- UK 6.2 integrativ

- UK 6.3 Kleingruppen

- UK 6.4 Team Teaching

- UK 6.5 alters- und/oder

leistungshomogene Gruppe
- UK 6.6 weniger Biirokratie
- UK 6.7 bessere Ausbildung
- UK 6.8 besseres Material

- UK 6.9 bessere Vernetzung

Tabelle 3: Kategoriensystem
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5 Darstellung der Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel erfolgt die Aufbereitung und Darstellung der Forschungsergebnisse des
aufgezeigten Auswertungs- und Analyseprozesses. Bei der Analyse haben sich sechs
Hauptkategorien (HK) mit den jeweiligen Unterkategorien (UK) ergeben. Die Ergebnisse

werden anhand des Kategoriensystems prasentiert.

In der ersten Hauptkategorie soll ein allgemeiner Uberblick iiber die Kommunikation und
Zusammenarbeit im Kollegium, mit der Schulleitung und den Eltern gegeben werden. Es wird
herausgearbeitet, ob diese seit COVID-19 positiv oder negativ erlebt wurde. Auch wird die
Kommunikation von Seiten des Bildungsministeriums von einigen Lehrkréften erwéhnt, diese

soll auch Beachtung finden.

Die Hauptkategorien zwei und drei beziehen sich auf das zentrale Forschungsinteresse, nimlich
auf die Situation des Distance Learning in den Deutschforderklassen. Zuerst wird darauf
eingegangen, wie die Lehrkrifte die Deutschforderklassen organisatorisch gefiihrt haben und
ob diese weiterhin mit der Regelklasse gemeinsam unterrichtet wurden. Damit ein Bild dariiber
entsteht, wie Lehrkridfte von Deutschforderklassen den Unterricht im Distance Learning
wihrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung gestaltet haben, werden

anschlieBend die Arbeitsmethoden der Lehrer*innen im Distance Learning dargestellt.

Im Zuge der vierten Hauptkategorie soll ndher darauf eingegangen werden, warum die
Lehrkrifte angaben, dass Distance Learning fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb nicht
oder nur beschrinkt wirksam sei. Es zeigte sich, dass viele Lehrkrifte groBe Bedenken
gegeniiber Distance Learning in Volksschulen haben und hierfiir insbesondere drei

verschiedene Griinde nannten.

Die fiinfte Hauptkategorie beschiftigt sich mit potentiellen Losungen fiir einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb im Distance Learning. Die entsprechenden Subkategorien wurden auf Basis

der von Seiten der Lehrkrifte geduBBerten Wiinsche, Meinungen und Anregungen gebildet.

Die sechste und letzte Hauptkategorie gibt einen Ausblick dariiber, wie idealer
Zweitsprachunterricht generell gestaltet werden kann. Dies ist ebenso wichtig, da nur ein
generell gut funktionierender Zweitsprachunterricht auch im Distance Learning gut

funktionieren kann.

56



Die jeweiligen Unterkategorien sind nach der Héufigkeit der Aussagen geordnet. Dariiber
hinaus werden die Kiirzel der Interviewpartner*innen neben der jeweiligen Unterkategorie
angeflihrt. Die Unterkategorien werden zur Veranschaulichung sofern moglich mit jeweils zwei
Zitaten aus den Interviews belegt. Die Ausfiihrung erfolgt in folgender Form: IPX, Seite X,
Zeilen X-X: , Aussage von Lehrkraft. Inhalte aus dem Fragebogen werden im Flietext
integriert. Ergénzungen und Auslassungen werden in den Zitaten mit eckigen Klammern
dargestellt. Am Ende jedes Kapitels einer Hauptkategorie zeigt ein Diagramm die Haufigkeit

der genannten Unterkategorien an.
5.1 HK 1 Kommunikation und Zusammenarbeit:

Im Interview wurde danach gefragt, wie die Lehrkrifte die Kommunikation und die
Zusammenarbeit im Kollegium (UK 1.1) und mit der Schulleitung (UK 1.2) wahrgenommen
haben. Die Kommunikation und Zusammenarbeit mit den Eltern (UK 1.3) wurde nicht immer
explizit abgefragt, aber den meisten Lehrkriften war es ein Anliegen, diese zu erwdhnen. Es
wurde auch an unterschiedlichen Stellen im Interview auf die Kommunikation mit den Eltern
eingegangen und manche Lehrkrifte nannten diesen Punkt bei der Frage nach den groBten
Herausforderungen wihrend den SchulschlieBungen. Positive oder negative Kommunikation
und Zusammenarbeit im Kollegium, mit der Schulleitung und den Eltern wurde seitens der
Lehrkréfte entweder als unterrichts-erleichternd oder -erschwerend erlebt. Nicht explizit
abgefragt wurde die Kommunikation bzw. die Informationsweitergabe von Seiten des

Bildungsministeriums (UK 1.4), dennoch war es fiir einige Lehrkrafte wichtig, diese zu nennen.

UK 1.1 Kommunikation und Zusammenarbeit im Kollegium: IP 5, 7, 8, 10, 12, 15, 22, 26, 27,
32,35

Alle Interviewpersonen gaben an, eine gute Kommunikation und Zusammenarbeit im
Kollegium zu erleben. Dies nahmen die befragten Lehrkréfte als positiven Einflussfaktor auf
den Unterricht wahr, da gegenseitige Unterstiitzung vorhanden war und Tipps in Bezug auf die

Gestaltung des Distance Learning ausgetauscht wurden.

IP12, Seite 8, Zeile 262: ,, Sehr viel Unterstiitzung, also an unserer Schule funktioniert das sehr

“«“

gut.

IP27, Seite 14, Zeilen 442-443: |, Na ich glaube, wir haben vielleicht wirklich ein Gliick, weil
wir [...] einfach viel Austausch mit den Kolleginnen, mit den Klassenlehrerinnen [haben].*

Seite 3, Zeilen 69-72: ,,/...] wir haben es in der Schule insgesamt, gab es einige Lehrerinnen,
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[...], die ausprobiert haben und dann uns immer, also den Kolleginnen Tipps gegeben haben,

was wir verwenden konnen.

UK 1.2 Kommunikation und Zusammenarbeit mit der Schulleitung: IP 5, 8, 10, 15, 22, 26, 27,
32,35

Neun von elf Lehrkréiften gaben an, eine gute Kommunikation und Zusammenarbeit mit der
Schulleitung zu haben. Demnach war die Schulleitung oftmals bemiiht, den Lehrkréften die
neuen Mafnahmen beziiglich COVID-19 so schnell wie mdglich weiterzuleiten. Zwei

Interviewpersonen (IP7 und IP12) erwéhnten dariiber nichts.

IP22, Seite 3, Zeilen 67-68: , Ich glaub die Schulleitung hat alles in ihrer Macht stehende
Mogliche getan, um uns so gut wie moglich zu informieren. “ Weiter unten im Interview Zeile
77-78 ,, Also die Kommunikation war glaub ich gut. Also ich glaube wir haben alles so schnell
wie moglich erfahren. “ Spiter geht IP22 darauf ein, dass die Direktorin das Organisatorische
fiir die Lehrkrifte tibernommen hat, damit diese sich auf die SchulschlieBung vorbereiten
konnten. Seite 5, Zeilen 155-159: ,, Die Direktorin hat uns alles Organisatorische vom Leib
gehalten, sodass wir in der kurzen Zeit [...] fiir drei Wochen Unterricht mal schnell
vorbereiten und ausdrucken und dann vielleicht noch nett gestalten auch noch [kénnen]. * Seite
5-6, Zeilen 162-166: ,, Unsere Direktorin hat einfach versucht fiir uns so schnell wie moglich
up to date zu sein und hat uns schnell E-Mails oder SMS rausgeschickt und die neusten Infos
bekannt gegeben und auch die Elternbriefe verfasst, die wir dann per E-Mail gleich verschickt
haben, damit wir uns um die Unterrichtsmaterialien und wirklich um die

‘

Unterrichtsvorbereitung kiimmern konnten.

IP26, Seite 4, Zeilen 106-108: ,, Also da ist sie immer sehr bemiiht, dass sie uns auf dem

Laufenden hdlt und das ist eine sehr gute Zusammenarbeit.

UK 1.3 Kommunikation und Zusammenarbeit mit den Eltern: IP 5, 7, 8, 10, 12, 22, 26, 32, 35

Zwei Lehrkrifte (IP15 und IP27) erwidhnten die Qualitidt der Kommunikation mit den Eltern
oder Erziehungsberechtigten nicht explizit. Neun Interviewpersonen verwiesen dariiber hinaus
auch darauf, eine schwierige Kommunikation sowie Zusammenarbeit mit den Eltern zu erleben.
Dies wiederum, so die Befragten, wiirde sich erschwerend auf die Gestaltung des Unterrichts

auswirken.

IP8, Seite 2, Zeilen 49-53: ,, Ahm, auch schwierig sage ich mal. Also viele Eltern eben konnten

halt selbst nicht sehr gut Deutsch und das Ganze telefonisch irgendwie zu managen, war halt
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sehr schwierig. Mit den Eltern habe ich halt im Normalfall nur personlich kommuniziert, halt
eher mit Mimik und Gestik, weil die dann halt ein Ubersetzungsprogramm am Handy hatten

oder so. Und das ist halt alles weggefallen wihrend dem Lockdown, also alles schwierig. *

Lediglich eine Interviewperson erzéhlte, eine gute Form der Kommunikation und
Zusammenarbeit mit den Eltern zu pflegen. Daher haben diese Eltern auch die Maflnahmen

beziiglich COVID-19 mitgetragen.

IP5, Seite 5, Zeilen 133-134: ,, Und es war auch fiir die Eltern nicht tragisch, also die Eltern
haben da zum Gliick echt bei allem mitgespielt.“ Zeilen 137-138: ,,/...] dieses Jahr war das
gut und da haben die Eltern mitgemacht und die Kinder waren auch motiviert und das war

¢

super.

UK 1.4 Kommunikation von Seiten des Bildungsministeriums: IP7, 10, 15, 22, 32

Fiinf Lehrpersonen sprachen auch die Kommunikation von Seiten des Bildungsministeriums
an, obwohl dies nicht direkt abgefragt wurde. Den Lehrkriaften war es wichtig auf die fehlende
Informationsweitergabe hinzuweisen, da sie von wichtigen Neuerungen oft erst aus den

Nachrichten erfuhren.

IP7, Seite 3, Zeilen 64-67: ,, Wie war die Kommunikation von oben? Es kommt generell
verspdtet an, also meistens erfdahrt man das dann iiber die Medien und dann erst quasi iiber die
offizielle Seite, wo wir dann auch gebunden sind, eben iiber die Direktorin.[...]. Ja, es war halt
verspdtet alles, [...].“ Seite 8, Zeilen 238-239: ,, Von oben ist ja da wenig, erst spditer eigentlich

Infos bekommen, was da Datenschutz-technisch erlaubt oder nicht erlaubt ist.

IP22, Seite 3, Zeilen 67-69: ,,Ich glaub die Schulleitung hat alles in ihrer Macht stehende

Mogliche getan, um uns so gut wie moglich zu informieren. Ich glaub eher, dass da die

«

Kommunikation von noch weiter oben bis zu uns schwieriger war. *
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Kategorie 1: Kommunikation und Zusammenarbeit
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Kommunikation und Zusammenarbeit

Abbildung 9: Kommunikation und Zusammenarbeit

5.2 HK 2 Klassengruppen in 2. Schulschliefung:

Die Lehrpersonen berichteten, wie die Deutschforderklassen wihrend der zweiten
SchulschlieBung organisatorisch in den jeweiligen Schulen gefiihrt wurden, wovon sich drei

Vorgehensweisen abbilden lassen.

UK 2.1 in DFK und nicht in der Regelklasse: IP7, 10, 15, 26, 27

In fiinf Schulen wurden die Deutschforderklassen wéhrend der zweiten SchulschlieBung
ausschlieBlich separat gefiihrt. Besonderheit hierbei war, dass dies im Falle von vier der fiinf
Schulen seit COVID-19 im Allgemeinen so gehandhabt wurde. Als Grund hierfiir wurde
genannt, dass die Gruppen aufgrund des Ansteckungsrisikos mit COVID-19 nicht durchmischt
werden sollten. Es fand in der zweiten SchulschlieBung reguldrer Unterricht in den

Deutschforderklassen statt.

IP7, Seite 4, Zeilen 124-126: ,, Es war nochmal anders, weil wir halt seit Schulbeginn geschaut
haben, damit wir die Klassen nicht durchmischen, deshalb waren die Kinder eigentlich nur in

der Deutschforderklasse, dafiir hatten wir wieder alle 4 Schulstufen durchgemischt.

IP10, Seite 7, Zeilen 205-207: ,, Und dann habe ich einfach meine 4 Stunden Deutschklasse in
der Friih immer gehabt, von 8 bis 12 Uhr, habe ich 3 Stunden Deutsch gemacht, 1 Stunde
Mathematik.

60



UK 2.2 in Regelklasse und nicht in der DFK: IP12, 22, 32, 35

In vier Schulen wurden die Schiiler*innen der Deutschforderklassen wéhrend der zweiten
SchulschlieBung ausschlieBlich in der Regelklasse mitbetreut und erhielten keine extra Stunden
in den Deutschforderklassen. Hier fand kein reguldrer Unterricht statt. Diese vier Klassen
erhielten Arbeitsmappen, die sie in der Regelklasse durcharbeiten konnten. Die Mitbetreuung
entstand dadurch, dass die Lehrkrifte auf die Aufrechterhaltung des Betriebes achten mussten,

was bedeutet Erkrankungen und Quarantdne durch Vermischung der Klassen zu vermeiden.

IP22, Seite 4, Zeilen 102-105: ,,Ja also fiir uns ist es ganz anders, weil wir jetzt seit COVID
sowieso Deutschforderklassen nicht mehr in der Art machen wie sie gedacht sind, weil wir
vor allem darauf achten, dass wir keine Gruppen mischen, weil wir derzeit wahnsinnig auf

unser Lehrpersonal einfach aufpassen miissen [...].

IP12, Seite 7, Zeilen 228-229: ,, Es ist immer das Personal reduziert. Das heif3t, es ist eine
Lehrerin in dieser Klasse, vier Stunden lang [ ...]. " Die Lehrkraft dieser Deutschforderklasse
war vier Stunden allein fiir die Betreuung in einer Regelklasse eingeteilt. Seite 11, Zeilen
347-349: ,,Ich habe zum Beispiel einen Tag gehabt von 8 bis 12 Uhr, immerhin kiirzer und
weniger Kinder, also es ist ruhiger, man kann besser arbeiten, das schon. Die Kinder, die am

meisten Hilfe brauchen sind da, das ist auch gut.

UK 2.3 Distance Learning: IP5, 8

In zwei Schulen fiihrten die Lehrkrifte der Deutschforderklassen mit ihren Schiilern*innen
ausschlieBlich Online-Unterricht durch. Daher fand der Unterricht wiahrend der zweiten
SchulschlieBung durchgehend digital statt. Die zwei Klassen bekamen vorab Arbeitsmappen
von den Lehrkriften der Deutschforderklasse und diese wurden in Videokonferenzen mit den

Schiiler*innen besprochen.

IP5, Seite 4, Zeilen 106-107: ,, Also ich habe ihnen dann sowohl Mappen gegeben, also eben
Material-Pakete, dhm, wo sie eben auch im Buch ganz viel machen mussten“ Zeilen 113-114:
,Und ich habe mich einmal am Tag mit ihnen, also jeden Tag quasi, mit ihnen [online]

getroffen von 9 Uhr bis 9 Uhr 40. “

IP8, Seite 4, Zeilen 104-107: ,, Wir haben die Kinder dann mehrmals pro Woche online
getroffen, das heifit wir konnten sie auch sehen, wir konnten sehen, wie es ihnen geht. Wir

haben, also ich konnte viel direkter Feedback geben. Also ich habe wirklich jeden Tag
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Hausiibungen geschickt bekommen, hab dann oft ein personliches Kommentar dazu gegeben. *
Seite 6, Zeilen 191-192: ,,/...] also wirklich ein differenziertes Materialpaket von, eigentlich in
allen Bereichen. 1P8 legte somit auch Wert darauf, ein differenziertes Lernmaterial den

Schiiler*innen fiir das Distance Learning zusammen zu stellen.

Zusammensetzung der Klassengruppen

M In DFK und nicht in RK

[#¥]

M in RK und nicht in DFK

® Online-Unterricht durch DFK-
Lehrkraft

3]

=

Klassengruppen wahrend 2. SchulschlieBung

Abbildung 10: Zusammensetzung der Klassengruppen

5.3 HK 3 Gestaltung des Unterrichts wihrend der 2. SchulschlieBung:

Diese Hauptkategorie widmet sich der Frage, wie Lehrpersonen aus Deutschforderklassen den
Unterricht wihrend der zweiten SchulschlieBung organisiert und gestaltet haben. Die einzelnen
Schulen l6sten dies unterschiedlich und die Lehrkrifte nannten vier Unterrichtsmethoden,

welche in Kombination angewandt wurden.

UK 3.1 Arbeitsmappe: IP5, 7, 8, 12, 22, 26, 32, 35

Acht Lehrkrifte bereiteten fiir die Schiiler*innen aus der Deutschforderklasse eine
Arbeitsmappe fiir die zweite SchulschlieBung vor, die entweder im Distance Learning mittels
Videokonferenzen besprochen, vor Ort an der Schule oder zu Hause gemacht werden konnte.
Meistens bestand diese aus Zetteln, welche die Lehrkraft in der Schule fiir die Kinder kopiert
hatte.

IP12, Seite 4, Zeilen 115-117: ,, Denn die Kinder bei uns bekommen das Material nicht digital,

sondern analog. Die Eltern kommen her, holen sich zu einer bestimmten Zeit die Mappen. “
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IP32, Seite 7, Zeilen 209-211: ,, Also ich habe den Kindern Mappen gegeben, schon mit der
Bitte, das zu machen, aber ich habe auch versucht, mich da ein bisschen zuriickzuhalten, um
weder Eltern noch Kinder zu iiberfordern, [...] “Seite 11, Zeilen 340-342: ,, Da die Zeit auch
wirklich sehr knapp war wieder, die Vorbereitung ... dhm, ich habe versucht, die Mappen auf
jedes Kind, so wie ich die Kinder halt kenne, natiirlich vor allem auch nach Schulstufen
abzustimmen. ©“ Seite 10, Zeile 311-314: , Ich habe dann, wie der Lockdown vorbei war,
sozusagen, mit ihnen die Mappen besprochen, also ich habe die Mappe fiir den ganzen

Lockdown vorbereitet, diesmal nicht wochenweise, dhm, weil es auch nicht so lange war, [...].

UK 3.2 Unterricht an der Schule: IP7, 10, 15, 26, 27

In finf Schulen war explizit Unterricht in den Deutschforderklassen angeboten worden. Zwei
Klassen wurden dabei im Schichtbetrieb wéhrend der zweiten SchulschlieBung gefiihrt (IP 7
und IP 15). Der GroBteil der Schiiler*innen nahm laut Aussagen der Lehrkrifte dieses Angebot

des Unterrichts vor Ort an.

IP15, Seite 9, Zeilen 281-282: ,, Der wesentliche Unterschied war, dass wir beim zweiten
Lockdown die Kinder aktiv in die Schule eingeladen haben. ““ Seite 9-10, Zeilen 297-299: ,,/...]
wir haben das dann so eingeteilt, dass sie dreimal in der Woche fiir zwei Stunden im Lockdown
an die Schule kommen um extra nur fiir Deutschforderung. Also nicht fiir Betreuung, also
wirklich fiir Deutschunterricht [...].“ Seite 10, Zeilen 324-326: ,, Die Eltern haben das auch
dankbar angenommen. Also es war jetzt nicht so, wir mussten da mit niemanden grof3
diskutieren. Das gab es keine Schwierigkeiten. Den Kindern hat es, wie gesagt, gut getan, hatte

ich den Eindruck. “

IP26, Seite 9, Zeilen 263-266: ,, Und dann waren sie am ndchsten Tag, bis auf ein Mddchen/...]
waren alle da. War schon super, weil es wdre mir auch fiir meine Zeit viel zu schade gewesen,
wenn ich nichts mache.* Seite 12, Zeilen 387-389: ,, Und mir war es schon wichtig, dass ich
auch unterrichte und nicht nur- also ich meine was bringt es, wenn ich nur dasitzen und die

Kinder irgendetwas- ja. “

UK 3.3 Betreuung an Schule mit aktiver Einladung: IP12, 22, 32, 35

An vier Schulen wurden die Schiiler*innen der Deutschforderklasse aktiv eingeladen, um in die
Betreuung der Schule zu kommen. Es fand kein regulérer Unterricht statt. Vielmehr erhielten
die Schiiler*innen von der jeweiligen Lehrperson Arbeitsmappen und konnten diese in der der

Schule und unter Betreuung der Lehrkréfte erledigen.
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IP22, Seite 5, Zeilen 147-149: ,, Wir hatten wieder wie im ersten Lockdown auch hauptsdchlich
Print-Medien und so ein paar Seiten im Internet, die sich im Kollegium dann herum gesprochen
haben, die man verwenden kann. “ Seite 11, Zeilen 360-364: ,, Die Kinder, die eigentlich in den
Deutschforderklassen gewesen wdren, waren eigentlich eh in der Schule, weil wir noch
angerufen haben und die Eltern darauf hingewiesen haben, dass es die Moglichkeit vor allem
fiir diese Kinder gibt, dass sie in der Schule lernen diirfen mit den Lehrern und Lehrerinnen,
die da sind und das eigentlich von den meisten Eltern angenommen wurde.* Seite 10, Zeilen
320-323: ,, Haben die [Arbeitsmappe] dort in der Schule bearbeitet, auch so gut es ging alleine
und wenn sie Hilfe gebraucht haben, dann haben wir geholfen. Aber das war jetzt kein
Unterricht mit, wir starten heute mit dem und dem, sondern das war schon ein sehr

selbststindiges Arbeiten von den Kindern. “

IP32, Seite 9, Zeilen 277-284: ,, Ehm, das war ganz interessant, weil es wurde von der Schule
versucht zu kommunizieren, [...], dass die Schule wirklich offen ist fiir alle ... und ich habe das
Gefiihl, dass gerade bei bildungsferneren Eltern das nicht gut, also die haben es nicht
verstanden, dass die Schule wirklich da ist und ich habe dann noch einmal gezielt den Eltern
dieser Deutschforderklasse gesagt, [...] sie konnen die Kinder bitte gerne schicken, [...], weil
es gut ist und da waren wirklich viele erstaunt, dass sie das diirfen, also diese Information ist
irgendwie nicht angekommen, dass die Schule offen ist und das es in Ordnung ist, das Kind zu
schicken. ““ Die Lehrperson musste die Eltern explizit darauf hinweisen, dass die Schule fiir die

Kinder offen ist und sie gerne in die Schule gehen kdnnen um dort Betreuung zu erhalten.

UK 3.4 Online-Unterricht: IP5, 8

Nur zwei Lehrpersonen hielten wiahrend der zweiten SchulschlieSung Online-Unterricht mittels
Videokonferenzen mit ihren Schiiler*innen der Deutschforderklasse ab. Diese werden auch

ausfiihrlich dargestellt.

IPS hat ihre Deutschforderklasse schon auf die zweite SchulschlieBung vorbereitet — Seite 4,
Zeilen 95-96: ,, Und in Bezug auf die Schiiler war es auch viel besser, ich habe dieses Schuljahr
gleich angefangen, dass ich den Schiilern einmal in der Woche eine Online-Haustibung gebe. *
Die Lehrperson berichtet, dass Distance Learning wahrend der SchulschlieBung gut funktioniert
hat — Seite 4, Zeile 106: ,,das hat auch im Lockdown jetzt gut funktioniert. “ Die Lehrkraft gab
thren Schiiler*innen Arbeitsmappen, welche sie in Onlinekonferenzen besprechen konnten.
Zeilen 112-114: ,,Und jetzt haben sie eben den Arbeitsplan bekommen, sowohl fiir die

Materialpakete, als auch fiir die Seiten im Schulbuch. Und ich habe mich einmal am Tag mit
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ihnen, also jeden Tag quasi, mit ihnen getroffen von 9 Uhr bis 9 Uhr 40* Zeile 115-116: ,, hab
mit ihnen so ein bisschen gesprochen und war dann noch bis um kurz nach 10 [online] “. Zeilen
118-121: ,, Und ich war eben noch da, falls sie Fragen hatten, dann konnten sie die Kamera
eben noch einschalten und ich habe ihnen erkldrt, worum es noch geht oder, oder eben bei den

Fragen geholfen. Und... das war voll gut, also hat echt gut funktioniert.

IP8, Seite 4, Zeilen 104-107: , Wir haben die Kinder dann mehrmals pro Woche online
getroffen, das heifit wir konnten sie auch sehen, wir konnten sehen, wie es ihnen geht. Wir
haben, also ich konnte viel direkter Feedback geben. Also ich habe wirklich jeden Tag
Hausiibungen geschickt bekommen, hab dann oft ein personliches Kommentar dazu gegeben. *
Die Lehrkraft rdumt ein, dass die Deutschforderklasse bei der zweiten SchulschlieBung noch
nicht so routiniert war, da das Schuljahr erst begonnen hat. Seite 4, Zeilen 112-114: ,, Es war
heuer natiirlich schwieriger, weil ich gerade mit einer ersten Klasse begonnen habe und einfach
die Routine natiirlich nicht so vorhanden war wie damals im Mdrz. “ Die Lehrkraft hat aber als
Vorbereitung auf eine mogliche zweite SchulschlieBung bereits ihren Unterricht umgestellt.
Zeilen 114-117: ,,Ja, ich habe zum Gliick schon ein paar Wochen vorher auf einen Tagesplan
umgestellt fiir die aktive Arbeit. Das heifst, meine Kinder haben auch im Lockdown, hatten dann
einen Tagesplan, sie wussten genau, Buch, Seite sowieso, was muss man da machen? Weil, im
Buch, das Arbeiten ist schon routiniert, Gott sei Dank. *“ Zeilen 124-127: ,,Ja, also es war nicht
so tiberraschend, sage ich einmal. Man war schon ein bisschen darauf eingestellt und eben
deswegen habe ich dann schon geschaut, dass meine Kinder schnell selbststindig werden, weil
es war schon von Schulanfang an klar, dass es friiher oder spdter vielleicht soweit sein wird. *
Seite 6, Zeilen 191-192: ,, Manche konnten halt nur einzelne Buchstaben oder Silben, also
wirklich ein differenziertes Materialpaket von, eigentlich in allen Bereichen.“ Die Lehrperson

gab ihren Schiiler*innen eine differenzierte Arbeitsmappe und hielt zusétzlich

Onlinekonferenzen ab.
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Gestaltung des Unterrichts wahrend der 2. SchulschlieBung

m Arbeitsmappe

W Unterricht an der Schule

S

M Betreuung an der Schule

w

Online-Unterricht

a

-

Gestaltung des Unterrichts wahrend der 2. Schulschlielfung

Abbildung 11: Gestaltung der 2. Schulschlieffung

5.4 HK 4 Distance Learning nicht bzw. nur beschriankt moglich

Auf die Frage, was sich Lehrpersonen kiinftig fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb im
Distance Learning wiinschen wiirden, gaben zehn von elf Befragten an, dass das Lernen in der
Deutschforderklasse in diesem Rahmen nicht oder nur beschriankt moglich wire. Dies habe laut
Angaben der Lehre*innen unterschiedliche Griinde und wird in den nachfolgenden

Unterkategorien beschrieben.

UK 4.1 Alter der Schiiler*innen: IP10, 22, 26, 27, 32, 35

Sechs Lehrkréfte geben an, als Hindernis fiir Distance Learning das Alter der Schiiler*innen
anzusehen. Sie sind der Meinung, dass Videokonferenzen und Arbeiten am Computer in der

Volksschule noch nicht méglich sind.

IP10, Seite 14, Zeilen 464-466: ,, Da muss ich ehrlich sagen, habe ich gar keinen Ansatz [fiir
Distance Learning]. Also da wiisste ich ehrlich gesagt gar keine Losung. Die einzige Losung
wdre fiir mich eben, dass die Kinder in die Schule geschickt werden. Also zumindest die
Deutschforderklassen-Kinder. “ Zeilen 470-471: ,, Aber es ist halt mit Volksschulkindern schon

ein bisschen schwieriger.

IP35, Seite 17, Zeilen 542-543: ,, Das einfach da, der Background oft nicht gegeben ist, dass
das so tiberhaupt funktionieren kann. Und da denke ich halt, die sind noch klein. “ Zeilen 546-

550: ,, Dieses Selbstindige haben sie ganz oft nicht und da ist es halt wirklich so, dass man in
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der Volksschule die Eltern braucht, die sich dann hinsetzen und mit den Kindern einsteigen und
dass das auch irgendwie vorbereiten, dass der Ton funktioniert und dass die Kamera geht und

dass die Einstellung so ist, dass ich nicht alles sehe. *

UK 4.2 Sprachbarriere und fehlender Kontakt zu deutscher Sprache: 1P7, 12, 15, 26, 32

Fiir weitere fliinf Lehrkréfte ist Distance Learning fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb
nicht moglich, da der Kontakt zur deutschen Sprache in den SchulschlieBungen fehlt und die
Schiiler*innen Probleme beim alleinigen Erarbeiten der Arbeitsauftrige aufgrund der geringen

Deutschkenntnisse haben.

IP15, Seite 14, Zeilen 444-448: ., [...] dass sie durch den mangelnden Prdisenzunterricht noch
weniger mit Deutschforderung in Beriihrung kommen, dass sie, weil das geht ja darum Sprache
zu produzieren. Sprache ist eine lebendige Sache. Das kann man auch nicht am Computer, in

einem Lernprogramm machen. Das kann man nicht mit Videounterricht in der Form machen. *

IP26, Seite 9, Zeilen 292-293: , Also das sprachliche Vorbild fehlt, weil wenn sie alleine
gelassen werden mit ihren Eltern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Wo sollen sie dann bitte

die Sprache hernehmen? “

UK 4.3 Platzmangel zu Hause: IP15, 22, 27

Drei Lehrkrédfte nannten den fehlenden ruhigen Arbeitsplatz zuhause als Grund, warum
erfolgreiches Distance Learning oftmals nicht moglich ist. Demnach wiirde nach Angaben der
Befragten zuhause oftmals Platzmangel herrschen und die Kinder hiufig kein eigenes Zimmer

als Riickzugsort zur Verfiigung haben.

IP15, Seite 3, Zeilen 63-67: ,, Und dann habe ich mit den Kindern telefoniert, aber das haben
wir dann schnell sein lassen, weil das fiir alle, wir haben auch WhapsApp Telefonie probiert,
aber das war so unglaublich anstrengend fiir alle Beteiligten. Bekannt ist die Wohnsituation so,
dass die Kinder in der Regel nicht in Ruhe telefonieren konnen und das haben wir dann sein

‘

lassen.

IP27, Seite 10, Zeilen 301-305: ,, Also es wdre sicher total schwierig also mit Zoom oder auch
mit SchoolFox wdre sicher total schwierig. Also ich glaube, dass die Kinder es nicht wirklich
mitmachen konnten. [...Jwenn acht Kinder in der Wohnung sind also das ist natiirlich noch eine

zusdtzliche Hiirde. Also hinten und vorne geht das nicht (lacht) mit meinen Schiilern.

67



UK 4.4 gibt keinen Grund an: IP5

Eine Lehrkraft gab keinen genaueren Grund an, weshalb Distance Learning ihrer Meinung nach
nicht moglich ist. Wie in UK 3.4 bereits dargestellt, fiihrte diese Lehrkraft Distance Learning
zwar mittels Videokonferenzen mit ihren Schiilern*innen durch, ist jedoch dennoch der
Meinung, dass dieses nicht zielfiihrend ist und Schiiler*innen der Deutschforderklasse auch

wihrend der SchulschlieBungen die Schule besuchen sollen.

IP5, Seite 11, Zeilen 332-333: ,, Die Regelung, so wie die Sonderschulen, dass die Kinder eine
Ausnahme darstellen und jeden Tag in die Schule kommen konnen. Was anderes ist nicht

zielfiihrend. *

Distance Learning nicht bzw. nur beschrankt moglich
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Abbildung 12: Distance Learning nicht bzw. nur beschrdnkt moglich

5.5 HK 5 Losungen fiir erfolgreiches Distance Learning:

SchlieBlich nannten die Lehrkréfte verschiedene Losungsansétze, die fiir einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb im Distance Learning in Zukunft wiinschenswert wiren. Diese wurden in

den acht Unterkategorien herausgearbeitet.

UK 5.1 Elterliche Unterstiitzung: IP5, 7, 8, 10, 26, 27, 32, 35

Am hiufigsten seitens der Lehrkrifte genannt wurde die elterliche Unterstlitzung flir den
erfolgreichen Zweitspracherwerb im Distance Learning. Leider zeigt sich jedoch, dass sich die

Unterstiitzung durch die Eltern sehr variabel gestaltete.
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IP7, Seite 3, Zeilen 87-90: , Also die Eltern haben doch viel unternehmen miissen,
beziehungsweise, ja, vor allem die Kleinen, glaube ich, brauchen in dem Moment viel

Unterstiitzung von den Eltern. Und das war sicher nicht bei jeder und bei jedem gegeben. “

IP10, Seite 14, Zeilen 440-441: ,, Die Hilfe, die man von Zuhause erhdlt, ist glaube ich das, was

den grofsten Unterschied ausmacht.

UK 5.2 Planbarkeit: IP 5, 7, 8, 12, 22, 32, 35

Der Aspekt der Planbarkeit wurde von insgesamt sieben Lehrkréfte als essenzieller Bestandteil
des erfolgreichen Zweitsprachenerwerbs im Distance Learning geduBert. Diesbeziiglich
kritisierten die Lehrkréfte insbesondere, dass die Ankiindigung von Seiten der Bundesregierung
bzw. dem Bildungsministerium vor der SchulschlieBung zu kurz war, um sich gut darauf

vorbereiten zu konnen.

IP22, Seite 5, Zeilen 156-159: ,,sodass wir in der kurzen Zeit- ich glaub es wurde ja dann am
Samstag verkiindet, dass die Schulen geschlossen werden und am Dienstag waren sie dann zu,
was natiirlich hart ist fiir drei Wochen Unterricht mal schnell vorbereiten und ausdrucken und
dann vielleicht noch nett gestalten auch noch.* Seitel3, Zeilen 423-424: , Es ist einfach fiir

¢

mich als Lehrerin nicht moglich irgendetwas zu planen. ‘

IP35, Seite 4, Zeilen 99-102: ,, Also ich habe einfach versucht, die Ideen, die ich im [ersten]
Lockdown hatte, was wir alles hdtten machen konnen, damit es jetzt irgendwie leichter
funktionieren wiirde, das habe ich dann halt aufgearbeitet bis zum ndchsten ... Lockdown “. Die
Lehrkraft fiihrt weiters aus, dass sie die Zeit zwischen den SchulschlieBungen fiir die
Vorbereitung auf Distance Learning genutzt habe, obwohl es scheinbar nicht von der
Schulleitung oder der Bildungsdirektion gefordert wurde. Seite 18, Zeilen 572-576: ,, Und mein
Ziel jetzt fiir das zweite Semester ist dann die Kinder schon auch noch einmal auf Distance
Learning, also meine Deutschforderklasse, vorzubereiten, weil wir haben es gemeinsam auf das
Handy gegeben. Also sie hatten die Moglichkeit, ihre Smartphones mitzunehmen und ich habe

ihnen geholfen, dass sie Microsoft Teams auf ihre Handys draufspielen konnen “

UK 5.3 Digitalisierung im Unterricht notwendig: IP7, 8, 10, 27, 32, 35

Sechs Interviewpersonen gaben an, dass Digitalisierung vorab im Unterricht notwendig ist,
damit Distance Learning in Krisensituationen gelingen kann. Denn sowohl die Lehrkréfte als

auch die Schiiler*innen brauchen Ubung im Umgang mit diesen neuen Medien.
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IP7, Seite 2, Zeilen 49-50: ,,/...] bis dahin [1. Schulschliefung] war ja Digitalisierung
tiberhaupt noch kein Thema. *“ Seite 4, Zeilen 98-100: ,, Was sich auch gedndert hat fiir uns, wir
haben uns als Schule und Lehrer und Lehrerinnen mehr mit dem Thema Computer und

Digitalisierung beschidftigen miissen.

IP8, Seite 10, Zeilen 315-317: ,, Aber es fehlen trotzdem die digitalen Kompetenzen, die man
heutzutage halt schon brduchte. Es ist halt immer noch sehr viel frontal und ein
'Heruntergebete' von dem Stoff halt und so weiter. ** Zeile 320: ,, Aber meiner Meinung nach ist

das nicht mehr so zeitgemdys.

UK 5.4 technische Ausstattung notwendig: IP7, 8, 10, 22, 27

Eine bessere technische Ausstattung der Schiiler*innen zu Hause erachten fiinf Lehrkréfte fiir
notwendig, damit Distance Learning gelingen kann. Ohne einen Internetzugang oder
PC/Laptop, an dem die Kinder arbeiten, konnen keine Videokonferenzen oder dhnliches von

den Lehrkriften angeboten werden.

IP27, Seite 3, Zeilen 77-81: ,, Und wir haben schon versucht die Kinder auch auszustatten mit
Equipment also immer wieder hat es geheifsen, es gibt Laptops, wir bekommen Ausriistung. Und
wir haben nichts bekommen, wir haben bis jetzt nichts bekommen. Jetzt im zweiten Lockdown
wurde immer wieder erhoben, wer braucht und wer mochte, wer braucht noch etwas. Wir haben
leider noch nichts bekommen bis jetzt. “ Seite 6, Zeilen 168-169: ,, Und die Kinder haben keine
Ausriistung zuhause, die haben das Handy nur, aber das gehért auch dem Papa, das braucht

auch der Papa stindig.

IP8, Seite 8, Zeilen 232-234: ,,Ja, eben, die Kinder miissen unbedingt technisch ausgestattet
werden, dass sie auch kommunizieren konnen, weil... Ich meine, gerade in der
Deutschforderklasse, man ist halt oft der einzige Ansprechpartner, der halt richtig gut Deutsch

spricht.

UK 5.5 bessere technische Ausstattung in Schulen: IP7, 8, 10, 32

Die fehlende technische Ausstattung in den Schulen wurde von vier Lehrkréften kritisch
angemerkt. Andernfalls kann Digitalisierung in Form von digitalen Lernmedien im Unterricht

nach Angaben der Lehrpersonen weder eingebaut noch geiibt werden.

IP7, Seite 10, Zeilen 299-302: ,, Ich habe gestern erst drei Laptops in die Hand genommen und

keiner davon hat funktioniert. Also, was schén wire, wdre vielleicht, dass die Ausstattung
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besser wdre. Aber so in der Schule, dass man die Programme schon von Anfang an einbauen

«

kann.*

IP10, Seite 7, Zeilen 222-229: ,,/...] also letztes Jahr ist mir der Computer weggenommen
worden in der Deutschférderklasse. [...]. Aber es hat dann geheifsfen von oben, dass die
Deutschklasse keine richtige Klasse ist und deswegen wird der Computer weggenommen. Das
heif3t ich ziehe halt, schleppe halt den Computer mit hin und her, wenn ich ihn brauche. Deshalb
arbeite ich halt mit meinem privaten Computer oder von mir aus mit dem Handy oder meinem
iPad oder so. Aber, ja. Das sind halt alles meine privaten Gerdte, eigentlich, mit denen ich
arbeite in der Schule. An diesem Beispiel wird ersichtlich, dass die Deutschforderklasse als
keine vollwertige Klasse gesehen wird und es daher auch keine technischen Ressourcen fiir

diese Deutschforderklassen gibt.

UK 5.6 Kompetenzen der Lehrkrifte: IP12, 32, 35

Drei Lehrkrifte sind der Meinung, dass die Kompetenzen der Lehrpersonen im Bereich der
Digitalisierung ebenfalls wichtig sind. Ohne entsprechende Ausbildung konnen digitale
Lernmedien nicht sinnvoll im Unterricht integriert werden wund fiir zukiinftige
SchulschlieBungen nutzbar gemacht werden. Die folgenden zwei Beispiele machen deutlich,

dass viele Lehrpersonen unsicher im Umgang mit digitalen Medien sind.

IP35, Seiten 17-18, Zeilen 563-572: ,, Natiirlich was auch dazu gehért, sind die Kompetenzen
der Kollegen und Kolleginnen, die das auch gut vorbereiten. Und das ist auch oft noch nicht so
angekommen, wie es ankommen sollte. Aber nicht nur in der Volkschule, sondern auch in den
weiterfiihrenden Schulen. [...] Aber es gibt halt grofie Qualitiitsunterschiede, wie eh iiberall
und immer. Und da denke ich, miissen wir noch in ndchster Zeit daran arbeiten und alle, die
jetzt sagen Gott sei Dank, wenn jetzt dann die Impfung da ist und wir haben kein Distance
Learning, das ist kein guter Weg (lacht), weil ich mir immer denke, es kommt vielleicht noch
was anderes und irgendwie sollten wir ein System haben, mit dem das halt halbwegs

funktioniert. “

IP12, Seite 6, Zeilen 188-191: ,, Beim ersten [Lockdown] war das noch was komplett Neues und
es gab in meiner Schule, es gibt in meiner Schule immer noch Kolleginnen, die sich iiberhaupt
nicht am Computer auskennen und auch nichts davon wissen wollen und auch sehr belastet sind

‘

mit der Version, mit dem Programm.*
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UK 5.7 stabile Internetverbindung: IP22, 35

Stabile Internetverbindung wurde seitens der Befragten ebenfalls als wichtige Voraussetzung
eines erfolgreichen Zweitspracherwerbs im Distance Learning genannt, denn ohne stabile
Internetverbindung sind keine Videokonferenzen moglich. Diese grundlegende Voraussetzung

war fiir zwei Lehrkrifte bei ihren Deutschforderklassen nicht gegeben.

IP22, Seite 15, Zeilen 483-485: ,,Ja idealer Distance Learning Unterricht ist, jedes Kind hat
einen Laptop [ ...]. Es gibt nie Internetprobleme und nie technische Probleme. Alles funktioniert

¢

reibungslos. *

IP35, Seite 17, Zeilen 557-563: ,,Ja, ein stabileres Internet (lacht). Das sind dann auch noch
die Hiirden, dass die Kinder ganz oft rausfliegen beziehungsweise dass es einfach stockt [...]
Das geht gar nicht, dass ich da zu Hause kein gescheites Internet hdtte. Aber das sind so Dinge,
die irrsinnig schade sind, weil ich dadurch Kinder und die Aufmerksamkeit der Kinder verliere,

wenn das stdandig einfriert und ich sie dann nicht hore

UK 5.8 Dolmetscher: IP32

Eine Lehrperson erachtet Dolmetscher als sehr wichtig fiir einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb im Distance Learning. Vor allem fiir die Elternkommunikation ist ein
Dolmetscher von grofler Bedeutung, da dieser mit den Eltern {iber die MaBBnahmen beziiglich
COVID-19 und die schulischen Arbeitsauftrdge in deren Erstsprache reden und diese erkldaren

kann.

IP32, Seite 3, Zeilen 90-96: ,, Und ich hatte damals [1. Schulschlieffung] das Gliick, es gibt an
den Schulen dieses MIK-Team [ ...] und da gab es jemanden, der Gott sei Dank zumindest, dhm,
zwei Sprachen neben Deutsch konnte und das war eine Riesenhilfe. Also ohne ihn hditte ich das,
welif3 ich tiberhaupt nicht, wie ich mit den Eltern, weil ich habe ihm dann oft gesagt oder
geschrieben, dass er zumindest Mal nachfragt, wie es den Kindern geht, wie sie zurechtkommen,
weil wenn ich es dann den Eltern ... das wire nicht moglich gewesen, zumindest mit diesen
Eltern, die wirklich nichts verstanden haben.” Seite 14, Zeilen 460-463: , eine
Muttersprachenlehrerin oder eben wie ich hatte im letzten Lockdown, jemanden, dhm, der
zweitsprachig ist und helfen kann, sowohl kulturell als auch zu vermitteln, das ist ja nicht nur

‘

die Sprache, aber auch in der Sprache etwas zu erkldiren, zu vermitteln. *
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Abbildung 13: Losungen fiir erfolgreiches Distance Learning

5.6 HK 6 Idealer Zweitsprachunterricht:

Darauf aufbauend, wie Zweitsprachunterricht im Distance Learning funktionieren kann,
wurden die Lehrkréifte dariiber hinaus gefragt, wie generell idealer Zweitsprachunterricht
gestaltet sein muss und wie dieser im schulischen Kontext umgesetzt werden kann. Nur ein gut
funktionierender Zweitspracherwerb in Schulen kann auch in Krisenzeiten gut funktionieren.
Teilweise waren die Antworten der Lehrkréfte sehr dhnlich und sie stimmten dariiber {iberein,
dass sie die Deutschforderklassen sehr kritisch sehen. Es kristallisieren sich neun

Unterkategorien heraus.

UK 6.1 flexiblere Handhabung/mehr Autonomie der Schule: IP5, 7, 8, 10, 12, 22, 26, 27, 35

Neun Lehrkrifte halten eine flexiblere Handhabung, wie die Schule mit Schiiler*innen mit nicht
deutscher Erstsprache umgeht, fiir wichtig. Sie wiirden sich mehr Autonomie fiir die Schule

wiinschen, sodass sie den Unterricht flexibler gestalten konnten.

IP12, Seite 16-17, Zeilen 533-537: ,,aber ich glaube, dass man nicht extra diese DFK bilden
sollte, sondern dass man schlicht und einfach den Schulen die Freiheit geben sollte, das so zu
gestalten, wie sie wollen und das war friiher auch so. Und das ist gut gegangen. Die
Direktorinnen und Direktoren konnten selber entscheiden, wie viele Ressourcen sie daffiir

freigemacht haben. “

73



IP22, Seite 15, Zeilen 470-471: ,, Mehr Freiheit fiir Pdidagoginnen. Mehr Vertrauen darauf,

dass Kinder lernen wollen und kénnen, wenn man ihnen die Méglichkeit gibt.

UK 6.2 integrativ: IP5, 7, 8, 10, 15, 22, 26 35

Acht Lehrkrifte sind der Meinung, dass idealer Zweitsprachunterricht integrativ erfolgen sollte.
Das heif3t, dass Deutschférderklassen, im Rahmen derer Schiiler*innen 15 Wochenstunden
separat unterrichtet werden, nach Meinung der Befragten abgeschafft werden sollten. Vielmehr
wire es nach Angaben der Lehrkrifte wiinschenswert, einen gemeinsamen Unterricht in der
Regelklasse zu implementieren. Demnach halten die befragten Lehrkrifte heterogene
Sprachgruppen fiir einen idealen Zweitsprachunterricht dullerst wichtig. Sie wiirden es dariiber
hinaus auch begriilen, wenn Schiiler*innen mit deutscher und nicht deutscher Erstsprache
gemeinsam unterrichtet werden, da ein schnellerer Lernzuwachs beim Erlernen von Deutsch

gegeben wiire.

IP5, Seite 12, Zeilen 368-370: ,, Also irgendwie so Konzepte, dass die Kinder in der Klasse
sind, mit einer Unterstiitzungslehrerin dabei und dass sie wenig draufSen sind. Also integrativ,

ja genau.

IP10, Seite 15-16, Zeilen 498-504: ,, Dass die sich vielleicht gegenseitig helfen und ich glaube
den Kindern gefdllt das ja auch, wenn sie helfen kénnen und Lehrer spielen diirfen und Kindern
etwas erkldren. Und ich glaube, wenn es ein Kind einem anderen Kind erkldrt, ist es ja auch
oft fiir das Kind einfacher zu verstehen, als wenn es ein Erwachsener macht. [...]. Integrativ
widre super, ja.“ Seite 16, Zeilen 516-518: ,, Ich glaube, wenn da mehr gemischt wire, wenn da
mehr deutschsprachige Kinder, also mit deutscher Muttersprache in der Klasse wdren, dass

das viel leichter zum Aufschnappen ist fiir die Kinder. *

UK 6.3 Kleingruppen: IP5, 8, 15, 22, 26, 27, 32, 35

Kleingruppen halten acht Lehrkrifte fiir essentiell, damit idealer Zweitsprachunterricht
gelingen kann. 25 Schiiler*innen in einer Deutschforderklasse finden diese Lehrkrifte zu viel,

um einen erfolgreichen Zweitsprachunterricht durchfiihren zu konnen.

IP15, Seite 19, Zeilen 608-611: ,, Schon allein, dass die Deutschférderklasse eine Teilungsziffer
von 25 hat, das zeigt die Idiotie, oder die Unwissenheit derer, die das planen. Oder den

Zynismus derer, die das planen, weil das ist ganz klar, dass das nicht so funktionieren kann.
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Klar, dass das umgangen werden muss. Aber ich frage mich, wie komme ich dazu, also

Amtsperson, Dinge zu umgehen *

IP32, Seite 16, Zeilen 252-527: ,, Ich glaube auch, dass ganz wichtig ist, aber das ist
vielleicht fiir jedes Lernen wichtig, was ganz toll ist, ist die Kleingruppe. Das es hoffentlich
auch so bleibt [Lehrperson hat kleine DFK], weil 12 Kinder ist dann schon sehr schwierig, ist

eh schon viel.

UK 6.4 Teamteaching: IP5, 7, 8, 10, 15, 22, 26

Teamteaching wiirden sich sieben der befragten Lehrkrifte fiir einen idealen
Zweitsprachunterricht wiinschen. Inklusiver Unterricht und eine innere Differenzierung in der
Klasse wéren damit eher moglich. Doch um alle Schiiler*innen in einer gemeinsamen Klasse

unterrichten zu kdnnen, briauchte es zumindest eine zweite Lehrperson in der Regelklasse.

IP5, Seite 11, Zeilen 361-363: ,, Und idealerweise in der Regelklasse mit einer zweiten Lehrerin
dabei, ahm, eben zusdtzlich zur Klassenlehrerin, die da ein bisschen unterstiitzen kann. Die

Arbeitsauftrige nochmal langsam erkldrt

IP15, Seite 17, Zeilen 549-553: ,, Teamteaching. Teamteaching in der Klasse, kleinere
Klassen. Pause. Also ich glaube, Forderung kann so leicht verdampfen. Ich glaube, wenn die
Klassen kleiner sind, wenn der Klassenlehrer, der das Kind hat, mehr Ressourcen hat, sich
um das Kind zu bemiihen, mehr Forderressourcen im Bereich Teamteaching, aber ich weifs,
dass das utopisch ist. Aber ich glaube, dass Teamteaching und méglichst heterogene Klassen

3

dass das, dass das sinnvoll wdre.

UK 6.5 alters- und/oder leistungshomogene Gruppe: IP7, 10, 12, 15, 27, 32, 35

Sieben Lehrkréfte kritisieren, dass die Deutschforderklassen dulerst heterogen in Bezug auf
das Alter und den Leistungsstand der Schiiler*innen sind. Dies wiirde es fiir viele Lehrpersonen
erschweren, ein differenziertes Unterrichtsmaterial und eine abwechslungsreiche
Unterrichtsgestaltung anzubieten. Die befragten Lehrer*innen gaben an, eine alters- bzw.

leistungshomogene Gruppe fiir einen idealen Zweitspracherwerb als sinnvoller zu erachten.

IP7, Seite 5, Zeilen 157-158: ,, Natiirlich war das bei vier Schulstufen sehr schwer, da kann
man dann nicht mehr so viel differenzieren. Seite 10, Zeilen 312-314: ,, dann wdire wichtig,

dass man schaut, dass es da sprachliche homogene Kleingruppen gibt. Kleine Gruppen, mit

dem selben oder dhnlichen Sprachstand der Kinder. Seite 10, Zeilen 319-325: ,, Aber eben in
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homogenen Gruppen. Weil, ich finde es brutal, wenn Vorschulkinder und 4.Kldssler in einer
Klasse sitzen und Sprachunterricht bekommen sollen. Das ist einfach nicht ideal, also das kann
man besser organisieren. Also Wissensstand dhnlich und schulstufeniibergreifend, nur wenn es
vom Sprachstand der Kinder passt. Wenigstens nicht alphabetisierte Kinder nicht mit bereits
alphabetisierten Kindern zusammentun (lacht), das wdre schon einmal ein grofier Schritt. Weil,

das ist alles andere als ideal.

IP15, Seite 14-15, Zeilen 466-469: ,, Die Deutschfordererlasse kann das, was da erwartet wird,
gar nicht alles abdecken. Weil das ja so eine altersheterogene Gruppe ist, eine
lernstandsheterogene Gruppe. Kulturell, eine, das ist so viel Heterogenitdt, dass man keinen
gemeinsamen Nenner hat, in der Regel, so wie das Konzept angedacht wird. Das bringt
tiberhaupt nichts in der Form.* Seite 15, Zeilen 494-497: ,, Also und du sollst parallel auf der
einen Seite Buchstabenerarbeitung machen und nebenbei fadisieren sich die Drittklassler. Ja
also eigentlich sind das ja nicht vier Schulstufen, sondern fiinf, weil die Vorschulkinder solltest
Jja auch noch dabei haben. “ Weiters findet [P15 dafiir sehr klare Worte. Seite 15, Zeilen 497-
498: ,, Und das muss einem eingefallen sein, der mit Schule iiberhaupt nichts am Hut hat oder

nicht weif3, wie das praktisch rennt. *

UK 6.6 weniger Biirokratie: IP12, 15, 22, 35

Vier Lehrkrifte gaben zudem an, dass sie sich weniger biirokratische Aufgaben wiinschen
wiirden. Vor allem hinsichtlich des MIKA-D Tests titigten die Befragten einige negative
AuBerungen. Demnach wiirde das Testen zu viel Zeit in Anspruch nehmen und dadurch die

Unterrichtszeit deutlich verkiirzen.

IP15, Seite 8, Zeilen 239-240: ,, Ich sehe mit Sorge, dass so Vieles dokumentiert werden muss,
das keine Sau interessiert. “ Seite 11, Zeilen 361-363: ,, Man muss ja auch dazu sagen, dass den
Kindern durch die MIKA-D Testungen ja auch wesentliche Ressourcen genommen werden, weil

‘

der, der Testet kann nicht unterrichten.

IP22, Seite 14-15, Zeilen 466-470: ,, Ahm weniger Erhebungen. [...] ich muss die MIKA-D
Erhebung machen. Ich muss MIKA-D selbst machen. Ich glaube alleine zehn Wochen gehen
drauf'von den Unterrichtswochen, die wir haben, nur weil ich irgendwen testen muss oder weil

ich irgendwelche Tests irgendwohin eintragen muss. [...]. Weniger Biirokratie. *
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UK 6.7 bessere Ausbildung: IP15, 22, 32

Eine gute Ausbildung im DaF/DaZ-Bereich nennen drei Lehrkrifte als wichtige Komponente
des Zweitsprachenunterrichts. Ohne einer guten Ausbildung und weiteren Fortbildungen kann

es schnell zur Uberforderung der Lehrkrifte kommen.

IP22, Seite 7, Zeilen 207-210: ,,Wir sind auch andauernd- also alle von uns, nicht nur die
Sprachforderlehrerinnen- sind auch andauernd in Fortbildungen, was den Unterricht mit
Kindern, die Deutsch nicht als Erstsprache haben, betrifft. Wir achten sehr auf sprachsensiblen
Unterricht. Haben den auch in unseren Schwerpunkten an der Schule.“ Die Interviewperson
geht auf die Wichtigkeit der Ausbildung im Bereich Sprachforderung ein. Seite 15, Zeilen 472-
475: ,,Und vor allem auch bessere Ausbildungen. In der Sprachférderung wiirde ich auch
verpflichten, ich glaube es ist jetzt eh schon, aber ich habe es zum Beispiel auch nicht machen

miissen, aber einfach was das betrifft schauen, dass die Leute auch einfach mit einem guten

Methodenkoffer ausgebildet sind,

IP32, Seite 13, Zeilen 404-409: ,, Ich hatte bisher das Gliick, dass ich kleine Gruppen habe,
also maximal eben zwdolf Kinder, dass ich die Ausbildung habe im Hintergrund. Das heift, ich
weifs — denke ich — was ich tue. Ich habe einige Kolleg*innen, die diese Ausbildung, also wo
ich weif3, die Deutschforderklassen unterrichten, die das nicht haben und das fiihrt zu einer
Uberforderung, weil es ist nicht leicht. Wenn man nicht weif3, wie Sprache aufgebaut ist, wie
das gelernt wird, ist es wirklich schwierig. “ Seite 16, Zeilen 503-504: ,, Es ist wirklich, finde
ich, eine herausfordernde Arbeit, eine schone Arbeit, aber wirklich, man braucht

Qualifikation

UK 6.8 besseres Material: IP15, 22, 35

Generell berichten alle Lehrkrifte, dass sie sich ihr Arbeitsmaterial aus unterschiedlichen
Quellen zusammensuchen und kopieren und so ihr Unterrichtsmaterial gestalten. Auch basteln

sie selbst viele Kéartchen, Poster und dhnliches, um sie fiir den Unterricht zu verwenden.

Dieselben drei Lehrkrifte, die eine bessere Ausbildung fordern, merken an, dass es auch
besseres Unterrichtsmaterial fiir Deutsch als Zweitsprache geben sollte, damit
Zweitsprachunterricht erfolgreich sein kann. So bleibt ihnen nur die Moglichkeit, ihre

Arbeitsblitter und sonstiges Unterrichtsmaterial selbst zusammen zu suchen.
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IP35, Seite 2-3, Zeilen 59-62: ,,weil’s ... meiner Meinung nach, kein Material gibt, dass sich
halt wirklich auf die Kinder bezieht, also dass dem Lernzuwachs der Kinder hundertprozentig
entspricht. Das heiffit, da muss man hat ganz viel selber machen, weil ja jedes Kind anders
arbeitet. “ Seite 15, Zeilen 470-478: ,, Also ich habe noch kein Buch gefunden, das mich wirklich
anspricht. Wir haben einige Finken- Verlag-Mappen, aus denen man Kopiervorlagen nehmen
kann, die wirklich gut sind. Zum zusdtzlichen Arbeiten und auch zur Erarbeitung kann man das
sich so zusammenstoppeln, wie man es braucht. Ansonsten ist es so, dass ich schon im Internet
schaue, [...] sonst mache ich im Worksheet Crafter viel selber oder ich schreibe mir selber
etwas und suche mir dann die Vokabeln zusammen, die wir gerade verwendet haben |[...] Also

«

Buch, habe ich so keines.

IP15, Seite 18, Zeilen 576-577: ,, wenn wir etwas nicht brauchen ist es eine hundertste

Materialbox. Wir brauchen ein sinnvoll einsetzbares Material “

UK 6.9 bessere Vernetzung: 1P22

Schlieflich merkt eine Interviewperson an, dass eine bessere Vernetzung innerhalb der
Deutschforderklassen-Lehrkriafte  sinnvoll ~wire. So  wiirde man auch einen

Informationszugewinn erreichen.

IP22, Seite 15, Zeilen 475-479: ,, Es gibt so viele tolle Sachen, aber es gibt so wenig Vernetzung
was das betrifft, habe ich das Gefiihl. Also ich war immer sehr alleine gestellt [...] Da einfach

eine Moglichkeit finden sich besser zu vernetzen.
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6 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Ziel der vorliegenden Studie war es, die Gestaltung des Unterrichts wihrend der zweiten
COVID-19-bedingten SchulschlieBung sowie die daraus gewonnenen Erkenntnisse fiir
zukiinftige SchulschlieBungen zu untersuchen. Ebenso wurde aufgezeigt, was es fiir einen
erfolgreichen Zweitspracherwerb in Schulen generell braucht. Zweck dieses abschlieBenden
Kapitels ist es, die eingangs formulierte Forschungsfrage sowie die daraus resultierenden
Subfragen mittels Interpretation der empirischen Ergebnisse und der Verkniipfung mit der
theoretischen Aufbereitung zu beantworten. Daher wird als finaler Schritt in der qualitativen
Inhaltsanalyse die Ergebnisse hinsichtlich der Forschungsfrage interpretiert (Mayring 2015, S.
61).

Ehe die einzelnen Fragestellungen beantwortet und diskutiert werden, sei vorab anzumerken,
dass Deutsch eine Schliisselkompetenz fiir den Unterricht im iiberwiegend monolingual
strukturierten Bildungssystem darstellt und es daher unerlésslich ist, dass Schiiler*innen mit
Migrationserfahrung Deutsch als Zweitsprache ziigig erlernen. Der bildungspolitische Umgang
damit hat sich in den letzten Jahrzenten veréndert und es kam immer mehr zu segregativen
MaBnahmen (Schweiger, Miiller 2021, S. 43.). Das Konzept der Deutschforderklasse gibt es in
Osterreich erst seit dem Schuljahr 2018/19 und die Lehrkrifte kénnen daher wenig aus dem

Erfahrungspool vorheriger Klassen schopfen.

Gitschthaler et al. (2022) geben an, dass Befiirworter der DFK argumentieren, dass getrennter
Deutschunterricht den Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen mehr Zeit und Raum gibt, um
die Unterrichtssprache zu lernen. Ein weiteres Argument ist, dass die Lehrkréfte besser auf die
Bediirfnisse der Schiiler*innen eingehen konnen und ihre bisherigen Kenntnisse und

Féhigkeiten miteinbeziehen konnen (ebd.).

Nun ist es so, dass die Klassen zu 100% aus Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch
bestehen, dazu kommen die verschiedenen Leistungsstiande hinsichtlich der deutschen Sprache
und ihrer Erstsprachen sowie die unterschiedlichen Schulstufen. Die Lehrkréfte gaben in dieser
Studie an, im Durchschnitt etwa drei verschiedene Schulstufen in einer Deutschforderklasse zu
unterrichten. Trotz dieser sehr heterogenen Zusammensetzung der Schiiler*innen versuchen die
Lehrkrifte jedoch, soweit es ithnen moglich ist, differenzierten Unterricht anzubieten. Viele
Lehrkrifte geben demnach ihr Bestes, um fiir jedes Kind individuelle Inhalte und entsprechende
Hilfestellungen anzubieten ohne dabei auf didaktisch passende Biicher fiir

Sprachanfanger*innen zuriick greifen zu konnen. Auf die Frage, wie idealer
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Zweitsprachunterricht gestaltet sein soll, gaben drei der befragten Lehrkréifte an, besseres
Unterrichtsmaterial zu benétigen. Viele Lehrpersonen &uflerten dartiber hinaus, das
Unterrichtsmaterial selbst zu gestalten. Zusétzlich zum Erwerb der deutschen Sprache wird
auch versucht, den Schiiler*innen Kompetenzen in anderen Fachern zu vermitteln, die sie fiir
ihren Aufenthalt in der Regelklasse bendtigen. Der zukiinftige Lehrplan der Regelklasse wird
also mitberiicksichtigt, damit der Ubergang dieser Schiiler*innen besser gelingt. Auch sehen
sich die Lehrkrifte einer Vielzahl an Schiiler*innen anderer Erstsprachen gegeniiber. Neun
Interviewpersonen gaben etwa an, als Erstsprache Deutsch zu sprechen. Lediglich zwei
Lehrpersonen duflerten, Kroatisch bzw. Deutsch und Englisch als Erstsprachen zu haben. All
dies muss eine Lehrkraft in der Deutschforderklasse bewerkstelligen. Daher ist es nicht
verwunderlich, dass sich insgesamt acht der befragten Lehrkréfte eine kleinere Gruppengrof3e
und sieben Lehrkrifte Teamteaching fiir die Deutschforderklasse wiinschen. Diese bereits
bestehenden Schwierigkeiten fiir Lehrpersonen aus Deutschforderklassen wurden nun durch
die im Frithjahr 2020 aufkommende weltweite Pandemie weiter verschirft. In den
darauffolgenden Kapiteln werden die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit beantwortet,
beginnend mit der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der Gestaltung des

Unterrichts wihrend der zweiten COVID-19-bedingten Schulschlieung.

6.1 Gestaltung des Unterrichts wiahrend der zweiten SchulschlieBung

Der erste Teil der iibergeordneten Forschungsfrage lautet: ,,Wie haben Lehrkrifte von
Deutschforderklassen den Unterricht widhrend der zweiten COVID-19-bedingten
SchulschlieBung gestaltet? Dazu werden vor allem die Ergebnisse der Kategorien ,,HK 2
Klassengruppen in 2. SchulschlieBung® und ,,HK 3 Gestaltung des Unterrichts wéhrend der 2.
SchulschlieBung* sowie ,,HK 4 Distance Learning nicht bzw. nur beschriankt moglich® zur

Interpretation herangezogen.

In der vorliegenden Studie wurde beschrieben, dass Schiiler*innen aus flinf Schulen wahrend
der zweiten SchulschlieBung ausschlieBlich in der Deutschforderklasse unterrichtet wurden.
Vier weitere Schulen beschlossen hingegen, keinerlei separate Deutschforderklasse in der
zweiten SchulschlieBung zu fiihren, sondern die entsprechenden Schiiler*innen in die
Regelklasse mitaufzunehmen. Beide Modelle wurden mit den gleichen Argumenten
gerechtfertigt, ndmlich die Klassen aufgrund der Pandemie nicht durchmischen und die
Lehrkréfte vor COVID-19 schiitzen zu wollen. Die Schulleitungen dieser Schulen sahen sich
also der Entscheidung gegeniiber, entweder den Schiiler*innen die Deutschférderung mittels

der Deutschférderklasse zu nehmen und sie in den Regelklassen mit zu betreuen oder sie von
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thren Klassenkollegen*innen in der Regelklasse zu trennen und ausschlieBlich in der

Deutschforderklasse zu unterrichten.

Zu erwiahnen ist an dieser Stelle auch, dass es einen Unterschied fiir die Schiiler*innen macht,
ob sie ,,nur* die zweite SchulschlieBung isoliert in der Deutschférderklasse verbringen oder ob
dieser Zustand seit den verdnderten Rahmenbedingungen durch COVID-19 andauert. Eine
Lehrkraft berichtet beispielsweise, dass die Schiiler*innen aus der Deutschforderklasse auch
weiterhin zwischen Deutschforderklasse und Regelklasse hin und herwechselten (auBBer in der
zweiten SchulschlieBung). Unter der UK 2.1 wurde jedoch auch erkennbar, dass es durchaus
Schiiler*innen gab, die seit den verdnderten Rahmenbedingungen durch COVID-19
ausschlieBlich in der Deutschforderklasse unterrichtet und somit von der Regelklasse isoliert

wurden.

In zwei weiteren Schulen wurde der Prasenzunterricht in der Deutschforderklasse komplett auf
Distance Learning in Form von Arbeitsmappen und Videokonferenzen umgestellt. Diese zwei
Klassen erhielten keine explizite Einladung, die Schule auch wéhrend der SchulschlieBung zu
besuchen. Vielmehr wurden sie von Seiten der Lehrkraft der Deutschforderklasse vorab mit
Arbeitsmappen fiir zu Hause ausgestattet und durch Videokonferenzen im Distance Learning
begleitet. AuBBerdem erwahnenswert ist, dass die Lehrkréfte dieser zwei Klassen den Unterricht
bereits vorausschauend in Hinblick auf eine weitere SchulschlieBung im Herbst umgestalteten
und die Schiiler*innen auf Distance Learning vorbereiteten. Dadurch wird ersichtlich, dass das
Engagement der Lehrkraft eine entscheidende Einflussgroe auf das Ausmal3 des Einsatzes

digitaler Medien im Unterricht darstellt.

Die geringe Anzahl der Schulen, die diese Form des Unterrichts gewihlt haben, ldsst sich
eventuell dadurch erkliren, dass viele Lehrkrifte Vorbehalte haben konnten, Videokonferenzen
oder dhnliches mit Kindern im Volksschulalter durchzufiihren. Demzufolge gaben zehn von elf
Lehrpersonen an, dass das Distance Learning nicht bzw. nur beschrankt mdglich sei. Griinde
dafiir reichen vom Alter der Kinder {iber Sprachbarrieren und fehlenden Kontakt zur deutschen
Sprache bis hin zu Platzmangel zu Hause. Natiirlich spielt auch die fehlende technische
Ausstattung bei den Schiilern*innen eine Rolle bei der Umsetzung des Distance Learning.
Diese Berichte decken sich mit den Ergebnissen aus der Studie von Helm et al. (2021, S. 34),
welche insbesondere Platzmangel und fehlende technische Ressourcen als Hindernis fiir
Distance Learning beschrieben. Auch Schwab und Lindner (2020) kamen im Rahmen ihrer

INCL-LEA Studie zu dhnlichen Befunden (Schwab, Lindner 2020, S. 52).
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Weitere sechs Lehrkrédfte von Deutschforderklassen gaben ihren Schiiler*innen wahrend der
zweiten SchulschlieBung Arbeitsmappen fiir diese Zeit. Davon wurden wiederum die
Schiiler*innen von vier Deutschforderklassen in der Regelklasse mitbetreut und erhielten
dariiber hinaus die Einladung, die Schule vor Ort zu besuchen. Die restlichen zwei Klassen
erhielten trotz Arbeitsmappe reguldren Unterricht in der Deutschforderklasse, wobei eine
Klasse davon im Schichtbetrieb unterrichtet wurde. Die Schiiler*innen der restlichen drei

Deutschforderklassen wurden in ihrer Deutschforderklasse an der Schule unterrichtet.

Ergebnisse mehrerer Studien zeigten, dass Distance Learning nur fiir soziodkonomisch
privilegierte Schiiler*innen gut funktionierte und dass fiir eine Minderheit von Schiiler*innen,
die soziookonomisch benachteiligt sind, die Bildung wéhrend des Distance Learning extrem
eingeschrinkt war (Gitschthaler et al. 2022). Es deutet auf ein hohes Ausschlussrisiko fiir
bereits von Marginalisierung bedrohten Schiiler*innen, einschlieBlich derer in DFK, hin.
(Schwab, Lindner 2020; Kast et al. 2021). Steiner et al. (2021) stellte fest, dass Lehrkréfte

iiberhaupt nicht in der Lage waren, 36% der sozial benachteiligten Schiiler*innen zu erreichen.

6.2 Erkenntnisse fiir zukiinftige Schulschliefungen

Der zweite Teil der iibergeordneten Forschungsfrage bezieht sich auf die Wiinsche und
Forderungen, die sich aus dem Umgang mit der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung
ergeben. Daher kann folgende Frage formuliert werden: ,,Welche Erkenntnisse lassen sich fiir
zukiinftige SchulschlieBungen gewinnen und welche Konsequenzen folgen daraus?* Fiir die
Beantwortung werden die Ergebnisse der Kategorien ,,HK 4 Distance Learning nicht bzw. nur

beschrinkt méglich® und ,,HK 5 Losungen fiir erfolgreiches Distance Learning* beriicksichtigt.

Wie bereits dargelegt, dulerten einige der befragten Lehrkrifte Bedenken gegeniiber der
Umsetzung des Online-Unterrichts im Distance Learning. Die Befunde zeigen auch, dass der
Unterricht demnach in lediglich zwei Klassen zum Einsatz kam. Neben den genannten
Griinden, die nach Angaben der Lehrpersonen fiir den Einsatz des digitalen Unterrichts
sprachen, ist es dariiber hinaus auch moglich, dass die Zusammensetzung der Klasse hierfiir
optimal war. Schlieflich ist die elterliche Unterstiitzung bei der Bewiltigung des Online-
Unterrichts vor allem fiir Volksschulkinder von groer Bedeutung. Auch die Ergebnisse des
INCL-LEA Projekts machen deutlich, dass Distance Learning ohne die Unterstiitzung der
Eltern fast nicht moglich war (Schwab, Lindner 2020, S. 54.). Di Pietro et al. (2020, S. 27)
zeigten jedoch auf, dass Eltern von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung héufig nur
eingeschrénkte technische Kenntnisse aufweisen oder Sprachbarrieren im Weg stehen, um beim

Online-Unterricht behilflich sein zu konnen. In der Studie wird ebenfalls angemerkt, dass diese
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Eltern hdufig Berufe ausiiben, in denen es nicht méglich ist im Home-Office zu sein und somit
die Schiiler*innen zu Hause nicht unterstiitzen konnen (ebd.). Daher ist nicht nur die
Sprachbarriere ein Hindernis fiir den Zweitspracherwerb im Distance Learning, sondern auch
der soziookonomische Status der Schiiler*innen bzw. deren Eltern. Dies bestétigt auch die
Studie von Helm et al. (2021). Auch erste Ergebnisse des INCL-LEA Projekts zeigten, dass die
erschwerten Zustinde und Herausforderungen Probleme bei der Durchfiihrung von
Lernaufgaben fiir alle Schiiler*innen darstellten, insbesondere jedoch fiir marginalisierte
Schiiler*innen, wie beispielsweise Schiiler*innen in Deutschférderklassen (Schwab, Lindner
2020, S. 52). Daher muss in zukiinftigen Krisensituationen besonderes Augenmerk auf diese
Gruppe von Schiiler*innen gelegt werden, damit der Leistungsunterschied nicht noch mehr

auseinanderklafft.

Vielen Lehrkréften fehlte auch die Planbarkeit (UK 5.2), um sich ideal auf die SchulschlieBung
vorbereiten zu konnen. Die Lehrer*innen kritisierten, dass sie keinen Informationsvorsprung
gegeniiber den Eltern und den Medien hatten. Weiter wurde die Notwendigkeit der
Digitalisierung im Unterricht (UK 5.3) und die Kompetenzen der Lehrkréfte im Umgang mit
Digitalem Lernen (UK 5.6) hdufig als Voraussetzungen fiir das Gelingen des Distance Learning
im Zweitsprachunterricht genannt. Letzteres kann durch Fortbildungen fiir Lehrkrifte im

Bereich der digitalen Technologie verbessert werden (Topping et al. 2022, S. 34).

Damit zusammen héngt die fehlende technische Ausstattung sowohl bei den Schiilern*innen zu
Hause (UK 5.4) als auch in der Schule und im speziellen im Raum der Deutschférderklasse
(UK 5.5). Anhand des bereits erwidhnten Beispiels von IP10 kann vermutet werden, dass die
Deutschforderklasse von Seiten des Bildungsministeriums als keine vollwertige Klasse
angesehen wird und es daher auch keine technischen Ressourcen fiir diese
Deutschforderklassen gibt. Diese setzen jedoch einen funktionierenden Online-Unterricht
voraus. Die Lehrkréfte sind demnach auch gezwungen, ihren privaten Laptop fiir den Unterricht
zu verwenden. Solange das Ministerium hier nicht umdenkt, hingt die Umsetzung des Online-
Unterrichts am Engagement und der Motivation der jeweiligen Lehrkraft. Lehrkrifte miissen
vorab mit digitalem Lernen in Berithrung kommen, damit in Krisensituationen auf dieses
Wissen zuriickgegriffen werden kann. Es wurde bereits auf die Relevanz von digitalen
Lernmedien fiir den Zweitspracherwerb hingewiesen. Diese Punkte kdnnen von Seiten der
Lehrkrifte wenig beeinflusst werden, da es hier konkretere Vorgaben von Seiten des

Bildungsministeriums bedarf, was im Kapitel 6.4 niher betrachtet wird.
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Dartiber hinaus wurden noch die Aspekte ,,stabile Internetverbindung bei den Schiiler*innen zu
Hause* (UK 5.7) und ,,Dolmetscher* (UK 5.8) fiir ein erfolgreiches Distance Learning genannt.
Letzteres wurde nur von einer Lehrperson direkt angesprochen. An dieser Schule gab es ein
Projekt mit einem Dolmetscher, der der Lehrkraft bei der Kommunikation mit den Eltern helfen
konnte. Probleme mit der Elternkommunikation (UK 1.3) gaben neun Lehrkriafte an. Das
Bildungsministerium hat auf dieses Anliegen vieler Lehrkréfte reagiert und es gab vom 1. April
2021 bis zum 31. Mirz 2022 das Projekt ,,Wir verstehen uns!“ und es konnten Video- und
Telefondolmetscherleistungen von Lehrkriften und Eltern in Anspruch genommen werden
(BMBWF 2022, S. 6). Dieses Programm richtete sich an elementare Bildungseinrichtungen,
Volks- und Mittelschulen (ebd.). Projekte wie dieses sollte es fiir zukiinftig &hnliche Situationen
geben, bei denen sprachliche Unterstiitzung und Ubersetzungsangebote notwendig sind

(Schwab, Lindner 2020, S. 60).

6.3 Unterstiitzung im Kollegium oder von der Schulleitung

Die Subfrage ,,Wie konnen Lehrkrifte in Krisenzeiten von Kolleg*innen oder der Schulleitung
unterstiitzt werden?* kann durch ndhere Betrachtung der Ergebnisse der Kategorien ,,UK 1.1.
Kommunikation und Zusammenarbeit im Kollegium®“, ,,UK 1.2 Kommunikation und
Zusammenarbeit mit der Schulleitung* und ,,UK 6.10 bessere Vernetzung* beantwortet

werden.

Der GroBteil der Lehrkréfte fiihlte sich wihrend der weltweiten Pandemie stark belastet und
wurde wihrend des Distance Learning sehr hoch beansprucht (Schwab, Lindner 2020, S. 55).
Durch COVID-19 kam es immer wieder zu Ausféllen bei den Lehrkraften, entweder durch die
Krankheit selbst oder die geltenden Quarantine Regelungen. Daher wurde die gute
Kommunikation und Zusammenarbeit im Kollegium und mit der Schulleitung vonseiten der
befragten Lehrer*innen als duf3erst positiv erlebt, da sich die Lehrkrifte dadurch mehr auf die
Unterrichtsgestaltung und die Vorbereitung auf die Schulschliefung konzentrieren konnten. Es
gab regen Austausch im Kollegium, auch iiber digitale Medien und Plattformen wie SchoolFox.
Gegenseitige Unterstiitzung und positiver Zusammenhalt war vorherrschend (UK 1.1).
Beispielsweise teilte sich das Lehrpersonal an einigen Schulen verschiedene Arbeiten auf oder

definierten ein Krisenteam, das den Kommunikationsweg mit den Eltern vorgab.

Die Kommunikation und Zusammenarbeit von Seiten der Direktion (UK 1.2) wurde von Seiten
der befragten Lehrkréfte als durchwegs positiv erlebt. Demnach leitete die Direktion alle
wichtigen Informationen direkt an die Lehrkrifte weiter, sobald sie diese selbst erhielten. Aus

den Erzéhlungen der Interviewpersonen ldsst sich schlie3en, dass die Unterstiitzung seitens der
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Direktoren*innen sehr unterschiedlich war. Die Hilfe reichte von der Ubernahme sémtlicher
organisatorischer Aufgaben bis hin zu vollig freien Unterrichtsgestaltungsmoglichkeiten fiir die
DFK-Lehrkraft. Daraus wird ersichtlich, dass die Schulleitung auf sehr unterschiedliche Art
und Weise unterstiitzend war. Diese unterschiedliche Vorgehensweise war moglich, weil die
Schulen relativ autonom iiber die Betreuung der Schiiler*innen wéhrend den COVID-19
bedingten SchulschlieBungen agieren konnten (Gitschthaler et al. 2022, S. 10). Diese
Autonomie galt auch fiir die Gestaltung der Sprachférderung in Deutschforderklassen (ebd.).

Eine Lehrperson gab an, dass sie sich eine bessere schuliibergreifende Vernetzung (UK 6.10)
zwischen den Lehrkriften der Deutschforderklassen gewiinscht hétte, um beispielsweise

schneller zu passendem Arbeitsmaterial zu kommen.

6.4 Unterstiitzung durch das Bildungsministerium

Folgende Subfrage soll in diesem Kapitel beantwortet werden: ,,Welche unterstiitzenden
MaBnahmen von Seiten des Bildungsministeriums fiir Lehrkrdfte sind in Krisenzeiten
erforderlich?* Dafiir werden die Ergebnisse der Kategorien ,,UK 5 Losungen fiir erfolgreiches
Distance Learning® und ,,UK 1.4 Kommunikation von Seiten des Bildungsministeriums* fiir

die Beantwortung herangezogen.

Die Kommunikation von Seiten des Bildungsministeriums wurde von den Lehrkréften als
negativ eingestuft (UK 1.4). Diese Krisenzeit zeichnete sich fiir die Lehrkréifte insbesondere
durch fehlende Planbarkeit (UK 5.2) aus, welche sie dringend fiir die Unterrichtsgestaltung
gebraucht hitten. Informationen wurden nicht vorab den Lehrpersonen mitgeteilt, sondern diese
erfuhren es oft iiber die Medien, sodass sie wenig Zeit zur Vorbereitung hatten. Die
Wahrnehmung der Lehrkrifte war, dass die Zeit zwischen den Lockdowns nicht von der
Regierung zur Vorbereitung genutzt wurde. Somit war es dem Engagement der Lehrkraft
tiberlassen, die Schiiler*innen auf eine weitere SchulschlieBung vorzubereiten. Es wurde bereits
kurz dargelegt, dass viele Kritikpunkte nicht in der Macht der Lehrkréfte liegen, sondern

Unterstiitzung vom Bildungsministerium bendotigen.

Aus den Interviews wird deutlich, dass fiir die meisten Deutschforderklassen Online-Unterricht
aufgrund der fehlenden technischen Ausstattung der Schiiler*innen (UK 5.4) nicht moglich
war. Wird davon ausgegangen, dass Schule als Bildungsinstitution gesellschaftliche
Ungleichheiten iiberwinden soll (Dirim, Mecheril 2010, S. 105), muss sie dies auch im Distance
Learning gewihrleisten. Das Bildungsministerium ist hier klar in der Pflicht, den Schiiler*innen

die Moglichkeit zu geben, sich technisch so auszustatten, dass Distance Learning mit digitalen
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Medien mdglich ist und alle Schiiler*innen die gleiche Chance auf Bildung wéhrend den
SchulschlieBungen haben. Laut Aussagen in den Interviews mit den Lehrpersonen passierte
dies nicht. Technische Ausstattung ist laut einiger Lehrpersonen jedoch unerldsslich fiir
erfolgreichen Zweitspracherwerb im Distance Learning, da oft die
Deutschforderklassenlehrkraft die einzige Person im Umfeld des Kindes ist, welche Deutsch
spricht. Somit fehlen diesen Schiiler*innen Wochen an Unterricht, in denen sie nur wenig

Kontakt zu gesprochenem Deutsch hatten.

Wie im vorherigen Absatz erldutert, sind politische MaBnahmen wichtig, damit alle
Schiiler*innen gerechte Bildungschancen erhalten. Nachhilfe und Sommercamps konnen
wichtige Angebote sein, damit die Kluft zwischen begiinstigten und benachteiligten Schiilern
nicht groBer wird (Darmody et al., 2020). Dabei ist wichtig, dass diese auch Familien mit
geringem Einkommen zur Verfligung stehen bzw. finanzielle Unterstiitzung bekommen, damit

die Forderangebote leistbar sind (ebd.).

Fehlende technische Ausstattung im Klassenzimmer der Deutschforderklasse (UK 5.5) war
ebenso ein Thema, welches einige Lehrkréfte in den Interviews beméngelten. Erste Ergebnisse
der INCL-LEA Studie bestitigen, dass die Lehrkréfte in Deutschforderklassen von Seiten des
Bildungsministeriums fiir zukiinftige SchulschlieBungen durch bessere technische Ausstattung
in den Schulen und fiir die Schiiler*innen zu Hause durch Leihgeréte unterstiitzt werden konnen
(Schwab, Lindner 2020, S. 55). Einer Lehrkraft wurde das technische Gerét sogar mit dem
Argument abgenommen, dass die Deutschforderklasse keine richtige Klasse sei und die
Lehrperson somit keinen Anspruch auf einen Laptop hitte. Einige Lehrkrifte nutzten im
Unterricht ihre eigenen Gerdte und nahmen sie von zu Hause mit. Hier besteht eindeutiger
Handlungsbedarf von Seiten des Bildungsministeriums. Der 8-Punkte Plan fiir den digitalen
Unterricht des Bildungsministeriums sieht jedoch nicht vor, Volksschulen mit technischen
Geriten auszustatten (BMBWF 2020b, Folder). Daher kann man annehmen, dass sich an dem
Ist-Zustand der fehlenden technischen Ausstattung im Primarbereich, insbesondere in den
Deutschforderklassen, nichts &dndern wird. Die  Digitalisierungs-Offensive  des
Bildungsministeriums sieht auch keine Schulungen fiir das Lehrpersonal (UK 5.6) vor (Steiner
et al. 2021., S. 177). Dabei wéren fiir die Lehrkrifte der Umgang mit digitalen Medien und die
Anwendbarkeit im Unterricht (UK 5.3) wéhrend SchulschlieBungen essentiell, um
erfolgreichen Zweitspracherwerb im Distance Learning zu gewéhrleisten (NBB 2021, S. 360).
Wichtig zu erwéhnen ist, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und das Verstdndnis von

Lehrkriften, Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Schichten gut durch die COVID-19
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Pandemie zu fiihren, von groB3er Bedeutung fiir die inklusive Ausrichtung des Unterrichts auch
wihrend des Distance Learning sind (Konig et al. 2020, S. 617; Kundu, Baj 2021 S. 348). Daher
ist eine gute Ausbildung von Lehrkriften essentiell, um auch in Krisenzeiten einen
erfolgreichen Zweitspracherwerb zu gewéhrleisten und die Bildungsungleichheit nicht

verstarkt wird.

Aus der unterschiedlichen Handhabung und Gestaltung der Schulschliefungen in den Schulen
(HK 3) kann geschlossen werden, dass nur wenige Vorgaben von Seiten des
Bildungsministeriums verdffentlicht wurden und dadurch viele offene Fragen und
Interpretationsspielraum fiir die Direktionen und Lehrkrifte entstanden. Auch vor der COVID-
19 Pandemie wurde der Umgang mit den Deutschforderklassen an Schulen sehr unterschiedlich
gehandhabt. Die Schiiler*innen wurden teilweise mehr in der Regelklasse unterrichtet als in der
Deutschforderklasse, wenn die Lehrpersonen der Meinung waren, dass dies fiir den
Lernfortschritt des Kindes besser ist. Einige Lehrpersonen gaben an, dass es gesetzliche
Grauzonen seien, aber weil es entgegen der Uberzeugung der Lehrkrifte und der Fachliteratur

spricht, setzten sie es entsprechend anders um.

Es ist deutlich geworden, dass es bei der Umsetzung der Deutschforderklassen schon im
Normalbetrieb viele Unstimmigkeiten und Unsicherheiten gab. Daher muss sich das
Bildungsministerium die Frage stellen, wie die Deutschforderklasse in Krisenzeiten gut
funktionieren kann und zusdtzlich muss die Umsetzung durch wissenschaftliche Studien
untersucht werden, ob diese zielfilhrend fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb ist

(Kasperger, Peter 2019, S. 127; Miiller, Schweiger 2018, S.1).

6.5 Erfolgreicher Zweitsprachunterricht

Folgende Subfrage, die einen Ausblick geben soll, wird in diesem Kapitel beantwortet: ,,Wie
kann generell erfolgreicher Zweitsprachunterricht aus Sicht der Osterreichischen Lehrkrifte
gestaltet sein?* Dazu wird die Kategorie ,,HK 6 Idealer Zweitsprachunterricht”, welche die
Aussagen und Meinungen der Lehrkrifte zum erfolgreichen Zweitspracherwerb darstellen, zur

Beantwortung der Forschungsfrage hinzugezogen.

Die Lehrkréifte hatten klare Vorstellungen dariiber, wie erfolgreicher Zweitspracherwerb
gestaltet sein muss. Keine der befragten Lehrer*innen teilte im Gesprich mit, die
Deutschforderklasse als eine gute Form des Zweitspracherwerbs in der Schule anzusehen.
Vielmehr waren sich alle Befragten einig, dass die Deutschforderklasse in der jetzigen Form

nicht funktioniert und Schiiler*innen ausgegrenzt und exkludiert werden. Studienergebnisse
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zeigen, dass iiber 80% der Osterreichischen Lehrkréfte, an deren Schule mindestens eine DFK
ist, ein inklusives Sprachlernmodell bevorzugen (Erling et al. 2022, S. 575). Wie im letzten
Kapitel dargelegt, werden dadurch die Lehrkrifte ,,gezwungen® das System zu umgehen, da es
nicht funktioniert. Die meisten der befragten Lehrpersonen wiinschen sich eine flexiblere
Handhabung (UK 6.1), wie sie Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch
unterrichten konnen. Sie wollen selbst gemeinsam mit der Direktion entscheiden konnen,
welche Kinder eine separate Deutschforderung brauchen und wie viele Wochenstunden diese
in Anspruch genommen werden soll. Der Schule sollte nach Angaben der Befragten wieder
mehr Autonomie tibertragen werden. Die Lehrkréfte sprachen sich dariiber hinaus eindeutig fiir
den Austausch zwischen mehrsprachigen Schiiler*innen und Schiiler*innen mit deutscher
Erstsprache und damit auch fiir eine integrative Gestaltung von Unterricht aus (HK 6.2). Aus
den Interviews wurde ersichtlich, dass ohnehin einige Schulen die Forderung anders 16sen als

es offiziell auf dem Papier steht, um eine bessere Integration zu erreichen.

Den Lehrkréften ist durchaus bewusst, dass es schwierig bis nahezu unmoglich ist, den
Bediirfnissen aller Kindern gleichermallen gerecht zu werden, wenn sie eine Klasse mit einer
hohen Anzahl von Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch vorfinden. Im Schuljahr
2018/19 machten Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache in Wiener Volksschulen einen
Anteil von 31% aus (Statistik Austria 2020, S. 24). Die meisten interviewten Lehrpersonen von
Deutschforderklassen sehen Kleingruppen (UK 6.3) und Teamteaching (UK 6.4) als optimal
fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb an. Weiters werden Gruppengroflen von bis zu 25
Kindern in einer Klasse als eine Zumutung empfunden, und daher wird eine Verringerung
gefordert, um erfolgreichen Unterricht gestalten zu konnen. Auch diese zwei Aspekte decken
sich mit Studienergebnissen. Uber 96% der sterreichischen Lehrkrifte, an deren Schulen
mindestens eine DFK ist, sind der Meinung, dass mindestens zwei Lehrpersonen in einer
Deutschforderklasse notwendig sind und dass die Gruppengrofle maximal 16 Schiiler*innen

umfassen soll (Erling 2022, S. 575).

Im Kapitel 2.2 wurde aufgezeigt, dass Teamteaching viele Vorteile bringt und fiir den
inklusiven Unterricht geeignet ist, um allen Schiiler*innen optimale Lernchancen zu bieten
(Halfthide 2009, S. 104.). Bei dieser Definition von Teamteaching werden Schiiler*innen
hinsichtlich ihrer Erstsprache nicht kategorisiert und es kommt weniger zu einem Othering-
Prozess, wie es bei der Zuteilung des ,,auBerordentlichen* und ,,ordentlichen* Status im Zuge
des MIKA-D Tests fiir die Deutschforderklassen geschieht (Fiillekruss, Dirim 2019, S. 24). Die
Lehrkrifte wiinschen sich wieder mehr Autonomie, wie sie mit Schiiler*innen mit nicht

deutscher Erstsprache am Schulstandort verfahren konnen. Bis 2018 war dies auch Praxis in
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den Schulen und es wurde Teamteaching mit einer zweiten Lehrkraft in der Regelklasse

bevorzugt (Fleck 2019, S. 20).

Die Deutschforderklassen in der gegenwirtigen Form funktionieren fiir die meisten der
befragten Lehrkréfte aufgrund der heterogenen Gruppenzusammenstellung nicht. Die Klassen
sind leistungs-, schulstufen- und vor allem sprachlich heterogen und miissen von ausschlie8lich
einer Lehrperson unterrichtet werden. Daher fordern einige Lehrkréfte, Deutschforderklassen
in alters- und/oder leistungshomogenen Gruppen zu fiithren (UK 6.5). Des Weiteren muss die
enorme Biirokratie (UK 6.6), die eine Lehrkraft einer Deutschforderklasse gegeniibersteht,
verringert werden. Lehrkréfte berichteten, dass sie einige wertvolle Wochen im Jahr verlieren,
nur um die Schiiler*innen auf den MIKA-D Test vorzubereiten und zu testen, anstelle zu
unterrichten. Viele Lehrkréfte kritisierten den MIKA-D Test im Allgemeinen. Sie sagten aus,
dass dieser zu wenig aussagekriftig ist, das Bild des Lernfortschrittes des Kindes nicht
wiedergibt und die Testzeitpunkte sehr starr sind. Daher ist es fiir Schiiler*innen nicht moglich,
wiahrend des Semesters von der Deutschforderklasse in die Regelklasse zu wechseln. Fleck
(2019, S. 21) greift diesen Missstand der liberwéltigenden Biirokratie fiir Lehrkréfte auf und
gibt den unhinterfragten Glauben an standardisierte Tests zu bedenken, wodurch Lehrkréfte
durch die vorgeschriebenen Tests ihren eigentlichen Aufgaben nicht mehr nachkommen

konnen.

Es gibt allerdings auch Lehrkriéfte, die Vorteile in einer Deutschforderklasse erkennen und die
der Meinung sind, dass Schiiler*innen durch die zuvor intensive Moglichkeit, Deutsch zu
erlernen, leichter in die Regelklasse integriert werden konnen (Erling 2022, S. 575). Einige
Lehrkrifte sehen die DFK auch als Schutzraum, in dem die Schiiler*innen davor bewahrt
werden, als ,,Problemkinder” stigmatisiert zu werden (ebd.). Andere sind wiederum der
Meinung, dass die Schiiler*innen in der Regelklasse davon profitieren, wenn sie von
Schiiler*innen getrennt sind, die den Unterricht verlangsamen konnten (ebd.). Um die
Wirksamkeit der Deutschforderklassen zu untersuchen, geniigt es nicht nur nach der
Wahrnehmung und Meinung der Lehrkréfte zu fragen. Sondern es macht Sinn, sich die Daten
beziiglich der Anzahl der Schiiler*innen, die von der DFK in die Regelklasse wechseln,
anzusehen. Die Daten der Statistik Austria (2019) zeigen, dass am Ende des Schuljahres
2018/19 lediglich 32% der Schiiler*innen von Deutschforderklassen in ihre Stammklasse
wechselten (Statistik Austria 2019, S. 195). 48% besuchten danach den Deutschforderkurs,
16% blieben in den Deutschforderklassen und 4% der Schiiler*innen schieden aus dem

Schulsystem aus (ebd.). Diese Zahlen deuten folglich darauf hin, dass es dem aktuellen Modell
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der DFK nicht gelingt, den Ubergang in die Regelklasse innerhalb eines Schuljahres fiir die

Mehrheit der Schiiler*innen zu gewéhrleisten.

Um einen erfolgreichen Zweitspracherwerb zu garantieren, bedarf es einer guten Ausbildung
(UK 6.7) im DaZ-Bereich (Gitschthaler et al. 2021). Viele padagogische Hochschulen haben
darauf reagiert und bieten Weiterbildungen fiir die Arbeit in mehrsprachigen Klassen an (Fleck
2019, S. 17). Es wird aber noch Jahre dauern, bis ein GroBteil der Lehrkrifte diese Angebote
wahrnimmt bzw. wahrnehmen kann (ebd.). Jahrelang wurde die Notwendigkeit von gut
ausgebildeten Lehrkriften im DaZ-Bereich ignoriert und somit wurden Generationen von
Kindern mit Migrationserfahrung unzureichend gefordert (ebd., S. 21). Lehrkrifte von
Deutschforderklassen miissen wissen, wie sie mit unterschiedlichsten sprachlichen
Bildungsvoraussetzungen umgehen und dass Sprachenvielfalt ebenso als Chance und
Ressource gesehen werden kann (Gogolin 2016, S. 36). Mehrsprachigkeit hat Vorteile in Bezug
auf kognitive Féhigkeiten, welche sich im Unterricht nutzen lassen (ebd., S. 37).
Kontinuierliche Weiterbildung im DaZ-Bereich ist essentiell, um auf die verdnderten
Problemstellungen im Laufe der Jahre reagieren zu konnen (ebd., S. 36). Lehrkrifte von
Deutschforderklassen berichten in den Interviews, dass sie froh sind, eine Ausbildung im
Bereich Zweitsprachenférderung, im Gegensatz zu anderen Kolleg*innen, zu haben, da es
ansonsten schnell zur Uberforderung der Lehrperson kommen kann. Um einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb durch integrative Sprachférdermodelle gewéhrleisten zu kdnnen, braucht
es einerseits mehr Personal und andererseits gute Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten im
DaZ-Bereich. Dies unterliegt jedoch auch der Verantwortung der Bundesregierung und des

Bildungsministeriums dies umzusetzen.

Abschlieend haben die Lehrkriafte noch zwei weitere Punkte, besseres Material (UK 6.8) und
bessere Vernetzung (UK 6.9), fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb genannt. Die
Lehrkrifte suchen sich ihre Arbeitsmaterialien und -unterlagen selbst zusammen und gestalten
so ihr eigenes Unterrichtsmaterial, da es wenige brauchbare Unterrichtsbiicher fiir den DaZ
Bereich in Osterreich gibt. Sie wiirden sich sinnvoll einsetzbares Material wiinschen, da das
Zusammensuchen und Basteln der Unterrichtsmaterialien einiges an Zeit in Anspruch nimmt.
Durch eine bessere Vernetzung der Lehrkrifte von Deutschforderklassen konnte hier
ressourcenschonender gearbeitet werden, um durch den Erfahrungsaustausch voneinander zu

profitieren.

Studien aus Schweden haben festgestellt, dass segregative Sprachfordermodelle die soziale

Interaktion mit Schiiler*innen, die Mehrheitssprachen sprechen, hemmen (Nilsson, Bunar
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2016, S. 406). Auch wirken diese sich negativ auf den schulischen Erfolg aus, da Facher wie
Mathematik oder Naturwissenschaften in diesen segregativen Klassen oft nur oberfldchlich
unterrichtet werden (ebd., S. 409). Erling et al. (S. 576) beleuchten in ihrem Artikel Studien,
die darauf hindeuten, dass kurzfristige separate Sprachforderung sinnvoll sein kann. Jedoch
muss diese gut geplant sein, Ressourcen gewissenhaft eingesetzt werden und es braucht gut
ausgebildete Lehrkrifte (ebd.). Wenn dies der Fall ist, haben sich separate Willkommens- oder
Aufnahmeklassen als niitzlich erwiesen, in denen die Schiiler*innen die Grundlagen der
vorherrschenden Unterrichtssprache erlernen konnen, bevor sie in die Regelklasse kommen
(ebd.). Sobald die Schiiler*innen jedoch diese Grundkenntnisse erworben haben, ist der Besuch
der Regelklasse von entscheidender Bedeutung, um den Lernprozess zu beschleunigen und

negative Folgen der Segregation zu verringern (Koehler, Schneider 2019, S. 5).

Fiir einen erfolgreichen Zweitsprachunterricht ist es also unerldsslich, dass die Lehrkrifte gut
ausgebildet sind. Es wurde festgestellt, dass Osterreichische Lehrkréifte die Bediirfnisse
mehrsprachiger und multikultureller Schiiler*innen mit den begrenzten einsprachigen
padagogischen Ansétzen, die ithnen gelehrt wurden, nicht effektiv erfiillen kénnen (Cataldo-
Schwarzl, Erling 2023, S. 92). Es ist vor allem wichtig, das gesamte Sprachrepertoire der
Schiiler*innen als Lernressourcen zu mobilisieren, um Selbstvertrauen und ihre Identitidt zu
starken, sprachliche Entwicklung zu férdern und das Erlernen der Zielsprache zu verbessern

(ebd.).

Zum Abschluss der Ergebnisdiskussion lésst sich also in Hinblick auf die Forschungsfragen
zusammenfassend festhalten, dass sollte es zukiinftig erneut zu SchulschlieBungen kommen,
die Rahmenbedingungen fiir Lehrkréifte von Deutschforderklassen verbessert werden miissen
und eine damit einhergehende bessere technische Ausstattung notwendig ist. Auch bedarf es
dahingehend eine Ausbildung fiir Lehrkréfte, um technische Geréte, digitale Medien und ihre

Lernprogramme im Unterricht miteinbeziehen zu kdnnen.

AuBerdem muss der Umgang mit dem Zweitsprachunterricht in Osterreich iiberdacht werden,
um erfolgreichen Zweitspracherwerb garantieren zu kdnnen. Die segregative Sprachférderung,
welche in Osterreichischen Schulen vorherrscht, widerspricht den wissenschaftlichen
Ergebnissen. Weder die theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema Zweitspracherwerb
noch diverse Studien, wie die im Zuge der hier vorliegenden Masterarbeit durchgefiihrten
Interviews, belegen, dass dieses Vorgehen zielfiihrend fiir den Spracherwerb Deutsch und den

weiteren Bildungserfolg ist. Vielmehr sollten inklusive Bildungsangebote geschaffen werden.
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7 Fazit

Durch die verpflichtende Einfiihrung der Deutschforderklasse wird die Tendenz des
monolingual deutschsprachig organisierten Unterrichts verstiarkt. Dazu kommt, dass die
Weiterfiihrung von mehrsprachigen Projekten (z.B. mehrsprachige Alphabetisierungsprojekte)
durch die rdumliche Segregation erheblich erschwert wird. Aufgrund dessen ist es nicht
verwunderlich, dass Lehrkrifte aus Deutschforderklassen berichten, dass die COVID-19-
bedingten SchulschlieBungen sehr herausfordernd waren. Sie flirchten um den Leistungsstand
und Lernzuwachs bzw. gar eine Verschlechterung ihrer Schiiler*innen und dass dies
langerfristig negative Auswirkungen haben kann. Wie in der vorliegenden Masterarbeit
dargestellt, erhielten die Schiiler*innen einiger Deutschforderklassen seit Beginn von COVID-
19 ausschlieBlich in den Deutschforderklassen Unterricht und durften nicht mehr in die
Regelklasse. Das bedeutet, dass diesen Schiiler*innen auf Grund ihrer teils mangelnden

Deutschkenntnisse der Zugang zum vollstdndigen Bildungsangebot der Schule verwehrt blieb.

In diesem restimierenden Kapitel erfolgt zuerst eine kurze Zusammenfassung der Masterarbeit,
um abschlieBend die Limitationen der Studie zu nennen und einen weiteren Ausblick fir

zukiinftige Studien zu geben.
7.1 Zusammenfassung

Das Forschungsinteresse dieser Masterarbeit war die Gestaltung des Unterrichts wéhrend der
zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung durch die Lehrkréifte der Deutschforderklassen
und welche Wiinsche und Forderungen sich daraus ergeben. Im theoretischen Teil wurden
Begrifflichkeiten rund um die Themen Migration und Mehrsprachigkeit gekldrt. Die Theorien
des Zweitspracherwerbs wurden dargestellt um anschlieend auf die Zweitsprachenforderung
in Osterreichischen Schulen Bezug zu nehmen. Das Modell der Deutschférderklasse, mitsamt
der Kritik daran, wurde préisentiert. Da die Gestaltung des Unterrichts wédhrend der
SchulschlieBung ein zentrales Thema der Masterarbeit war, wurden auch didaktische Konzepte
fiir den DaZ-Bereich ndher beleuchtet. Als zentral erweist sich hierbei das Konzept des
Teamteaching, welches sowohl in der Literatur als auch von den Lehrkriften flir inklusiven
Unterricht als geeignet angesehen wird. Digitale Lernmedien spielen fiir den
Zweitsprachunterricht ebenso eine Rolle, daher wurde auf die Digitalisierung in
Osterreichischen Schulen und deren Entwicklung Bezug genommen. Um einen zeitlichen
Uberblick zu bekommen, wurden chronologisch die SchulschlieBungen und die COVID-19

MaBnahmen fiir die Deutschforderklasse dargestellt. Erste Erkenntnisse aus der Forschung
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gaben Aufschluss dariiber, wie sich die COVID-19 Pandemie auf die Schulen national und

international auswirken wird.

Im empirischen Teil wurde das Setting der Studie, deren Auswertungsmethode und das
Kategoriensystem beschrieben. AnschlieBend wurden die Forschungsergebnisse dargestellt um
sie abschlieBend zu diskutieren und interpretieren. Dabei wurde deutlich, dass die Gestaltung
des Unterrichts wiéhrend der zweiten COVID-19-bedingten SchulschlieBung sehr
unterschiedlich von den Schulen gehandhabt wurde und dass die Lehrkréfte klare Vorstellungen
dariiber haben, wie erfolgreicher Zweitspracherwerb im Distance Learning auch generell
gestaltet sein soll. Eine Hauptforderung war die integrative Beschulung von Schiiler*innen mit
deutscher und nicht deutscher Erstsprache. Damit dies mdglich ist, forderten die Lehrkrifte
aulerdem mehr Personal und es zeigte sich, dass Aus- und Weiterbildungsprogramme
hinsichtlich des Umgangs mit Mehrsprachigkeit und sprachsensiblen Unterricht von grofer
Bedeutung sind. Hier sind die Regierung und das Bildungsministerium gefragt, ein solches
Angebot zu schaffen. Ebenso ist es deren Aufgabe, ausreichend technisches Equipment in den
Schulen und fiir die Schiiler*innen sicher zu stellen, denn dies war aus Sicht der Lehrkréfte ein
zentraler Missstand. Weitere Forderungen waren der Einbezug von digitalen Lernmedien in den
Unterricht und die Ausbildung der Lehrkréfte in Bezug auf Digitalisierung. Die vorliegende
Masterarbeit sollte beispielhaft die Situation der Deutschforderklassen unter COVID-19 mit
Hilfe von qualitativen semistrukturierten Interviews mit Lehrkridften von Deutschforderklassen

untersuchen.
7.2  Limitationen und Ausblick

Die durchgefiihrte Studie wurde im Rahmen des Forschungsprojekts INCL-LEA-DFK
durchgefiihrt, welche als Zielgruppe Lehrkrifte von Deutschférderklassen in Wien hatte. Dabei
wurden keine Eltern, Schiiler*innen oder Direktor*innen befragt, was ergéinzende Einblicke

liefern konnte.

Des Weiteren gibt es noch mehr spannende Forschungsthemen hinsichtlich des
Zweitspracherwerbs in Deutschforderklassen wéhrend COVID-19, die sich aus den
durchgefiihrten Interviews ergeben, jedoch aufgrund der Forschungsfrage und des zu
begrenzenden Umfangs der Thesis der vorliegenden Masterarbeit keine Beriicksichtigung

fanden.
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Es wurde nur das Bundesland Wien betrachtet, daher lassen sich keine Riickschliisse auf
landliche Gegenden ziehen. Schulen, die an der Studie teilnahmen, waren zum Grofteil
Volksschulen und der Rest Mittelschulen, andere Schultypen waren nicht vertreten. In der

vorliegenden Masterarbeit wurde nur auf die Situation in den Volksschulen eingegangen.

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig und es war keine randomisierte Auswahl, daher
ergibt sich eine Einschriankung der Reprisentativitit der Studie. Zukiinftige Studien sollten
mehrere unterschiedliche Schultypen miteinbeziehen und auf eine bundesweite Erhebung

abzielen.

Die vorliegende Masterarbeit untersuchte nur die zweite COVID-19-bedingte Schulschlieung.
Nach der Durchfiihrung der Studie gab es weitere SchulschlieBungen und auch partielle
SchulschlieBungen, die es wert sein sollten, erforscht zu werden. Ebenso interessant wére, wie
die weiteren MaBnahmen in Schulen zur Einddmmung der Pandemie sich auf den

Zweitspracherwerb ausgewirkt haben und sich noch auswirken werden.
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