Lniversitat
wien

MASTERARBEIT

Titel der Masterarbeit

Wegweiserinnen der Zukunft.
Wie sich Volksschullehrerinnen der Herausforderung
,DaZ-Unterricht” stellen

Verfasser

Florian Hirschvogl

angestrebter akademischer Grad

Master of Arts (MA)

Wien, 2013
Studienkennzabhl It. Studienblatt: A 066 814
Studienrichtung It. Studienblatt: Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Betreuerin: Dipl.-P&d. Dr. phil. Marion Ddll



Vorwort

Aufgrund meines Studiums Lehramt fur Volksschule und meiner Anstellung als Pada-
goge im schulischen Primarbereich, war es flr mich eindeutig, dass ich meine wissen-
schaftliche Abschlussarbeit fiir das Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che im Bereich ,,DaZ im 6sterreichischen Schulwesen® verfassen mochte. Im Zuge mei-
ner Téatigkeit als Begleitlehrer an einer Schule, in welcher weit mehr als die Halfte der
Schulerinnen eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen, wurde mir klar, wie
schwierig es im derzeitigen Schulsystem fur Klassenlehrerinnen ist, den Bedurfnissen
der einzelnen Kinder in solch sprachheterogenen Klassen gerecht zu werden. Deshalb
habe ich mich entschlossen, einige von ihnen zu Wort kommen zu lassen und ihre Er-
fahrungen und Winsche, was das Unterrichten von mehrsprachigen Kindern betrifft,
eingehend zu beleuchten.

Ich mdchte meinen Dank all den LehrerInnen aussprechen, die mir bereitwillig
fur die Befragungen, welche das Zentrum dieser Arbeit bilden, zur Verfiigung standen.
Daruber hinaus auch den Direktorlnnen, da sie es mir ermdglichten, die Interviews
Uberhaupt an den Schulen durchzufihren.

Im Weiteren méchte ich mich auch bei meiner Betreuerin Frau Dr. Doll sehr
herzlich fur all die hilfreichen Ratschlage sowie ihr Expertenwissen im Bereich qualita-
tiver Datenauswertung, welches sie mit mir teilte, bedanken. Schlieflich bin ich auch
meiner Frau Carmina-Cinzia Hirschvogl, M.A. zu groRtem Dank verpflichtet, weil sie
mir durch den gesamten Arbeitsprozess hinweg stets treu und hilfreich beiseite stand.
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0. Einleitung

Der Beruf VolksschullehrerIn ist ein hdchst anspruchsvoller, da er von den dazu Beru-
fenen enorme Vielfaltigkeit verlangt. Ideale Padagoglnnen sind Sozio- und Psycholo-
glnnen, die die Bedirfnisse der Einzelnen und der Klasse einschatzen und ihnen Rech-
nung tragen konnen. Sie miissen Fahigkeiten in den Bereichen Management, Organisa-
tion sowie Verwaltung besitzen. Das Ausmal} an erforderlichen Fachkenntnissen er-
streckt sich uber die verschiedensten Themengebiete (Mathematik, Musik, Bildende
Kunst, Sport, Naturwissenschaften, Sprache). Zudem stehen Lehrerinnen vor dem Di-
lemma ihren Kindern einerseits als Mentorin und Wissensvermittlerin beizustehen,
schlussendlich aber diese Rolle gegen eine richtende, leistungspriifende zu tauschen.

In all diesen Rollen und mit einer groBen Anzahl an Verpflichtungen treten
Lehrpersonen ihren Schilerlnnen entgegen und pragen durch ihr Wirken deren Leben.
Aus diesem Grund hat diese Arbeit ihren Titel erhalten. Ein noch nicht genannter As-
pekt wird im Fokus der zahlreichen folgenden Seiten stehen: Lehrerinnen als Zweit-
sprachenvermittelnde. Neben den bereits angeflihrten Anspriichen ist in den letzten
Jahrzehnten dieser als weiterer hinzugekommen. Dies trifft jedenfalls auf die Schulen
Wiens zu, die im Zentrum der Betrachtungen stehen werden und wo mehr als die Hélfte
der Volksschulerlnnen eine andere Erstsprache als Deutsch haben. (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2009: 144) Dies bewog zur folgenden Fragestellung:

Wie gehen Volksschullehrerinnen aus drei verschiedenen Wiener Schulen mit der Situation um,
Klassen zu unterrichten, in denen fir einen groRen Teil der Kinder Deutsch eine Zweitsprache
ist?

Neun Klassenlehrerinnen haben sich zur Verfugung gestellt und von ihren Erfahrungen
mit dem Thema Deutsch als Zweitsprache in der Volksschule im Zuge von miindlichen
Befragungen berichtet. Ihre Berichte stellen das Zentrum unserer Ergebnisse dar, wel-
che durch Interviewtranskription und anschlieRender Weiterverarbeitung mittels eines
qualitativen Datenauswertungsprogammes (MAXQDA) entstanden sind. Die vorgestell-
ten Ansichten und Erlebnisse sind hochst unterschiedlich ebenso wie es die Schulen
sind, an denen die Interviewten lehren (Regelschule vs. Sprachprojektschule). Weitere
interessante Schliisse konnten aus dem Vergleich zwischen jenen vier Lehrerinnen, die
selbst eine Migrantinnensprache als Erstsprache sprechen und den restlichen
Padaoginnen gezogen werden.

Insgesamt neun verschiedene Themenfelder waren Gegenstand der Analyse. So
etwa die an der Schule erfolgende Sprachférderung oder die Elternarbeit der Lehrerin-



nen. Sadmtliche Gebiete werden zuerst im Rahmen des theoretischen Teils unter Zuhilfe-
nahme von wissenschaftlicher Literatur erortert. Das Thema schulische Bildung im
Kontext der Mehrsprachigkeit ist ein hochst interdisziplindres und dessen Komplexitét
ist nur durch das Betrachten aus verschiedenen Perspektiven umfassend zu verstehen.
(vgl. FURSTENAU 2011 [b]: 25f) Deshalb werden im Zuge dieser Arbeit unterschiedliche
wissenschaftliche Felder vorkommen. Hierzu z&hlen Psycho- und Soziolinguistik,
Schulsprachenpolitik sowie Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften.

Die fur die Themenstellung wichtigsten Aspekte aus diesen Gebieten sind in den
drei folgenden Hauptthemenbldcken eingearbeitet:

e Das Kind und Sprache: Hier stehen der kindliche Spracherwerb und der Zweit-
sprachenerwerb im Zentrum.

e DaZ in der Grundschule: Im Zuge dieses Teils wird der institutionelle Rahmen
des Deutsch als Zweitspracheunterrichts in Osterreich abgesteckt

e DaZ unterrichten: Dabei sind wichtige Aspekte des Deutschunterrichts fir
Zweitsprachler sowie die Lehrerinnenbildung im Blickpunkt.

Da das Schulsystem in Osterreich viele Ahnlichkeiten zu Deutschland aufweist (vgl.

AUERNHEIMER 2010: 32) werden neben in Osterreich publizierten auch in Deutschland

erschienenen Werken herangezogen.

Es ist ein Anliegen des Autors mit der folgenden Arbeit einen kleinen Beitrag
zum Kanon deutschsprachiger DaZ-Literatur leisten zu kdnnen, indem dieses fir die
zukiinftige gesellschaftliche Entwicklung Osterreichs so wichtige Thema aus den Augen
ausgesuchter Lehrerinnen erzéhlen wird. Dieser Seite des so vielfaltigen und komplexen
Gebietes eine Stimme zu geben ist insofern ein besonderes Anliegen, als die Leistungen
und Beitrage von Lehrerinnen in der Gesellschaft oft geschmalert werden. Die Perspek-
tiveneinnahme von Volkschullehrerlnen kdnnte eine Méglichkeit sein, ihre herausfor-
dernde Situation besser zu verstehen.

Durch die Anstellung an einer der im Zuge des empirischen Kapitels vorgestell-
ten Schulen als Begleitlehrer ist es dem Verfasser moglich, die tagtaglichen Anstren-
gungen von engagierten Klassenlehrerlnnen personlich mitzuerleben. Die nun folgende
Arbeit ist ihnen zum Dank gewidmet.



1. Theorie

1.1 Das Kind und Sprache

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Fokus der Betrachtungen auf Kinder gelegt, welche
die Volksschule besuchen. Diese befinden sich in der spateren Kindheit, mit dem
Schuleintritt einsetzend, endet diese Periode beim Beginn der korperlichen Reife, auch
Vorpubertét genannt. Innerhalb dieses Zeitraumes sind zwei wichtige Entwicklungssta-
dien voneinander zu trennen. Der mit Schulbeginn noch vorherrschende naive Realis-
mus (enge Einbindung in die unmittelbare Umwelt, unkritisch gegentiber Autoritéten)
wird vom kritischen Realismus (verstarktes Hinterfragen auch von Bezugspersonen)
ungefahr im achten Lebensjahr abgeldst, wobei dies als Normwert anzusehen ist und die
Entwicklungen des Einzelnen, der Einzelnen sich nicht immer an den Zeitrahmen halten
mussen. (vgl. SCHENK-DANZINGER 204: 200) Genauso individuell ist auch die Sprach-
aneignung von Kindern, auf die sich nun das Hauptaugenmerk legen wird.

1.1.1 Kindlicher Spracherwerb
Sprachliche Handlungsfahigkeit ist ein entscheidendes Kriterium, um in der Grundschu-
le bestehen zu konnen. Sie hédngt zum Einen wesentlich mit der Wahrnehmungs- und
Denkvermdgensentwicklung zusammen und zum Anderen von der Qualitat der Interak-
tionen innerhalb der sozialen Umgebung. (vgl. BAACKE 1999: 198f) Der kindliche
Spracherwerb vollzieht sich in mehreren Teilbereichen. Zu diesen zéhlen: Lexik, Phone-
tik & Phonologie, Semantik, Pragmatik, Morphologie und Syntax. Diese hat ein Kind
zu erfassen und miteinander in Relation zu setzen. (vgl. MEIBAUER & ROTHWEILER
1999: 12) Hierbei handelt es sich um die internen Faktoren des Spracherwerbs. Im Wei-
teren haben auch externe Faktoren entscheidenden Einfluss auf das sprachenlernende
Kind. Dazu zédhlen eine sprachforderliche Umwelt (familidres Umfeld, Kindergarten
bzw. die Schule) und die Sprachlernmotivation. (vgl. AHRENHOLZ 2010: 47) Ein weite-
res wichtiges Element ist die genetische Disposition Sprachenerwerbender, die in
Wechselwirkung mit den externen Faktoren das Sprachenlernen beeinflusst. Wie sich
das Ineinanderwirken dieser Komponenten tatséchlich gestaltet ist héchst komplex und
bis heute noch nicht volistandig erforscht. (vgl. GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ 2010:
174) Deswegen gibt es bis dato auch noch keine den Spracherwerb vollstandig erklaren
kdénnende Theorie. (vgl. BINDEL & MI0SGA 2012: 33)

Eine gangige Meinung ist, dass Spracherwerb mit dem Beginn der Produktion
der ersten Worter ansetzt, dies ist jedoch differenzierter zu sehen, da bereits vorsprach-



liche Lautentwicklungen grundlegend flir den Spracherwerb sind. (vgl. MEIBAUER &
ROTHWEILER 1999: 9) Bereits in den ersten Lebensmonaten beginnen Neugeborene mit
der Zeit immer komplexer auf Sprache zu reagieren und auch mit ihr auf der Silbenebe-
ne zu Handeln. Bis zum Schuleintritt erfolgen in jedem Lebensjahr Meilensteine der
Sprachentwicklung. Die sukzessive Steigerung des Wortschatzes ist einer. Er umfasst
ca. 10 Worter bei zwoIf Monate alten Kleinkindern und wachst bis zu mehrere Tausen-
den im Vorschulkindalter an. Diese Entwicklung ist von einer zunehmenden Steigerung
der grammatischen Komplexitat (von Zweiwortsatzen wie Auto blau hin zu hypotakti-
schen Sétzen) begleitet. (vgl. BINDEL & MIOSGA 2012: 40-48) Eine wichtige Entwick-
lung bildet sich im Laufe des siebten Lebensjahres heraus. Bis dahin ist der Bezug zu
Sprache und zu einzelnen Wortern sehr emotionell und kaum relativierbar, was sich mit
der Sprachobjektivierung verandert. Durch diese wird es Kindern mdglich, Elemente
der Sprache (Worter, Satze) auf einer Metaebene zu analysieren und zu segmentieren,
was eine entscheidende F&higkeit fur den Schriftspracherwerb ist. (vgl. SCHENK-
DANZINGER 2004: 205)

Spracherwerbstheorien
Wie sich Menschen Sprache aneignen, ist umstritten. Galten friiher erst behavioristische

(Sprachlernen aufgrund der positiven Reaktion und des bekraftigenden Verhaltens sei-
tens der Eltern) und imitative (Nachahmendes Sprechen aufgrund von Vorbildern —
meistens Vater und Mutter) Theorien als Antwort, so folgten ihnen nativistische. Hier
steht die Progression der Hirnreifung im Mittelpunkt, die Kindern die Pforte zum
nachsthdheren Entwicklungsschritt er6ffnet. Zusatzlich weisen Wissenschaftler dieser
Strémung darauf hin, dass Kinder mit sprachlichen Dispositionen, die tber den einzel-
nen Sprachen stehen, geboren werden.

Im Laufe des Reifens lernen sie, diese universellen Bausteine in ihren Erstspra-
chen anzuwenden (Sprachperformanz). Im Zuge des sprachlichen Reifeprozesses andert
sich auch die diesbeztigliche Hirnstruktur. So sind bei der Geburt in beiden Gehirnhalf-
ten Sprachzentren angesiedelt, allméhlich verlagern sich diese jedoch im Zuge der
Lateralisation zunehmend in die linke Gehirnhalfte.

Wie bedeutend Gehirnfunktionen beim Spracherwerb sind, kann an Kindern mit
Hirnschadigungen festgestellt werden, deren Sprachaneignung langsamer verlauft und
auch nicht das Niveau von gesunden Personen erreicht. (vgl. BAACKE 1999: 198-203)

Der Konstruktivismus versteht das Kind als sich seine Erfahrungswelt stufenweise auf-
bauendes Individuum, das durch fortwahrende Anpassungs- und Optimierungsprozesse
zum Spracherwerb kommt. Hierbei ist die Sprache in die geistige Gesamtentwicklung



integriert, wobei das Denken als Vorstufe der Sprache voraus geht. (vgl. BINDEL &
MI0OSGA 2012: 58f)

Die bisher vorgestellten Zugange scheinen jedoch nicht der Weisheit letzter
Schluss zu sein, da sie ein wichtiges Feld aulRer Acht lassen: Pragmatik. Mit Sprache
umzugehen heil3t ndmlich auch, in einem gewissen Kontext die intendierte Information
in das passende sprachliche Kleid zu hiillen, welches kulturell und milieuspezifisch ist.
Dies lernen Kinder von Beginn an, da Menschen bereits Neugeborene als Interaktions-
partner ernst nehmen und je nach gedeuteter Gefuihlslage anders mit ihnen kommunizie-
ren. Nach und nach steigt hierbei die Komplexitat der Interaktion, welche von Kindern
interpretiert und in das Sprachverhalten, etwa durch Klassifizieren oder Subsumieren,
eingefugt wird. (vgl. BAACKE 1999: 198-203) Diese Theorie des Interaktionsismus
bringt auch die Gesprachspartnerinnen stérker in den Fokus, da Kommunikation stets
ein Dialog ist. Das Thema der sprachlichen Interaktion muss beiden bekannt sein und
die Sprachverarbeitungsprozesse des Gegenubers sind einzuschétzen und missen richtig
antizipiert werden. (vgl. BINDEL & MI0SGA 2012: 60)

Grundsatzlich bergen die verschiedenen Theorien Wabhres in sich, sie betrachten
den Spracherwerb jedoch aus unterschiedlichen Blickwinkeln. Deswegen ist eine Syn-
these aus den unterschiedlichen Zugangen wohl das umfassendste Spracherwerbsmo-
dell. (vgl. JEUK 2010: 30)

Wie Kinder ihren Wortschatz erwerben ist eines der Hauptgebiete der Spracher-
werbsforschung. (vgl. KAusCHKE 199: 128) Beim Erlernen der Zweitsprache ist der
Aufbau eines fundierten Wortschatzes von wesentlicher Bedeutung. Dieser ist ,,...als
interaktiver Prozess zwischen Inputsprache und kindlichen Fdihigkeiten... ZU verste-
hen. (MEIBAUER & ROTHWEILER 1999: 22) Er ist neben der Erstsprache auch stark von
dem bisher erworbenen Weltwissen des Kindes abhangig. (vgl. JEuK 2010: 26) Der
Wortschatzaufbau erweist sich fur Kinder schwieriger als auf den ersten Blick erwartet.
Das Erlernen jedes neuen Wortes umfasst viele Bereiche. Beim Begriff Tag muss bei-
spielsweise die Bedeutung (Zeitabschnitt), die lexikalische Kategorie (abstraktes No-
men), das Genus, Plural, Deklination und die phonetisch-phonologische Form [t a: k]
gespeichert werden. SchlieBlich wird all dies in ein vorhandenes Lexikon eingetragen,
dort vernetzt und strukturiert. Die Art der Struktur und Vernetzung des Lexikons haben
ebenso einen Einfluss auf den Worterwerb, weshalb Kinder nicht nur ein beschrénkteres
Lexikon haben, sondern auch eine andere Art der Speicherung. (MEIBAUER &
ROTHWEILER 1999: 11f) Fur Kinder mit DaZ gibt es nun zwei Mdéglichkeiten. Das Wort
ist in ihrer Erstsprache bereits bekannt, was bedeutet, dass die Semantik bereits abge-
speichert ist aber immer noch die fur das Deutsche typischen anderen Eintrage gemacht
werden mussen; oder es wird zum ersten Mal und komplett neu erworben.



Wie groR der kindliche Wortschatz zu einem bestimmten Zeitpunkt ist, lasst sich
sehr schwer feststellen. Jedoch ist (iber die Art der Wortartenzusammensetzung folgen-
des anzumerken: Substantive sind die umfangreichste Kategorie. Mit Uber einem Viertel
haben sie den hdchsten Wortartenanteil bei kindlichen AuRerungen. Wenige Prozent-
punkte dahinter folgen Verben. Hinter diesen beiden dominierenden Klassen sind Ad-
jektive und Adverbien (beide etwas iiber zehn Prozent) zu finden. Dass kindliche AuRe-
rungen zunehmend komplexer werden, lasst sich auch tber die wachsende Bedeutung
von Konjunktionen ablesen. Machen diese bei Dreijahrigen noch ungeféhr ein Prozent
aus, so ist ihr Bestandteil bis zum achten Lebensjahr um das zweieinhalbfache (2,5%)
gestiegen. (vgl. SCHENK-DANZINGER 2004: 207)

Die Anzahl der Worter, die ein Kind lernt, ist individuell verschieden, durch-
schnittlich lernen Grundschulkinder jedoch rund 3000 neue Worter jahrlich! Ein erstes
Lernen ist hauptsachlich ein rezeptives bereits nach ein oder zweimaligem Hdéren wird,
ohne Uber viele Informationen zu verfugen, ein lickenhafter Eintrag im Lexikon erstellt
(fast mapping). Dieser ist jedoch meistens zu ungenau um auch im produktiven Sprach-
gebrauch Eingang zu finden. Hierflr ist wiederholendes Horen notwendig. (MEIBAUER
& ROTHWEILER 1999: 20)

1.1.2. Die Bedeutung der Erstsprache

Aus einer Reihe von Grinden ist es essentiell die Erstsprachen von Kindern mit DaZ
wertzuschétzen und zu fordern. Einerseits ist eine kompetente Beherrschung wichtig fur
das Selbstbewusstsein und die Identitdt von Kindern, andererseits wirkt sich dies auch
positiv auf den Zweitspracherwerb aus. Somit ist eine Forderung der Erstsprache ein
wichtiger Bestandteil, den Lehrerlnnen nicht ignorieren dirfen. Die Forderung der
Mehrsprachigkeit geht nicht auf Kosten des Erwerbs der Zweitsprache! (BARKOWSKI
2009: 22f) Eine wichtige Komponente in der Erstsprachentwicklung ist die elterliche
Sprachforderung. Indem die Erziehungsberechtigten ihren Kindern eine an Sprache
reichhaltige Umgebung bereitstellen, tragen sie wesentlich zum Erwerb wichtigen
Sprachkapitals bei. Dies geschieht mittels des Vorlesens (das Kindern essentielle
Kenntnisse tber die Schriftsprache naher bringt), des Ermdglichens von unterschiedli-
chen Spielraumen und Erfahrungsquellen. (vgl. FEREIDOONI 2011: 126)

Im Zuge des kindlichen Erstspracherwerbs passen sich Bezugspersonen intuitiv
an die Mdglichkeiten von Kindern an. Sie modifizieren ihre Sprache entsprechend den
Bedurfnissen und des Sprachstandes ihrer Nachkommen. (vgl. JEUK 2010: 29) Dies er-
folgt durch eine starkere Variation der Stimmlage, einer Verlangsamung und vermehr-
ten Rhythmisierung. AuBBerdem bedienen sich Eltern einer vereinfachten Syntax und
Wortschatzes. Zuséatzlich zu diesen verbalen Methoden erfolgt eine Anpassung auch auf
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der Ebene der Gesten und der Mimik. Durch diese MaBnahmen wird erreicht, dass Kin-
der langer und aufmerksamer den erwachsenen Interaktionspartnerinnen folgen konnen.
(vgl. BINDEL & MIOSGA 2012: 42ff)

Die erste Sprache hat einen groRen Einfluss auf die weiteren, da diese durch sie
auf bereits gemachten Erfahrungen in vielen Gebieten zurlickgreifen. Neben allgemein-
sprachlichen Bereichen zéhlen dazu etwa Mimik und Gestik oder pragmatische Konven-
tionen. Auch das Weltwissen wird durch die Erstsprache beeinflusst. (vgl. GOGOLIN &
KRUGER-POTRATZz 2010: 177) Bei einigen Kindern spielen dabei gleich zwei Sprachen
eine Rolle. Eignen sie sich innerhalb der ersten drei Lebensjahre zwei Sprachen an, wird
dies als bilingualer Erstspracherwerb bezeichnet. (DIRIM & DOLL 2011:157)
FURSTENAU spricht von simultanem Spracherwerb und setzt diesem den sukzessiven
Spracherwerb entgegen, der nun erértert werden soll. (vgl. 2011 [b]: 33)

1.1.3. Der Erwerb der Zweitsprache
Zunéchst haben wir diesen Begriff vom Fremdspracherwerb abzugrenzen. Die Zweit-
sprache wird in einem Umfeld erlernt, das diese als Umgangssprache verwendet (z.B.
Arbeitsmigrantinnen lernen Deutsch in der Schweiz) wohingegen die Fremdsprache in
einem Land erworben wird, wo dies nicht der Fall ist (z.B. Spanischunterricht an einer
Schule in Mexiko). Ein weiterer bedeutender Unterschied ist, dass im Rahmen des
Zweitspracherwerbs von Beginn an kommuniziert werden muss. (vgl. JEUK 2010: 17)

Der Begriff Zweisprachigkeit kann sich je nach Blickwinkel auf Personen oder
soziale Systeme beziehen. So gilt ein Mensch als zweisprachig, wenn er sich konstant
an einem Ort befindet, an dem zwei Sprachen miteinander in Kontakt treten und ge-
braucht werden. Soziolinguistisch gesehen, ist eine Gruppe zweisprachig zu nennen, die
sich innerhalb einer bestimmten Gesellschaft unter Zuhilfenahme von zwei Sprachen
verstandigt, wobei nicht jeder bzw. jede Angehdérige zwingend zwei Sprachen sprechen
muss, da hier der Fokus auf die Mehrheit der Gruppe liegt. (DITTMAR 1997: 42) Mdgen
manche (GroR)Eltern von Kindern mit DaZ ausschliellich ihre Herkunftssprache be-
herrschen, kdnnen sie trotzdem zu einer zweisprachigen Gruppe hinzugezahlt werden.
Zu bemerken ist, dass DaZ-Schulkinder in Osterreich beidem angehdren: der personli-
chen und der sozialen Zweisprachigkeit.

Im Folgenden soll nun néher auf die individuelle Perspektive eingegangen wer-
den:
Der Zweitspracherwerb ist ein komplexer Prozess, indem die Variablen Erstsprache,
Zweitsprache, Erwerbskontext sowie personliche Faktoren und mentale Prozesse von
Bedeutung sind. (vgl. ScHuLz 2006: 11) Die meisten Kinder von Migrantinnen begin-
nen mit dem Erwerb der Zweitsprache im Kindergarten oder beim Schuleintritt. (vgl.
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AHRENHOLZ 2010: 47) Von frihem Zweitspracherwerb kann dabei gesprochen werden,
wenn das Lernen der Zweitsprache kurz nach dem dritten Lebensjahr einsetzt. In dieser
Phase gibt es noch viele Gemeinsamkeiten mit dem Erstspracherwerb. Generell wéchst
der Einfluss der Erstsprache auf die neu zu lernende Sprache, was als Interferenz be-
zeichnet wird, je spater mit dem Lernen begonnen wird. (DIRIM & DOLL 2011: 157)
Dies wird auch sukzessiver Zweitspracherwerb genannt. In Bezug darauf soll angefiihrt
werden, dass in solchen Situationen den beiden Sprachen unterschiedliche Rollen zu-
kommen.

Die Erstsprache wird grundsétzlich im familiaren Kontext erworben, die Zweit-
sprache im Kindergarten/ in der Schule. Dadurch ergeben sich auch unterschiedliche
Lexika in den beiden Sprachen. Im Gegensatz zum bilingualen Spracherwerb, wo Kin-
der von Beginn an zwei Sprachen ausgesetzt sind, wird die Zweitsprache spater und
hdufig in ungunstigen Verhaltnissen (zu wenig Betreuungspersonal im Kindergarten;
die Mehrheit der Kinder bedient sich derselben Erstsprache — Kommunikation in deut-
scher Sprache erfolgt beinah ausschliel3lich mit den Pddagoglnnen) erworben. Insofern
kann von diesen spéateren sechsjéhrigen Erstklasslern nicht erwartet werden, auf dem-
selben Sprachstand im Deutschen zu sein wie monolingual aufgewachsene Kinder. (vgl.
JEUK 2010: 16) Hierbei ist auch zu bedenken, dass durch andere Kindergartenkinder
Sprache nicht in dem AusmaR erlernt werden kann, wie dies fir die Schule nétig ware.
Sprachvorbilder, Erwachsene mit Erstsprachenkompetenz, sind unbedingt erforderlich.
Eine optimale vorschulische Betreuung wiirde jedoch dermal3en individuelle Aufmerk-
samkeit und Ansprache erfordern, die mit der derzeitigen personellen Situation in den
Kindergarten nicht erfolgen kann. (vgl. OOMEN-WELKE 2006: 170f) Somit haben diese
Schilerlnnen ein Recht auf in der Schule sich fortsetzende sprachliche Férderung.

In vergangenen Jahrzehnten wurde das Aufwachsen mit zwei oder mehr Spra-
chen haufig von einer Defizithypothese begleitet, die darin Probleme fir die Kinder sah.
(vgl. GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ 2010: 173) Das Erlernen einer zweiten Sprache
bedingt aber in keinster Weise eine Einschrankung der kognitiven kindlichen Entwick-
lung. Das menschliche Hirn ist vielmehr genetisch dazu beféhigt, mehr als eine Sprache
zu erlernen. Es ergeben sich daraus auch positive Effekte. So fallt es mehrsprachigen
Kindern leichter spater Fremdsprachen zu erlernen. Auflerdem entwickeln sie friih
metasprachliche Kompetenzen und kénnen sich schneller auf ungewohnte Situationen
einstellen. (vgl. FORSTENAU 2011 [b]: 32f) Multilinguale Sprecherlnnen haben auch
insofern kognitive Vorteile, als sie darin getbt sind, sich jeweils auf eine von ihnen be-
herrschte Sprache zu fokussieren und wahrenddessen die andere auszublenden. Diese
Mehrleistung an Konzentrationsarbeit wirkt sich auch auf andere Bereiche aus, in denen
es notig ist, sich zu konzentrieren bzw. zwischen verschiedenen zeitgleich gestellten
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Aufgabestellungen hin und her zu wechseln. Im Weiteren tragt das Beherrschen zweier
oder mehrerer Sprachen dazu bei, die Dominanz der linken oder rechten Gehirnhalfte zu
reduzieren. (vgl. BOECKMANN 2008: 8)

Je nach sprachlicher Sozialisation entwickeln sich die beiden Sprachen unter-
schiedlich. Erreichen Kinder in einer ihrer beiden Sprachen die Schwelle zur sprachli-
chen Altersgemaliheit, beherrschen diese also wie einsprachige Kinder desselben Alters,
kann dies als dominante Zweisprachigkeit angesehen werden. Wird diese Grenze in bei-
den Sprachen nicht erreicht, spricht man von doppelter Halbsprachigkeit oder subtrak-
tiver Zweisprachigkeit. Vor allem Kinder mit hohen intellektuellen Fahigkeiten kénnen
die additive Zweisprachigkeit erreichen, aber nicht unbedingt, da vor allem mangelnde
FOrderung und eine niedriges Bildungsniveau negative Auswirkungen haben. (vgl.
ALLEMANN-GHIONDA 2010: 28f) TRACY kritisiert diese sprachlichen Einteilungen, da
sie flr sie insofern kaum festhaltbar sind, als es duRerst diffizil ist, zu entscheiden, wann
Personen mit Deutsch als Erstsprache gewisse Schwellen erreichen und dies ohnehin je
nach sozialem Kontext variiert. (vgl. 2007: 13)

Wie erfolgreich ein Kind beim Erlernen seiner Sprache(n) ist, héngt sehr stark
von dessen sozialen Bedingungen, seinem von der Familie erhaltenen kulturellen Kapi-
tal ab. (vgl. GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ 2010: 175)

Theorien zum Zweitspracherwerb

Beziiglich des Zweitspracherwerbs gibt es &hnlich viele Zugange wie zum Spracher-
werb allgemein, die sich auf unterschiedliche empirische Fundamente stiitzen:

Bei der Identitatshypothese oder Teachability-Hypothese, die von nativistischen Ein-
flussen gepragt ist, wird davon ausgegangen, dass die Erstsprache wenig bis gar keinen
Einfluss auf den Zweitspracherwerb hat und beide denselben Entwicklungsverlauf ha-
ben. (vgl. KNIFFKA & SIEBERT-OTT 2009: 34)

Im Gegensatz dazu steht die Kontrastivhypothese. Laut dieser sind Entwick-
lungsverlaufe beim Erstsprachen- und beim DaZ-Erwerb nicht ident. Vielmehr beein-
flusst die erstgenannte die zweite, worauf auch etwaige Lernschwierigkeiten und auftre-
tende Fehler zurtickzufuhren sind. (vgl. ebd.)

Die Interlanguage-Hypothese steht zwischen diesen beiden Theorien. Sie postu-
liert, dass Fehlerproduktionen von Schillerinnen auf den verschiedenen Stufen des Er-
werbs zum Lernprozess dazu gehdren und sowohl von der Erstsprache beeinflusst sind,
als auch von Aspekten, die nicht von der Erst- oder Zweitsprache bedingt sind. Bleibt
das Kind auf einer dieser Zwischenstufen stehen, wird dies als Fossilierung bezeichnet.
(vgl. JEUK 2010: 34) Generell steigt die Gefahr der Fossilierung mit zunehmendem Al-
ter immer weiter an. (vgl. KLEIN 2001: 611)
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Eine weitere Theorie ist die Interaktionshypothese, welche die Beziehungen und
Interaktionen der Kommunikationspartnerinnen in den Mittelpunkt des Zweitspracher-
werbs stellt. Sie postuliert, dass Lernzuwachse anstatt auf der Zufuhr und dem Verste-
hen von sprachlichem Material vielmehr auf dem wechselseitigen Aufspiren von Be-
deutungen fuBt. (vgl. TESCH 2009: 157f)

Bei der Input- und Output-Hypothese kommt den rezeptiven Fertigkeiten am
Anfang des Spracherwerbs erhebliche Bedeutung zu. Ein voreiliges Bestehen auf
Sprachproduktion hat negative Auswirkungen. Deshalb sollten die Kinder selbst wéhlen
dirfen, wann sie mit der Sprachproduktion beginnen. (vgl. LEITNER & PINTER 2010: 37)
Falls bereits junge Kinder auf einer niederen Stufe des Zweitspracherwerbs haften blei-
ben, ist dies auf schéadliche &uliere Einflusse zuriickzufiihren. (vgl. JEUK 2010: 35) Auf
einige wird unter anderem nun eingegangen.

Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb

1) Individuelle Fahigkeiten
Hierzu zahlen kognitive Aspekte (Sprachbegabung, Gedachtniskapazitat), der eigene
Lernstil und der Charakter. Angste sind zwar mit der Personlichkeit der Lernenden ver-
bunden, jedoch keine starren Gebilde. Manche Kinder, die angstlich beim Prasentieren
von Unterrichtsinhalten agieren, sprechen moglicherweise ungezwungen vor einer gro-
Reren SchiilerInnengruppe in der Pause. (vgl. KNIFFKA & SIEBER-OTT 2009: 60-64)

I1) Motivation
Die Einstellung zum Sprachenaneignen ist eine wesentliche Variable, die sich auf den
Lernerfolg auswirkt. Sprachlernmotivation lasst sich wie folgt definieren: ,,...die Zeit-
spannen, die Lerner bereit sind, sich mit... Sprach(lern)aktivitien zu beschdftigen. “
(ScHuLz 2006: 22) Motivation manifestiert sich in drei verschiedenen Handlungsfel-
dern. Zu diesen zahlen die Sprachebene, die Lernerinnenebene und die Lernsituations-
ebene, die am ehesten von aufRen lenkbar (durch das Handeln der Lehrperson, Inhalte
oder die Konstellation der Gruppe) ist. (vgl. LEITNER & PINTER 2010: 41) Es ist schwer
festzustellen ob sie zu Leistungserfolgen fiihrt oder umgekehrt. Ein gegenseitiges Inei-
nandergreifen erscheint hingegen plausibler. Zu unterscheiden sind folgende zwei Moti-
vationsformen: instrumentelle (die Sprache wird erlernt, weil dies mit einem Vorteil
verbunden ist — in der Grundschule etwa um den Eltern die Lernzuwéchse vorzufiihren)
und integrative (das Streben nach Persdnlichkeitsentwicklung mittels des Kennenler-
nens einer fremden Kultur und dessen Sprachgemeinschaft steht im VVordergrund) Mo-

tivation. Diese beiden Bereiche sind nicht isoliert zu sehen, sondern immer in einem
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Kontext zu betrachten, der sich aus Personlichkeitsmerkmalen, Erfahrungen und weite-
ren &ulReren Faktoren zusammensetzt. (vgl. KNIFFKA & SIEBER-OTT 2009: 64ff)

[11) Alter und Geschlecht

Zwar wird von vielen Personen vermutet, dass junge Menschen generell Vorteile beim
Spracherwerb haben, dies muss jedoch differenzierter betrachtet werden. Vor allem im
Bereich der Aussprache konnen Kinder wesentlich besser abschneiden und sogar mut-
tersprachliche Kompetenzen erreichen. In den anderen Bereichen ist dies bis auf einige
morpho-syntaktische Teilgebiete jedoch nicht der Fall. Diesbeziglich ist auch noch an-
zufiihren, dass sich mit fortschreitendem Alter der Zugang zum Sprachenlernen in Be-
zug auf die Motivation oder Lernstile erheblich andert. (vgl. a.a.O: 66f) Frauen sind
beim Sprachenlernen erfolgreicher. Dies aber ausschlieRlich auf den Geschlechtsunter-
schied zurtickzufiihren, ware zu kurzsichtig, da dabei komplexe sozio-kulturelle Ein-
flussfaktoren mit ausschlaggebend sind. (ebd.)

IV) Erstsprache

Ein interessanter Aspekt ist das Auftreten verschiedener Ethnolekte im deutschsprachi-
gen Raum. Diese entstehen durch den Einfluss von anderen Sprachkulturen, die
Migrantinnenfamilien mit ins Land bringen und werden zumeist von den Immigrantin-
nen der zweiten und dritten Einwanderungsgeneration gesprochen. Einflisse auf die
deutsche Standardsprache sind hierbei auf allen sprachlichen Ebenen festzustellen. (vgl.
DITTMAR 2010: 57ff) Als Griinde flr die Abweichungen dieser Sprachvarietét gelten
das fossilierte Deutsch der Eltern sowie die eigene Erstsprache. Ein weiterer Faktor der
zur Festigung dieses Sprachphédnomens beitragt ist der soziale Stellenwert der Varietat
besonders in bildungsferneren Milieus. Sie gilt haufig als Symbol fir Gruppenzugeho-
rigkeit und Harte (toughness). (vgl. a.a.0.: 62f)

Wenn die Zweitsprache von der Erstsprache beeinflusst wird, kann dies sprach-
wissenschaftlich spannende Ergebnisse hervorbringen. Geschieht die Beeinflussung
unbewusst, ist also in etwa wie ein Versprecher anzusehen, wird dies als Interferenz
bezeichnet. Erfolgt hingegen ein willentliches Ausborgen aus der Erstsprache, spricht
man von einem Transfer. Zu unterscheiden ist hierbei zwischen positiven (beschleunigt
den Spracherwerb — die Aussprache des <6> und <{> fallt tirkischen Kindern aufgrund
des Vorhandenseins in ihrer Sprache leicht) und negativen (hemmt den Spracherwerb —
etwa das rollende R von Sprecherinnen einer slawischen oder romanischen Erstsprache)
Transfers. (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2009: 35) Am auffélligsten ist der Erstsprachen-
einfluss beim Auftreten von Sprachmischungen. (vgl. JEuK 2010: 42 ) Dieser stellt das
Zentrum des nun folgenden Abschnitts dar.
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1.1.4. Sprachgebrauch

Besonders mehrsprachige Kinder sehen das Sprachmischen als etwas Positives an. Un-
ter anderem weil es flr sie identitétsstiftend wirkt. Dieser Faktor wird vor allem da-
durch gestérkt, wenn die Gruppe der Mehrsprachlerinnen eine gewisse Grolie hat und
verhéltnismalig konstant ist. (vgl. OPPENRIEDER & THURMAIR 2003: 50ff) Diesbeziig-
lich gilt es auch als nicht gerechtfertigt, zu behaupten, dass Mehrsprachigkeit fur die
kindliche ldentitatsentwicklung schadlich ist. Vielmehr entwickeln diese Kinder eine
hybride Identitat in der sie sich mit mehreren Sprecherlnnengemeinschaften gleichzeitig
verbunden fihlen kdnnen. Beim Umgang mit Personen, die &hnliche sprachliche Vo-
raussetzungen haben, zahlt es zum natirlichen Sprachrepertoire, zwischen den gemein-
samen Sprachen hin und her zu wechseln. (vgl. TRACY 2007: 12) Es gilt dabei zwei
Begriffe voneinander zu unterscheiden. Von Code-Mixing kann gesprochen werden,
wenn zwischen zwei Sprachen innerhalb eines Satzgefiiges gewechselt wird. Erstreckt
sich die Sprachmischung Uber die Ebene einzelner Phrasen hinaus, wird von Code
Switching gesprochen. Mit zunehmendem Alter verfligen die Sprecherlnnen Uber ein
groReres Vokabular. Sie konnen dadurch ihre Sprachen bewusster trennen und dartiber
hinaus ein starkeres Bewusstsein fur Normen und Konventionen im Umgang mit Spra-
chen erhalten. (vgl. HOFFMAN 1991: 105-109)

Grundsatzlich nimmt die Bedeutung der Sprache des Einwanderungslandes mit
jeder Generation zu, trotzdem ist der Einfluss der Herkunftssprache auch bei manchen
Familien der dritten bis vierten Generation nicht zu unterschatzen. Besonders in der
Alltagskommunikation ist insofern eine noch immer vorherrschende Sprachloyalitét
gegenuber dem Herkunftsland festzustellen. (vgl. SIEBERT-OTT 2010: 147f)

Zu behaupten alle betroffenen Kinder erwerben nach und nach ein zufriedenstel-
lendes Deutschniveau wére ein Trugschluss. In bestimmten Umgebungen und sozialen
Kontexten kdnnen Kinder und auch Erwachsene mit einem sehr beschréankten Sprach-
vermogen bestehen. Dies kann aufgrund von stereotypen Sprachhandlungen in der Ar-
beit und Schule sowie eine zum groften Teil auf Medienkonsum beschrankte rezeptive
Freizeitgestaltung zuruckgefiihrt werden. Hier ist das soziale Umfeld der Kinder ent-
scheidend, das Vorbild und Sprachiibungspartner gleichzeitig ist. Der didaktisch noch
so ausgeklugeltste Unterricht kann nur den Samen der Sprache séen, aufgehen muss er
durch die Sprachpraxis. (BARKoOwsKI 2009: 23f) Leider schreitet aufgrund der sozialen
Konstellation in Osterreich der Spracherwerb von Kindern suboptimal voran. Oftmals
sind Kindergarten- und Volksschulpadagoglnnen die einzigen Sprachvorbilder der Kin-
der, da die anderen Kinder dieselbe Erstsprache sprechen. Dies reicht nicht aus, da tber
die Kommunikation zwischen Klassenkameradlnnen viel Spracherfahrung gesammelt
wird. (JEuK 2010: 16)
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Ein fur die Deutschaneignung zusatzlich noch erschwerender Aspekt ist das so-
ziale Milieu, indem sich viele Kinder mit DaZ befinden. Dieses ist hdufig bildungsfern,
was dazu fuhrt, dass diese Kinder im Vergleich zum Durchschnitt zusétzlich benachtei-
ligt sind. Werden ihre Ergebnisse jedoch mit Deutscherstsprachlerinnen mit &hnlichem
sozio-0konomischem Hintergrund verglichen, schneiden Kinder mit anderer Erstsprache
als Deutsch erheblich besser ab. (ebd.: 11) Die finanziell oft prekére Situation der Fami-
lien wirkt sich auch auf die Lernmdglichkeiten der Kinder aus. Kleine, enge Wohnun-
gen, die keine Moglichkeit fur einen eigenen Arbeitsplatz oder zumindest ein ruhiges
Platzchen bieten, oftmaliges Betreuen der Geschwister, weil beide Elternteile berufsta-
tig sind. Dies sind nur zwei von einer Reihe von Dingen, die erschwerend auf die Situa-
tion wirken. Es sollte auch nicht vergessen werden, dass diese Kinder haufig ihre schu-
lischen Pflichten ohne Unterstitzung bewaltigen mussen, weil die Eltern entweder auf-
grund sprachlicher Barrieren nicht unterstiitzend wirken kénnen und/oder selbst nicht
gentigend Kenntnisse tber die fachliche Thematik besitzen. (vgl. DONMEZ 1998: 125)
Der genannte Aspekt wirkt sich vor allem auf die Leistungen insofern aus, als von Sei-
ten der Bildungspolitik die Mitarbeit der Eltern derzeit geradezu gefordert wird.

Bildungsfernere Schichten unterscheiden sich sprachlich von anderen sozialen
Gruppen. Sie bewegen sich in sprachlichen Gebieten die weiter von der Schriftndhe
entfernt sind. Friher wurde dabei von restringierten und elaborierten Codes gespro-
chen. Erstgenannte unterscheiden sich vom dem eher standardsprachlichen Sprachver-
halten zuordenbaren, erhobeneren Code vor allem durch kiirzere, einfacher strukturierte
und zum Teil unvollstdndigen Sétzen und geringerem Wortschatz. (vgl. SCHENK-
DANZINGER 2004: 209f) Es sollte hier bemerkt sein, dass Kinder mit DaZ, die in Fami-
lien aufwachsen, welche der Unterschicht zuzuzahlen sind, auch in ihrer Erstsprache nur
schriftfernerem Sprachverhalten ausgesetzt sind und somit im Zuge des Schuleintritts
doppelt benachteiligt sind.

1.1.5. Integration von Kindern mit nicht deutscher Erstsprache

Fir BARKOWSKI bedeutet dieser Begriff ,, ...einen prozesshaften gesellschaftlichen \Jor-
gang, in dessen Verlauf Individuen bzw. Gruppen von Menschen Mitglieder einer ande-
ren, bereits definierten Gruppe werden wollen bzw. sollen. (2009: 16) Es ist jedoch
festzustellen das der Begriff Integration ein sehr schwer fassbarer und definierbarer ist
wenn man ihn nicht groRflachig festmacht, wie BARKOWSKI dies tut. Je nach Auslegung
und (politischer) Betrachtungsweise tangiert er die Rander der Dichotomie Assimilation
und Multikulturalismus an unterschiedlichen Schnittpunkten. Im Weiteren tragt zur
Komplexitat des Themas bei, dass neben den zu Integrierenden die Mitglieder der Ziel-
kultur, also somit alle an der Gesellschaft beteiligten Individuen, sowie alle Lebensbe-
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reiche ihren Beitrag zu einer gelungenen Integration zu leisten haben (wenn man rechts-
populistische Einstellungen, die Integration als reine Bringschuld ansehen, ausklam-
mert). Dies lauft darauf hinaus, dass gelungene Integration eine individuelle Leistung
und die Bereitstellung von sie uberhaupt erst erméglichenden Rahmenbedingungen die
beiden tragenden Pfeiler sind. Ein heikler Gegenstand der Thematik ist die Einbezie-
hung der Kultur (Werte, Traditionen oder gar Religion) in den Integrationsprozess, da
dies zum Aufbau von Vorurteilen, Angsten und Feindbildern fiihren kann. (vgl. RiCH-
TER 2006: 80f) Im Gegensatz dazu grenzt HAMBURGER Integration deutlich von der
Assimilation ab. Fur ihn ist das eine die Partizipation an der gesellschaftlichen Struktur
und zweitgenanntes eine Teilhabe an der Kultur. (vgl. 2001: 168)

Eine vollkommene Assimilation ware kaum tragbar fir die neuen Mitglieder der
Gesellschaft, da sie zwangsweise dazu fuhren wirde, dass diese einen Teil ihrer Identi-
tat aufzugeben héatten, was eine Verminderung des Selbstbewusstseins und Orientie-
rungslosigkeit bewirken kann. Es ist diesbezuglich auch zu erwéhnen, dass der Integra-
tionsfokus nicht nur auf vollkommen neue Mitglieder der Gesellschaft zu legen ist, son-
dern auch ,,Altzuwanderer* betrifft, da Integration anstatt eines rigiden abschlie3baren
vielmehr ein dynamisch prozesshaftes und langwirkendes Prozedere ist. (vgl.
BARKOWSKI 2009: 17) Ein Dilemma kann dabei entstehen, wenn eine grundsatzliche
Integrationsbereitschaft der Migrantinnen in die gesellschaftliche Struktur besteht, diese
aber von der Mehrheitsgesellschaft durch errichtete Barrieren dermafien behindert wird,
dass auch Assimilationsbemihungen der Einwanderinnen aufgegeben wiirden, da ge-
furchtet wird, die Aufgabe der eigenen Identitat ohne 6konomische, rechtliche und sozi-
ale Sicherheit zu wagen. Deshalb kénnen Integrationsprozesse nur durch ein neues sozi-
okulturelles Verstandnis der Zielgesellschaft, in der Migrantinnen als Teil der Gemein-
schaft verstanden werden, funktionieren. (vgl. HAMBURGER 2001: 168)

Kinder von Migrantinnen kénnten als emotional gespalten bezeichnet werden.
Ihre 6konomische, infrastrukturelle und intellektuelle (schulische) Welt ist Osterreich.
Ihr Herz ist aber hdufig eher an die Erstsprachen- bzw. Familienkultur gebunden. Dies
manifestiert sich umso mehr, je starker die Fremdenfeindlichkeit ist, der sie begegnen.
Damit kann ein Idealisieren der kulturellen Wurzeln einhergehen. (vgl. DONMEZ 1998:
136) Zwei- oder mehrsprachige Kinder stehen haufig im Blickpunkt der Kritik, wobei
bei der haufigen Auflistung ihrer Defizite viele besondere Féahigkeiten nicht erwéhnt
werden. Sie kdnnen Ubersetzen und dolmetschen, Sprachen miteinander vergleichen und
unterscheiden. AufRerdem verfiigen sie Uber vielfaltige Erfahrungen, bewegen sie sich
doch zwischen zwei kulturellen Welten. (vgl. BENATI 2010: 93) Dabei sollte jedoch
auch bedacht werden, dass sich die als so angesehenen Welten natirlich nicht als homo-
gene Raume definieren lassen. Sie weisen selbst eine hohe Diversitat auf.
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Leider herrscht im deutschsprachigen Raum oft eine Doppelmoral bezuglich der
Einstellung zur Mehrsprachigkeit. So macht es etwa in Bezug auf die Fehlertoleranz
bzw. den Umgang mit Fehlern einen grofRen Unterschied, welches Prestige die Erstspra-
che der Person hat. Dafir sind bereits Kinder sehr sensibilisiert und merken rasch, ob
ihre Erstsprache im jeweiligen Kontext geachtet wird. (vgl. TRACY 2007: 14)

Diese Punkte sollten auch Lehrpersonen vor Augen haben und in ihre Unter-
richtsgestaltung implementieren:

e Die Herkunft und Kultur der zu integrierenden Kinder wertzuschétzen heil3t, ihre
Identitat zu stiitzen und ihr Selbstvertrauen zu stérken. Teilhabe und Einbezug ins
Schulleben sollten als selbstverstandlich betrachtet werden

e Der Prozess der Integration in den Klassenverband sollte ein konstant flieRender
sein und sich uber die gesamte Volksschulzeit hinziehen

Neben der sprachlichen Komponente gibt es weitere bedeutende Faktoren der
Integration, die sich interdependent verhalten. Hierzu zéhlen die soziale Partizipation
am gesellschaftlichen Leben durch Schule/Beruf, Freizeit, Institutionen und Politik (was
fur Burgerlnnen ohne Staatsburgerschaft gesetzlich limitiert ist); die Partizipationskom-
petenz — jene Eigenschaft, die es Menschen ermdglicht sozial entsprechend mit ihrer
Umwelt zu agieren - sowie die Integrationsbereitschaft der aufnehmenden Gesellschatft,
welche sich der anpassenden Gruppe mit ausgestreckter Hand nahern sollte. (vgl.
BARKOWSKI 2009: 19f)

1.2. DaZ in der Grundschule

1.2.1 Mehrsprachigkeit im Kontext der Schulpolitik
Leider bewog der sozio-demographische Wandel in Osterreich erst eine allmahliche
Adaption und Umstrukturierung der Schulpolitik, Lehrerlnnenausbildung und Sprach-
forderung. Einen durch die Medien enorm aufgebauschten Weckruf brachten die Ergeb-
nisse der PISA-Studie, nach welchen der dringende Handlungsbedarf auch unter Einbe-
ziehung der Offentlichkeit verstarkt diskutiert wurde. Die weiteren Manahmen sollten
jedoch differenziert betrachtet werden. So ist in der Erwachsenenbildung ein vermehrter
Fokus auf das letztendliche Ziel der Sprachkurse — die Sprachpriifung — festzustellen,
was ein teaching to the test Unterrichtskonzept fordert, dessen qualitativer Mehrwert
durchaus angezweifelt werden kann. (vgl. KRUMM & PORTMANN-TSELIKAS 2009: 9)
Auch bei Schulerinnen ist ein Trend zu vermehrten Testungen und Rankings
festzustellen. Neben dem internationalen PISA-Projekt ist auch ein dsterreichweites vor
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einigen Jahren gestartetes Bildungsprojekt, jenes der Bildungsstandards, welches unter
anderem die Deutschkompetenzen von Kindern der 4. Schulstufe Gberprift, zu erwéh-
nen. (BMUKK [b] 2012) Zu testen, wo der derzeitige Leistungsstand von Schilerinnen
liegt, kann als héhnisch gegentber jenen angesehen werden, die von vornherein benach-
teiligt in das Bildungsrennen gegangen sind. Solch eine unfaire Behandlung im schuli-
schen Kontext wird als institutionelle Diskriminierung bezeichnet. Diese ist ein kom-
plexer Prozess, welcher von einer gesellschaftlichen Institution ausgeht, der von den
Diskriminierenden aber nicht immer intendiert wird. (vgl. FEREIDOONI 2011: 23f) Sie ist
insofern von einer direkten Benachteiligung abzugrenzen, als nicht einzelne Personen
agieren, sondern ein kompliziertes Netz aus Institution aus den Bereichen Politik, Wirt-
schaft, Jurisprudenz und Erziehung. Ihr entgegenzuwirken ist besonders diffizil, da das
System nicht direkt einzelne Gesellschaftsmitglieder ungleich behandelt, sondern genau
umgekehrt die Gleichbehandlung von unter ungleichen Voraussetzungen aufwachsen-
den Kindern fordert. (vgl. a.a.O: 23f) Auch Eltern mit der Erstsprache Deutsch kénnen
durch bestimmte Malinahmen wenn auch ungewollt negative Effekte auf die Situation
von Migrantinnenkindern haben. Dies ist hdufig in Stddten zu beobachten, wo die Aus-
wahl an relativ schnell erreichbaren Schulen groRer ist. Besonders haufig werden ihre
Nachkommen dorthin eingeschult, wo der Anteil an Kindern mit anderen Erstsprachen
als Deutsch geringer ist. Diese segregierende Mallnahme sorgt dafir, dass viele
Migrantinnenkinder sich in Klassen befinden, in denen das Lernumfeld zu wenig An-
reize fur einen optimalen Zweitspracherwerb bietet. Eine starkere Durchmischung der
Kinder kann zwar von den Institutionen nicht erzwungen werden, jedoch wirde ein auf-
gestockter Lehrkorper an gewissen Brennpunktschulen deren Attraktivitat erhéhen. (vgl.
BAYRHAMMER 2012: 22)

Das osterreichische Schulsystem teilt Schilerinnen besonders friih (ab der 5.
Schulstufe) in ihrer Bildungskarriere auf. Der institutionelle Mechanismus, der dahinter
steckt, agiert dabei nicht bewusst diskriminierend, sondern selbsterhaltend, da gerechte
Behandlung ja zur Abschaffung des derzeitigen Systems fithren wiirde. (vgl. GOGOLIN
& KRUGER-POTRATZ 2010: 127f) Besonders geringe Chancen auf eine erfolgreiche Bil-
dungskarriere bekommen Kindern aus Migrantinnenfamilien mit schlechtem sozio-
6konomischem Hintergrund. Diese Kinder sind doppelt Benachteiligt und weisen die
niedrigste Quote an in das Gymnasium Ubertretenden Kindern auf. (vgl. JAuk 2010:
18f) Selbst bei gleichen schulischen Leistungen bekommen Schilerlnnen mit DaZ weit-
aus seltener eine Empfehlung fur das Gymnasium als Deutschmuttersprachlerinnen.
(vgl. GomoLLA 2009 [b]: 30) In diesem Kontext der Chancenungleichheit spielen auch
MaRnahmen wie Klassenwiederholungen, -riickstellungen oder das Einschranken von
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Lernmdglichkeiten aufgrund der migrationsbedingten Zweisprachigkeit eine schwer-
wiegende Rolle. (vgl. FEREIDOONI 2011: 57f)

Die Negativspirale setzt sich auch bei Jugendlichen fort. Die Anzahl derjenigen,
die die Schule ohne Abschluss verlassen ist mehr als doppelt so hoch wie bei Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund. Dies gilt ebenso flir eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung. (vgl. GomoLLA 2009 [b]: 30) Bei der Lehrstellen und Arbeitsplatzsuche sind
Jugendliche aus Migrantinnenfamilien nicht nur aufgrund etwaiger sprachlicher Man-
gel, sondern auch wegen ihrer anderen Staatsburgerschaft und ihres Namens benachtei-
ligt. (vgl. ALLEMANN-GHIONDA 2010: 30f)

Wie positiv das Beherrschen von mehreren Sprachen an sich konnotiert ist, lasst sich
aus einer EU-weiten Studie herauslesen im Rahmen derer 83% der Befragten angaben,
die Kenntnis von Fremdsprachen als nitzliches geistiges Gut anzusehen. Auf derselben
ideologischen Linie befindet sich die Européische Union mit ihrem Wunsch, jeder Eu-
ropder und jede Européerin solle neben der Erstsprache noch zwei weitere Sprachen
beherrschen.

Die Schule soll hierzu einen zentralen Beitrag leisten. Jedoch erweist sich der
Ubergang von Wunsch und Vorstellung hin zur konkreten Implementierung als nicht
gerade tief liegende Hirde. Wie in konkreten Fallen mit der Mehrsprachigkeit von Kin-
dern, die in der Theorie noch als wertvolles Gut angesehen wird, tatsachlich umgegan-
gen werden soll ist Gegenstand kontroverser Diskussionen. (vgl. CICHON & EHLICH
2012: 12f) Der Stellenwert von Migrantinnensprachen kénnte durch die Schulpolitik
auch gesellschaftlich ernoht werden. Wie etwa wenn Menschen aus sprachlichen Min-
derheiten starker in den Schulen repréasentiert wéren und damit Multikulturalitdt etwas
Selbstverstandliches werden wirde. (FURSTENAU 2011 [b]: 36) Dies hatte auch weitere
positive Effekte. Einerseits fiihlen sich Kinder aus Migrantinnenfamilien weniger star-
ken Stereotypen und Assimilierungsdriicken ausgesetzt, andererseits ist Lehrerinnen mit
Migrationshintergrund eine Vorbildfunktion inne. Darlber hinaus kdénnen diese Lehr-
personen auch durch ihren anderen Zugang zu den Erziehungsberechtigten (gemeinsa-
me Sprache, geringere Hemmungen der Eltern) die Qualitdt der Kommunikation erho-
hen. (vgl. FEREIDOONI 2011: 152) Nicht zu vergessen ist dabei auch der Sozialisations-
effekt, da der multikulturelle Lehrkdrper zum Alltag wird. Leider gibt es aber seitens
der Politik besonders bezuglich der Anstellung von Fachkréften aus Nicht-EU-Landern
bzw. von Lehrerinnen, die nicht aus dem Schengen-Raum stammen, erhebliche Zu-
gangsbarrieren. (vgl. AUERNHEIMER 2010: 164)
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1.2.2 Mehrsprachigkeit in der Schule

Die Situation an osterreichischen und Schulen in zahlreichen weiteren européischen
Landern hat sich in den vergangenen Jahrzehnten einschneidend geéndert. Aufgrund
unterschiedlicher Einflussfaktoren wie Arbeitsmigration, Krieg oder wirtschaftlichen
Gegebenheiten ist eine verstéarkte Bevolkerungsbewegung aus anderssprachigen Staaten
festzustellen. Die eingewanderten Menschen geben selbstverstandlich ihre Identitat
nicht an der Landesgrenze ab, vielmehr bereichern sie Osterreich durch unbekannte und
ungewohnte Traditionen und vor allem durch andere Sprachen. Ebenso wie sich der
Staat der Herausforderung Integration stellen muss, gilt dies fir die 6sterreichischen
Schulen. (vgl. CicHON & EHLICH 2012: 7f) Die mit Abstand grofite
MigrantInnengruppe umfasst Personen aus dem ex-jugoslawischen Raum und aus der
Turkei. Mit einigem Abstand folgen Polen sowie weitere osteuropéische Staaten. (vgl.
STATISTIK AUSTRIA 2011: 13) Da die gr6f3ten Einwanderungswellen bereits in den 60er
und 70er Jahren stattgefunden haben (vgl. a.a.0O.: 13), sollte das Bildungssystem im
Grunde gut auf die Bedurfnisse von Kindern mit DaZ eingehen kdnnen. Sie sind
schlieBlich ein nicht mehr wegzudenkender Bestandteil der Schule. Insofern muss auch
die Didaktik und Methodik des Unterrichts ihren speziellen Bedirfnissen gerecht wer-
den. (vgl. BENATI 2010: 93)

Durch die dynamischen gesellschaftlichen Veranderungen, die Osterreich
durchlebt (hat), muss der Anspruch an Schulen gestellt werden, mitzuwachsen und
gleichsam das alteingesessene Konzept des monolingualen Unterrichts (bis auf die
Ausnahme eines Fremdsprachenunterrichts einer Prestigesprache) fur einsprachige Kin-
der aufzubrechen, um Kindern mit anderen Vorkenntnissen und Kompetenzen eine ge-
rechte Bildungschance zu bieten. (vgl. CICHON & EHLICH 2012: 7f) Dies ist derzeit
nicht gegeben, da besonders in der Grundschule die Notengebung und somit die
Ubertrittsberechtigung in Gymnasien erheblich von den Leistungen im Deutschen ab-
hangen. (vgl. KORNMANN 2010: 76) Davon auszugehen, dass einzuschulende Kinder
mit DaZ die morphologischen und syntaktischen Strukturen des Deutschen bei der Ein-
schulung beherrschen, wie dies bei Muttersprachlerinnen der Normalfall ist, die in der
Schulzeit diese bestehenden Kompetenzen nur noch verfeinern und erganzen (vgl.
SCHENK-DANZINGER 2004: 206), ist eine nicht zumutbare Erwartung. Die sprachlichen
Anforderungen an 0Osterreichische Schulkinder haben sich kaum verandert, die mitge-
brachten Sprachkenntnisse jedoch immens. Diese Diskrepanz basiert auf alteingesesse-
nen Traditionen seitens der Institution Schule, die fundierte Deutschkompetenzen als
Bringschuld ansieht bzw. jedenfalls nicht systematisch vermittelt. Insofern ist dieses
Problem ein strukturelles, indem einzelne Schulen und Lehrerinnen keine Schuld zuge-
schrieben werden darf. (vgl. GoGOLIN 2010: 41) Jene Kinder, die Deutsch nicht in ei-
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nem ausreichenden MaRe beherrschen, um dem Unterricht folgen zu kdnnen, werden
derzeit als aulRerordentliche Schiilerinnen eingeschult. Dieser Status kann eine maxima-
le Dauer von 24 Monaten haben und wéhrenddessen werden Pflichtgegensténde, in de-
nen aufgrund der Sprachbarriere keine entsprechenden Leistungen erbracht werden
kdnnen, nicht benotet. Sie steigen aber trotzdem in die néachste Schulstufe auf. (vgl.
BMUKK 2012 [c]: 1)

Der monolinguale Habitus geht an Bildungsinstitutionen so weit, dass sogar an
Schulen, an denen eine sprachliche Minderheit sogar die gro3te Anzahl an schulpflicht-
igen Kindern stellt, die sprachliche Homogenitat der Mehrheitssprache erhalten bleibt.
(vgl. FURSTENAU 2011 [b]: 40f) Besonders in den 6sterreichischen Ballungsrdumen ist
dies der Fall, wobei in einigen Bezirken Wiens fir mehr als drei Viertel der Schilerln-
nen Deutsch eine Zweitsprache ist. In landlichen Regionen wiederum sind haufig weni-
ger als zehn Prozent der Kinder mehrsprachig. (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011: 27) Die
Sprachenschere, welche das Land entzwei teilt, birgt Problematiken in sich. Unter-
schiedliche kulturelle Klassenkonstellationen bediirfen auch unterschiedlicher geschul-
ter LehrerInnen. Nun kdnnen aber einerseits Absolventinnen von samtlichen P&dagogi-
schen Hochschule in allen neun Bundesldndern unterrichten, andererseits sind die
grobsten Unterschiede im Zuge der Ausbildung ohnehin lediglich wahrend der schul-
praktischen Studien erfahrbar. Die diesbezugliche Ausbildungsuniversalitét stellt somit
besonders Padagoglnnen in urbaneren Gebieten vor die grofite Herausforderung.

Bedauerlicherweise steht in einsprachig orientierten Schulen die wertvolle Zu-
satzkompetenz der Beherrschung einer anderen Sprache als Deutsch im Schatten. Viel-
mehr wird der Fokus auf die Defizite gelegt. Hierbei wird jedoch vergessen, dass mehr-
sprachige Kinder insofern haufig hohere Sprachkompetenzen als rein deutschsprachige
Kinder aufweisen, als sie Uber hohe Sprachfertigkeiten in der Erstsprache sowie gute
Kenntnisse des Deutschen verfugen. (vgl. JEUK 2010. 11-13) Diese haben sie im Pri-
marspracherwerb erhalten, der von der Geburt bis zum Eintritt in die Schule andauert.
(vgl. Gogolin & Kriiger-Potratz 2010: 174) Die Art wie der kindliche Sprachaneig-
nungsprozess weiter verlauft, wird entscheidend von der Weise bestimmt, wie mit der
Mehrsprachigkeit der Kinder in der Schule umgegangen wird. Zwei sehr unterschiedli-
che Beispiele werden nun vorgestellt.

1.2.3. Schulmodelle des Zweitspracherwerbs

In den folgenden zwei Unterabschnitten werden einander zwei komplementére Modelle
des Unterrichts vorgestellt. Es wird mit jenem begonnen, welches die géngige Zu-
gangsweise zur Bildungsvermittlung in Osterreich darstellt:
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Submersion

Im Gegensatz zu didaktisch geplanten Unterrichtsmodellen gibt es beim submersiven
Vorgehen so gut wie keine Konzepte fiir den Umgang mit sprachheterogenen Klassen.
Ziel ist die Assimilation in die gesellschaftliche Mehrheitssprachenkultur. Schiilerinnen,
welche die Unterrichtssprache nicht oder kaum beherrschen, werden ohne weitere spe-
zielle Betreuung in den Regelunterricht eingegliedert. Wie sie mit der Situation fertig
werden, liegt ganz an ihnen. (vgl. NIEDRIG 2011 92ff)

Bis in die 80er Jahre des 20. Jahrhunderts war dies die Gbliche VVorgehensweise
an Schulen. Doch auch heute noch ist Submersion, obwohl etwas abgeéndert, die Regel.
Gerade in dem derzeitigen wirtschaftlich orientierten Gesellschaftssystem z&hlt die
technische Verwertbarkeit von Wissensbildung, was sich nun durch die Kompetenzori-
entierung manifestiert. Dadurch liegt der Fokus bei Migrantinnenkindern auf dem Aus-
gleich von Defiziten. Ziel ist eine mdglichst unauffallige Assimilation. (vgl. FURSTENAU
& GomoLLA 2011, S. 15) Deshalb werden die DaZ-Schulerlnnen, innerhalb eines be-
fristeten Zeitrahmens, nicht mehr ganz allein gelassen. Es gibt nun vereinzelte Foérder-
stunden in der Schulsprache bzw. Vorbereitungskurse um die Kinder ,,sprachfit* zu ma-
chen. Trotzdem bleiben jene Kinder weitestgehend ohne Unterstiitzung ihrem eigenen
Geschick, mit dieser schwierigen Situation umzugehen, selbst Uberlassen. Ihre Erstspra-
che wird in solch einem System eher als Hindernis bei der Eingliederung in die Schule
denn als Bereicherung angesehen. (NIEDRIG 2011: 92ff)

In Osterreich erfolgt die schulische sprachliche Assimilierung im Vergleich zu
Deutschland einer anderen VVorgehensweise. Anstatt spezieller VVorbereitungsklassen fur
Kinder, die ungenugende Deutschkenntnisse aufweisen, erfolgt das Eingliedern in den
Regelunterricht, wobei Teamlehrerlnnen als Unterstiitzung vorgesehen werden. (vgl.
OOMEN-WELKE 2006: 172) In Bezug auf diese Mallnahme bleibt zu bedenken, dass
ein(e) Teamlehrerin haufig mehrere Klassen zu betreuen hat und bei personellen Eng-
passen im Zuge von Supplierungen teilweise ganze Schultage keine einzige Stunde un-
terstutzend wirken kann.

Immersion

Eine auBergewdhnliche Form des Unterrichtens ereignet sich in Immersionsklassen.
Man kénnte sie auch als inklusive padagogische Bildungsstatten bezeichnen, da Hetero-
genitdt als Grundvoraussetzung in der Lernerlnnengruppe angesehen wird, sie sozial
gerecht ist und unterschiedliche Chancen auf Bildungserfolge abgefedert werden.
(FURSTENAU 2011 [b]: 42) Hier lernen Kinder mit einer Minderheitenerstsprache ge-
meinsam mit hauptsachlich Kindern aus bildungsorientieren Familien der Mehrheitsge-
sellschaft, die diese spezielle Art von Schule bewusst wéhlen. Solche Klassen werden
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von Lehrerinnen geleitet, die beide, die Minderheiten- und die Mehrheitssprache, be-
herrschen und die Schulerinnen auch fir Aussagen in der Minderheitensprache loben
und dies sogar ermutigen, da nach Auffassung dieses Modells das produktive erst nach
dem rezeptiven Verstehen erfolgen kann. Grundsatzlich sprechen die Padagoginnen
jedoch die Mehrheitssprache, wobei nicht gleich nach Schuleintritt aber zu einem spate-
ren Zeitpunkt auch Fachunterricht in der Erstsprache der Migrantinnenkinder gegeben
wird. Grundsétzlich erhalten die Minderheitensprachen in diesen Klassen Wertschat-
zung und Anerkennung im Gegensatz zu normkonformen, wo diese eher als Bildungs-
hindernis angesehen werden. (NIEDRIG 2011: 92f) CUMMINS bezeichnet diese Vorge-
hensweise als disabling, was dem empowerment entgegengesetzt ist. Die Unterstiitzung
und Starkung von Kindern mit DaZ gelingt durch vier grundlegende Malinahmen:

e Sprache und Kultur der Kinder mit in den Unterricht mit einflieBen lassen und an-
erkennen

e Die Eltern mit einbeziehen

e Selbststandiges (sprachliches) Denken und Handeln anregen

e Eine differenzierte Leistungsmessung, die auf die unterschiedlichen Schulerlnnen-
personlichkeiten und -intellekte eingeht. (vgl. FURSTENAU 2011 [b]: 43ff)

Je nachdem wie viel Unterricht die deutschsprachigen Kinder in der anderen Sprache
erhalten, kann diese Art des Unterrichtens auch two way immersion genannt werden. Da
bei einer intensiveren Vermittlung auch die Schiilerlnnen mit Deutsch als Erstsprache
hohe sprachliche Kompetenzen in der anderen Sprache erwerben kdnnen. Der Terminus
Immersionsunterricht umfasst jedoch auch weitere Bedeutungen. In den USA steht er
fur ein Férdermodell, in dem die Erstsprache der Kinder in einem an ihre Vorkenntnisse
angepassten Forderunterricht vermittelt wird, der Regelunterricht aber in der Landes-
sprache erteilt wird (sheltered English). (vgl. SIEBERT-OTT 2010: 149-154) Auch
KNIFFKA & SIEBERT-OTT haben einen erweiterten Immersionsbegriff, da sie bilinguale
Schulprogramme (hdufig Deutsch und eine Prestigesprache wie Englisch oder Franzo-
sisch) hinzuzéhlen. Erfolgt Immersion in der Grundschule, wird von early Immersion-
Programmen gesprochen. (vgl. 2009: 30) An den unterschiedlichen Stellenwerten erfah-
ren Kinder auch, was ihre Sprache bzw. Kultur in der Gesellschaft wert ist. Diskriminie-
rung richtet sich nicht direkt an nicht Osterreicher, der Status der Migranten hangt viel-
mehr von ihrer Schichtzugehorigkeit ab. Deswegen zahlen in Wien internationale Schu-
len, die mit BotschafterInnenkindern gespickt sind, zu den begehrtesten, andere multi-
kulturelle aber zu den unbeliebtesten. (vgl. DONMEZ 1998: 123f)
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1.2.4. Bildungssprache

Der Schulerfolg von Kindern hdngt in erster Linie nicht von ihren kommunikativen
Kompetenzen in der Alltags- bzw. Umgangssprache ab, sondern von ihrem Vermdgen,
sich die in der Schule géngige Sprache anzueignen. (vgl. SIEBERT-OTT 2010: 148) ,, Das
sprachliche Handeln in der Schule unterscheidet sich...vom alltagssprachlichen durch
institutionsspezifische Charakteristika.“ (SCHENK-DANZINGER 2004: 205) Abgesehen
von speziellen Einrichtungen (bilinguale Schulen, Immersionsklassen), ist diese Spra-
che, handelt es sich nun um einsprachig oder mehrsprachig aufwachsende Kinder, in
Osterreich Deutsch. Unter dem Begriff Bildungssprache ist ein bestimmtes Teilregister
der Sprache zu verstehen, welches im schulischen Kontext von Lehrerlnnen vermittelt
werden sollte und von Schilerlnnen erwartet wird. (vgl. GOGOLIN & LANGE 2011:
108f) Lehrerlnnen sind sich wohl gar nicht vollstandig ihrer Handlungen bewusst, doch
mit jedem Lob von Bildungssprachproduktion und jedem Tadel eines nicht bildungs-
sprachlichen Ausdrucks erfahren die Kinder etwas Uber den Wert ihrer eigenen Sprache.
Insofern ist Chancengleichheit vor allem in der sehr sprachlastigen Volksschule eine
[llusion, da Kinder aus bildungsnahen Familien stets im Vorteil sind. (FURSTENAU &
NIEDRIG 2011: 79f) Der monolinguale Habitus der Volksschule und die frithe Auslese,
die Schulerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch benachteiligt, da die
Deutschnote ein wesentlicher Bestandteil der Entscheidung ist, in welche weiterfihren-
de Schulform das Kind wechseln kann; bilden eine Mischung die vielen eine erfolgrei-
che Schullaufbahn versagt. Wie FEREIDOONI ausfuihrt, ist das Verhaltnis von Forderung
zu Forderung in der Schule im Ungleichgeweicht (vgl. 2011: 55f) Wird die Bildungs-
sprache nicht gentigend beherrscht, fiihrt dies aber auch noch zu Leistungsunterschieden
in anderen Fachern als Deutsch. Den besten Start fur das Erlernen der Bildungssprache
haben jene Kinder, die in Familien mit hohem Bildungsstand aufwachsen und zu Hause
Deutsch sprechen. Am unteren Ende finden sich jene Kinder mit DaZ, deren Eltern aus
bildungsfernen Schichten stammen. (vgl. GOGOLIN & LANGE 2011: 108f) Dies ist inso-
fern in allen nicht nur fiir den deutschsprachigen Raum, sondern fir alle Gesellschaften
der Fall, als stets die sozial am hdchsten stehende soziale Klasse der offiziellen Sprache
ihre Legitimitat verleiht und diese, wie viele weitere kulturelle Konventionen, nicht
gesetzlich festgeschrieben, sondern stillschweigend von den unteren Schichten akzep-
tiert wird. (FURSTENAU & NIEDRIG 2011, 76ff)

Im Gegensatz zur Alltagssprache bezieht sich Bildungssprache haufig nicht auf
konkrete Gegenstande sondern auf abstrakte, detaillierte und systematische Handlungen
und Vorgange (z.B. Rechenoperationen, der Wasserkreislauf). (vgl. SCHMOLZER-
EIBINGER 2006: 180) Bildungssprache hebt sich in Bezug auf verschiedene Punkte von
der Kindern néher stehenden auRerschulischen Sprache ab:
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| Diskurs-Ebene
Sprecherrollen und Turn-Taking sind klar festgelegt, hoher Anteil an Monologen (Refe-
rat, Vortrag oder Aufsatz), Stilebene (Sachlichkeit, Gliederung und passende Textlan-
gen)
Il Wortschatz-Ebene
Fachbegriffe, differenzierende Ausdriicke (z.B. gebéren anstatt ,,ein Kind bekommen®)

I11 Satzbau-Ebene
Erhohte Komplexitdt (Nebensdtze, Verwendung des Passivs, Attribuierungen) (vgl.
GOGOLIN & LANGE 2011: 113f)

Als Hauptschwierigkeit ist dabei neben dem Fachvokabular, besonders die Sprachstruk-
tur zu sehen, die sich vor allem in Texten immer weiter von der Alltagskommunikation
abhebt. (vgl. GoGgoLIN 2010: 40) Der Anspruch an Schilerinnen in Bezug auf das Ni-
veau ihrer Bildungssprache steigt mit jedem Jahr. Insofern haben besonders DaZ-Kinder
ein Recht auf eine konstante Unterstiitzung beim Erlernen, da sie nicht nur neue Unter-
richtsinhalte zu lernen haben, sondern auch die dazugehérigen sprachlichen Mittel. (vgl.
a.a.0: 122f) Leider wird diesem Faktor im Rahmen der Lehrerlnnenaus- und —
fortbildung zu wenig Beachtung geschenkt, obwohl auch immer ofter Kinder mit
Deutsch als Erstsprache an den bildungssprachlichen Anforderungen scheitern. (vgl.
SIEBERT-OTT 2010: 148) Besonders diffizil ist diese Thematik insofern, als Lehrperso-
nen die Problematiken der Kinder auch haufig nicht in vollem Mal3e realisieren kénnen,
da betroffene Kinder oftmals hohe Kompetenzen im Bereich der Alltagskommunikation
aufweisen. Darlber hinaus entwickeln sie Strategien (Endungen werden verschluckt,
schnelles Sprechtempo), um etwaige sprachliche Liicken zu verschleiern (vgl. GOGOLIN
2010: 42)

Wie kdnnte nun die Unterstiitzung von sozial und/oder ethnisch benachteiligten
Kindern aussehen? FURSTENAU & NIEDRIG nennen hier den Begriff explizite sprachli-
che Bildung, welcher das Transparentmachen von relevanten bildungssprachlichen
Normen und das Vermitteln sowie iben von Ausdrucksformen zum Inhalt hat, anstatt
diese als Bringschuld anzusehen. Beachteten dies Padagoglnnen kdnnte ein Kkleiner
Schritt in Richtung Chancengleichheit fur alle Lernenden geben sein. (vgl. 2011: 82)

1.2.5. Sprachdiagnostik

Mit Hilfe der Sprachstandsdiagnostik ist es mdglich sprachliche Voraussetzungen von
Kindern, die in den Spracherwerbsprozess mitgebracht werden, zu beobachten und adé-
quat einzuschétzen. Dieses Feld ist fur jeden p&dagogischen Bereich relevant in dem
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Sprachenlernen stattfindet, vom Kindergarten bis in die Erwachsenenbildung. (vgl.
GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ 2010: 180) Im Gegensatz zur vorherrschenden Meinung
sollten Diagnosen nicht als Leistungsbeurteilung, sondern als Versuch das Lernen zu
verbessern gesehen werden. Dafur wird eine Norm (Soll-Zustand) benétigt, auf die es
hinzuarbeiten gilt. Dadurch wird das Diagnostizieren Bestandteil eines Prozesses, der
danach trachtet, ein vorhandenes ,,Problem* (Ist-Zustand) zu Idsen. (vgl. GREVING
2009: 26) Doch wie sieht der Ist-Zustand in den verschiedenen Altersstadien eigentlich
aus? Die bewahrten Teilgebiete Grammatik und Wortschatz erscheinen als zu wenig
umfassend und werden trotzdem leider haufig als Diagnosebasis herangezogen. Andere
essentielle Bereiche der Sprache sollten jedoch nicht unbeachtet bleiben. Hierzu z&hlen
etwa Lautproduktion und —wahrnehmung, pragmatische Aspekte (Gespréchskultur, si-
tuationsadaquate Sprache) und die Syntax.

Im Weiteren sollten DiagnostikerInnen die Kinder nicht an Schriftsprachnormen
oder jenen von Erwachsenen messen, da diese von Volksschilern nicht erwartet werden
konnen. (vgl. DIRIM & DOLL 2011: 154f) Der Diagnosevorgang ist in drei Teilbereiche
zu gliedern:

I) Didaktische Ziele bestimmen
Wo sollte das Kind stehen? (Hierbei sind beispielsweise Bildungsstandards oder der
Lehrplan hilfreich)
I1) Erhebung der Daten

Um hochwertige Ergebnisse hervorzubringen ist es von Bedeutung die Gutekriterien
(Objektivitat, Reliabilitat und Validitat) von sprachdiagnostischen Verfahren im Auge
zu behalten. (vgl. GREVING 2009: 34) Grundsatzlich gibt es eine Reihe von Verfahren
zur Datenerhebung, die je nach Bedarf in verschieden Situationen einzusetzen sind.
Unterschieden wird zwischen Screenings und Forderdiagnostik. Erstgenanntes Diagno-
seinstrument soll feststellen, ob Forderbedarf besteht. Das zweitgenannte schirft inso-
fern in den Kompetenzen des Kindes tiefer, als es darauf ausgerichtet ist, Forderprozes-
se zu unterstitzen und zu optimieren. Beide Methoden sind auch miteinander kombi-
nierbar. Beispielsweise kann nach der Feststellung eines Forderbedarfs durch einen
standardisierten Test im Anschluss ein Beobachtungsverfahren angewendet werden,
welches sich dazu eignet, einen Uberblick tiber die sprachlichen Kompetenzen des Kin-
des zu geben.

Im Weiteren sollen noch die Profilanalysen erwahnt sein, die durch eine Sprach-
probe (miindlich oder schriftlich) eine Ubersicht tiber den Sprachstand geben kénnen.
(vgl. DIRIM & DOLL 2011: 158)
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[11) Auswertung und Interpretation der Ergebnisse
Hierbei sollten die Diagnostikerinnen konstatieren welche wichtigen Erkenntnisse sie
aus der Untersuchung ziehen kdnnen und welche MaRnahmen nun folgen sollten. (vgl.
GREVING 2009: 35)

Zu erwarten, mit einer Sprachstandsdiagnostik die gesamten sprachlichen Kompetenzen
eines Kindes feststellen zu kénnen, wére tberzogen. Ist es schon eine Herausforderung
alle Teilbereiche im Deutschen zu eruieren, so bleibt immer noch die Erstsprache der
Schilerlnnen verborgen. Diese wird h&ufig bersehen, ist aber entscheidend, um ein
vollstandiges Bild der Universalsprachkompetenz eines Kindes zu erhalten. Doch auch
bei mehrsprachigen Diagnoseverfahren bleibt der monolinguale Charakter meist erhal-
ten, der den mehrsprachigen Kindern in Osterreich nicht gerecht wird. Diese neigen
namlich nicht dazu starr die eine und dann die andere Sprache zu verwenden. Im Ge-
genteil sie sind eng miteinander verwoben und wechseln einander haufig auch innerhalb
des Satzes ab. (vgl. DIRIM & DOLL 2011: 156-162) GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ se-
hen deswegen ,, ...sprachdiagnostisch erfahrene, gegeniiber vordergriindig einleuchten-
den Methoden kritische, wahrnehmungs- und urteilsfahige Padagoginnen und Padago-
gen. “ als Fundament jeder Sprachstandserhebung an. (2010: 183) Diese ist die Basis fur
die im Anschluss eventuell erfolgende Forderung (vgl. a.a.O.: 182), welche nun im
Zentrum steht.

1.2.6. Sprachfdrderung

Grundsatzlich kann jedes Kind des Mittels der Sprachférderung bedirfen, das nicht
uber ausreichende Entwicklungsbedingungen verflgt. Hierbei sind zwei verschiedene
Gebiete voneinander abzugrenzen. Das erste umfasst die Sprachentwicklungsstérung
von Kindern generell, das zweite ist Sprachschwierigkeiten aufgrund von eingeschrank-
ten Deutschkenntnissen. (vgl. FUCHS & JUNGMANN 2009: 63) Dem zweitgenannten soll
nun Aufmerksamkeit zukommen.

Wie wichtig die Sprachférderung ist, zeigt sich daran, dass sie auch auf andere
Bereiche starken Einfluss hat. Zu diesen sind neben den affinen Bereichen Lesen und
Schreiben auch das logische Denken sowie mathematische Fahigkeiten zu zéhlen. Kin-
der, die keine geeignete Forderung erhalten sind auBerdem geféhrdeter, gesellschaftli-
che Aulenseiterpositionen einzunehmen, da sie in kommunikativ geprégten sozialen
Interaktionen benachteiligt sind. (vgl. FUCHS & JUNGMANN 2009: 64) Eine wahre Ab-
wartsspirale kann ihren Anfang nehmen, erfolgen FérdermalRnahmen verspatet oder gar
nicht. Die daraus resultierenden schwachen schulischen Leistungen kdnnen als man-
gelnde Intelligenz ausgelegt werden, das Kind wird an Selbstbewusstsein verlieren und
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noch eine geringere Chance auf sprachliche Entwicklung haben als zuvor. (vgl.
ALLEMANN-GHIONDA 2010: 30)

In Osterreich kann sprachliche Férderung rechtlich integrativ oder auRerhalb der
Klasse erfolgen. Bei Feststellung eines Forderbedarfs hat die Lehrperson die Forderdau-
er, ein Konzept sowie jene Facher anzugeben, in denen das Kind einer Forderung be-
darf. AuBerordentlich gefuhrte Kinder kdnnen bis zu zwolf Wochenstunden gefordert
werden, ordentliche (reguléres Benotungsschema) bis zu funf. (vgl. BMUKK 2012: 33)

Das ultimative Forderrezept, das auf alle Kinder gleichwirksam anzuwenden ist,
wurde noch nicht erfunden. Insofern ist es von Belang, dass die Lehrkraft tiber ein brei-
tes methodisches Wissen verfigt, das sie je nach Gruppe und Situation einzusetzen
weil. Jedoch sollte bei der Planung nicht auf die Kinder vergessen werden, die ebenso
durch Initiativen und Anregungen zum Unterrichtsgeschehen beitragen kdnnen. (vgl.
JEUK 2010: 133) Von Bedeutung ist diesbeziiglich, dass bereits Kinder im Volksschulal-
ter geplanter FérdermalRnahmen bedurfen. Ein ganzheitlich konzipiertes forderndes Um-
feld wirkt sich zwar positiv aus, jedoch sind bestimmte Inhalte (z.B. Verbstellung des
Deutschen) nur durch zielgerichtete Schritte optimal zu erarbeiten. Daflir sollten auch
genligend qualifizierte Forderkréfte zur Verfigung stehen. (vgl. TRACY 2007: 13f)

Eine professionelle sprachliche Forderung, die nachhaltig wirkt, hat auf einer
breiten Basis zu stehen. Hierfur sind neben dem logischen Zielsprachenlernen zwei wei-
tere Aspekte zu nennen: der Unterricht in der Erstsprache sowie interkulturelles Ler-
nen. Sie werden im 6ffentlichen bzw. politischen Raum teilweise vergessen, wo Sprach-
forderung mit Zielsprachenlernen gleichgesetzt wird. (vgl. BLASCHITZ et al. 2009: 29f)
Diese einseitigen FérdermaRnahmen dienen dann vor allem als Assimilationsbeschleu-
niger, welche den Kindern groRe Chancen rauben und eher der Stabilisation von sozia-
len bzw. sprachlichen Hierarchien dienlich sind. (vgl. FURSTENAU & NIEDRIG 2011: 85)
Um dies zu verhindern schldagt SIEBERT-OTT vor, das Fachvokabular unterschiedlicher
Gegenstande in die Forderung durch Inhaltsbeziige, wie dies etwa in bilingualen Klas-
sen geschieht, einzubeziehen. AulRerdem betont sie, die Wichtigkeit des Faktors Zeit.
MafRnahmen sollten stets langfristig ausgerichtet sein. (vgl. 2010: 150)

Das derzeitige System des Forderns ist flir GOMOLLA positive Diskriminierung.
Kindern mit DaZ wird im Regelunterricht ein Sonderstatus zugeschrieben, welcher nur
durch eine konstante Schulentwicklung aufgebrochen werden kann. (vgl. KORNMANN
2009: 78) Bis dieser vollzogen ist, sollte jedoch in keinem Fall auf derzeitige Forder-
maRnahmen verzichtet werden. Dabei sind Forderplane wichtige Instrumente.
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Forderplane
Genauso wie Malschuhe fir ihre Trégerlnnen bequemer und schlichtweg besser sind,

so ist auch bei der Erstellung von Forderplanen das individuelle Anpassen an das jewei-

lige Kind besser als die Produktion von der Stange. Dadurch kdnnen Schilerinnen in

die Lage versetzt werden, ihr Potenzial optimal auszuschopfen. An diesem Ziel wéren

im besten Fall neben dem Foérderlehrer, der Forderlehrerin weitere mit dem Kind arbei-

tende P&dagoglnnen sowie die Eltern beteiligt, die ebenso zum positiven Verlauf der

Forderung beitragen kénnen. (vgl. GREVING et. al. 2007: 37-40) Bei der Erstellung eines

Planes sollten einige essentielle Schritte beachtet werden, die nacheinander vorzuneh-

men sind:

e Beobachtung des Kindes — Was kann es?/Wo hat es Nachholbedarf? (sowohl sub-
jektiv/zuféllig als auch systematisch/geleitet)

e Diagnose

e Formulierung von Zielen

e Planung der Fordermalinahmen — Wie kann an das existierende Wissen angekniipft
werden?

e Reflexion im Zuge subjektiver (Gesprache, Beobachtung) und objektiver (Leis-
tungsnachweise, Testverfahren) Evaluationen

Danach sollten Konsequenzen aus den Férdermalinahmen gezogen werden. (vgl. ebd.)

Das Arbeiten mit mehr oder minder homogenen Schiilerinnengruppen im Zuge der For-

derung ist fur JAUK ein erleichternder Faktor der Unterrichtsplanung. Bei groRerer Hete-

rogenitat nennt er die Binnendifferenzierung als wichtiges Mittel (vgl. 2010. 133) Fr

GREVING et al. ist individuelles Fordern nicht mit homogenen Forderklassen gleichzu-

setzen. Im Gegenteil bieten gemischte Forderklassen einen Mehrwert, wenn die Kinder

dort abgeholt werden, wo sie jeweils stehen. Abgesehen von objektiven und subjektiven

Lernstandsverfahren konnen Lehrpersonen anhand einiger Indikatoren feststellen, wie

qualitativ ihr Forderunterricht ist. Konnen sie folgende Fragen bejahen, wéren sie auf

einem guten Forderwege:

e Nehme ich auf die Interessen und Leistungstempi der Kinder Ricksicht?

e Bringe ich die kleinen Lernerinnen dazu, Uber ihre Lernfortschritte zu reflektieren?

e Sind meine Leistungserwartungen flr die Schillerinnen transparent?

e Akzeptieren und respektieren die zu Fordernden ihre unterschiedlichen Leistungs-
vermogen?

Mittels dieser Faktoren wird auch der wichtige (gruppendynamische) Forderprozess

besser beleuchtet, da das Resultat ohnehin stets im Blickpunkt der Leistungsfeststellun-

gen ist. (vgl. 2007: 40f)
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Férderprogramme und -material
Im Bereich des Forderns gibt es verschiedene Zugénge, die unterschiedliche Schwer-
punkte setzen. (vgl. FUCHS & JUNGMANN 2009: 65)

I) Basispadagogische Programme
Hier liegt der Schwerpunkt auf der Alltagskommunikation, wo gemeinsames situatives
Erleben und Wohlbefinden zentral sind. Durch Spiele, Reime, Bilderbucher und Lieder
wird Sprache vermittelt. Dieser Forderzugang ist eher im Kindergarten und VVorschulbe-
reich anzusiedeln.

I1) Sprachdidaktische Programme
Im Zuge dieser Forderart werden sprachliche Strukturen spielerisch imitiert, wiederholt
und entdeckt. Das Material orientiert sich dabei an der kindlichen Erlebniswelt.

[11) Interkulturell orientierte Programme
Die dritte Kategorie umschlielit Methoden aus den beiden zuvor genannten unter starker
Einbeziehung der Erstsprache, die als wichtiger Bestandteil der Personlichkeits- und der
Zweitsprachenentwicklung angesehen wird. (ebd.)

Zusétzlich spielen auch Programme zum Fdrdern von Vorlauferfahigkeiten der
Schriftsprache eine Rolle. Diese sollten jedoch fir Kinder mit DaZ didaktisch etwas
modifiziert werden, damit die Aufgabeninstruktionen eindeutig verstanden werden kon-
nen. Begonnen werden solche Programme mit einfachen Lauschspielen um die akusti-
sche Wahrnehmung zu schulen. Im Anschluss erfolgt die Forderung der phonologischen
Bewusstheit durch Segmentierung von Wortern auf Laut- und Silbenebene sowie die
Erkennung des Anlauts. Von diesen MalRnahmen profitieren besonders Risikokinder,
die gefahrdet sein kdnnten, spater mit einer Lese-Rechtschreib-Schwierigkeit kampfen
zu mussen. (vgl. JUNGMANN 2009: 107ff) Viele Lehrerlnnen nehmen an, dass Kinder
bei Schuleintritt Worter in Einzellaute segmentieren kénnen. Solche Erwartungen sind
jedoch Uberhdht, die Literalitét entwickelt sich erst vollstandig durch das Lesenlernen.
(vgl. BINDEL & MIOSGA 2012: 69)

Geeignete Materialien fur den Foérderunterricht kénnen einen wesentlichen Bei-
trag zur Qualitatssteigerung leisten. Grundséatzlich sind eigens fur den Unterricht erstell-
te und erprobte Materialien DaZ- Materialsammlungen vorzuziehen. Hierbei sollte der
gesamte Lehrkdrper als Team agieren und gelungene Materialien sowie Erfahrungen zu
deren Einsatz untereinander austauschen. In solch einer Atmosphédre des Gebens und
Nehmens koénnen Lehrkrafte gegenseitig voneinander profitieren und ihre Arbeitseffizi-
enz wesentlich erhéhen. (vgl. HAWIGHORST 2011: 177f)
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Nach diesen Betrachtungen allgemeiner sprachforderlicher MaRnahmen soll nun
auf die bereits erwahnten dazu beitragenden Faktoren eingegangen werden.

1.2.7. Muttersprachlicher Unterricht

Urspriinglich  wurde der Unterricht in der Erstsprache der Kinder aus
Migrantinnenfamilien zu dem Zweck betrieben, sie auf die Wiedereingliederung in das
Herkunftsland der Eltern vorzubereiten. Erst spater traten andere Gedanken in den Vor-
dergrund, die Faktoren wie die Personlichkeitsentwicklung, Integrationserleichterung
oder die Bertiicksichtigung der multikulturellen Gesellschaft einbezogen. Im Normalfall
ist dieser Unterricht nicht in den Regelunterricht eingegliedert. (vgl. AUERNHEIMER
2010: 26f) Er umfasst laut Lehrplan drei Aufgabenbereiche, zu welchen der Sprachun-
terricht an sich, die Vermittlung von Kenntnissen tber das Herkunftsland sowie der
Umgang mit der eigenen multikulturellen Situation z&hlen. Der Unterricht sollte sich
jedoch nicht nur auf die Sprache an sich konzentrieren, sondern auch Elemente anderer
Féacher (z.B. Mathematik oder Sachunterricht) in der Erstsprache vermitteln. AuBerdem
sollten gemeinsam mit den Kindern bisher unaufgearbeitete Erfahrungen im Bezug auf
ihre sprachliche bzw. kulturelle Identitat Platz im Unterricht finden. (vgl. BMUKK
2012: 270-275)

Dadurch, dass sich die muttersprachliche Unterweisung hauptsdchlich am
Nachmittag vollzieht, haftet ihr auch ein anderer Charakter als Pflichtfachern an. Nicht
nur erhalt sie weniger Prestige und die Kinder kommen bereits erschdpft vom vormit-
taglichen Unterricht an, nein, auch die Rahmenbedingungen erweisen sich als dirftig.
Die Klassenzusammensetzungen sind teilweise so heterogen (bezuglich sprachliches
Kdnnen und Alter), dass Muttersprachenlehrerinnen an die Grenzen ihres péadagogi-
schen Leistungsvermdgens gebracht werden. Diese Faktoren fiihren schlieRlich dazu,
dass der Unterricht sich auch nicht zwingend groRer Beliebtheit erfreuen kann. Diesbe-
zuglich ist zu bemerken, dass Kinder auch noch nicht sensibel genug fur die Bedeutung
ihrer eigenen Erstsprache sein konnen. (vgl. DONMEZ 1998: 163f) Leider entspricht die
Ausbildung der Padagoglnnen nicht immer den neuesten Standards, was auch dazu flh-
ren kann, dass der Situation der Kinder nicht genug Wertschatzung entgegengebracht
wird und stattdessen ihre mangelnden Kenntnisse der Muttersprache gerligt werden.

Die positiven Auswirkungen des muttersprachlichen Unterrichts sind am Bei-
spiel einer Hamburger Schule zu konstatieren. Dort erhalten Roma-Kinder Unterricht in
ihrer Erstsprache (Romanes) und werden in dieser auch alphabetisiert. Dies ist nach
langjahriger Erfahrung der Schule die effizienteste Moglichkeit, den Kindern das Lesen
beizubringen. Die Bildungserfolge sind nicht der einzige positive Effekt. Durch einen
Lehrer, der die eigene Sprache und Kultur teilt, wird den Kindern und Eltern die Emp-
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findung gegeben, ihre Herkunft werde respektiert und ihre Erstsprache geschatzt. (vgl
FURSTENAU 2011: 193-199)

Leider kénnen die strukturellen Rahmenbedingungen an den meisten Schulen
mit diesem Musterbeispiel nicht konkurrieren. Im Gegensatz zu Prestigesprachen wie
etwa Englisch, Franzdsisch oder Latein spielen Migrantinnensprachen eine sehr kleine
Rolle, obwohl diese immer wieder als wertvolle Ressourcen tituliert werden. Dies be-
wegt FURSTENAU & NIEDRIG zu der Frage, ob solch ein sprachenpolitisches Verhalten
schon an eine Strategie des Abwehrens und Kleinhaltens von schulisch illegitimen Wis-
sen grenzt. (vgl. 2011: 79f) Eine andere Position zu dieser Thematik nimmt ALLEMANN-
GHIONDA ein. Sie hinterfragt die Effektivitat von muttersprachlichem Unterricht in der
Schule besonders fir Kinder aus bildungsfernen Schichten, die durch den zweisprachi-
gen Schulalltag uberfordert werden kénnten. Schlie3lich kommt sie zu der Feststellung,
dass zweisprachiger Unterricht zwar nicht schadlich aber dafiir auswirkungsneutral auf
die Leistung der Kinder ist. (vgl. 2010: 33) Dem widerspricht AUERNHEIMER indem er
anfuhrt, dass Erstsprachenforderung sehr wohl Vorteile mit sich bringt. Vor allem in
den Bereichen der schriftlichen Ausdrucksmdglichkeiten und der Lesekompetenz. (vgl.
2010: 148) Auch SIEBERT-OTT pflichtet dem bei, obgleich sie anfuhrt, dass der Unter-
richt systematisch und didaktisch wohliberlegt Uber einen langeren Zeitraum zu erfol-
gen hat, um positives Auswirkungen mit sich zu bringen. Dann sind positive Transfers
aus beiden Richtungen moglich. So kénnen Fortschritte im Bereich Lesekompetenz von
der Zweit- auch auf die Erstsprache tbergreifen. (vgl. 2010: 152f) Dariiber hinaus sind
auch positive Effekte in nicht sprachlichen Gebieten zu erwahnen. Kinder, die in ihrer
Muttersprach gefordert werden, haben eine gestarkte Haltung ihrer eigenen Kultur ge-
gentber und sind auch lernmotivierter. (vgl. DE CiLLIA 2011: 5)

Die Forderung von DONMEZ nach einer vormittaglichen, flnf bis sechs Wochen-
stunden umfassenden muttersprachlichen Unterweisung, die noch dazu zeugnisrelevant
sein soll (1998: 164f), kann derzeit als flaichendeckend kaum umsetzbar angesehen wer-
den. Die derzeitigen Kompromisse sind jedoch als typisch dsterreichische, weiche Kon-
senslosungen zu betrachten, deren Nutzen aufgrund der schlechten strukturellen Bedin-
gungen zu hinterfragen sind.

1.2.8. Interkulturelles Lernen

IKL kann einen wichtigen Beitrag zur Kultivierung menschlicher Beziehung leisten,
indem der Respekt vor Kulturen und die Verpflichtung auf Kultur einen Stellenwert im
Unterricht erhalten. (vgl. HAMBURGER 2001: 171) Somit sollte das als Unterrichtsprin-
zip im Lehrplan titulierte IKL ein fester Bestandteil der Grundschulzeit eines jeden
Kindes sein. Es ist nicht an ein bestimmtes Fach gebunden und kann tber vielfaltige
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Weisen (z.B. Projektunterricht, Einladung von Experten, ,,offene Unterrichtsmethoden®)
Einzug in den Schulalltag finden. (BMUKK 2012: 18) Leider sind haufig interkulturelle
Lernsituationen in der Schule dem Umgang mit Konflikten gewidmet, wenn konkrete
Anlésse (Tragen eines Kopftuches, Teilnahme an Schullandwochen etc.) thematisiert
werden. Dabei koénnte durch IKL auch viel positives Potenzial zur Steigerung der
Lernmdglichkeiten wertgeschopft werden. (vgl. KARAKASOGLU 2009: 2)

Zunachst muss dabei der Terminus Kultur ndher definiert werden. An sich ist
Kultur ein Begriff, der die Gesamtheit menschlichen Schaffens und Wissens umfasst.
Dadurch andert bzw. erweitert sich sein Verstdndnis und seine Grenzen standig. Zwi-
schen unterschiedlichen Sprachen oder Religionen bestehen an sich keine Barrieren, da
sie durch kulturelle Mittel der Ubersetzung und Uberwindung verbunden sind. Erst da-
durch, dass sich Religionen oder Sprachen durch ihre Abgrenzung von anderen definie-
ren, nehmen sie der Kultur ihre inhdrente Reflexivitat und Offenheit.

Der Normalzustand einer Gesellschaft besteht aus der Pluralitat der Kulturen, die durch
den Mediator Kultur in einem offenen Dialog stehen. Leider wird dies jedoch von vie-
len als ungewollte Ausnahmesituation erlebt. (vgl. HAMBURGER 2001: 169)

IKL in der Grundschule kann dem entgegensteuern und wertvolle Beitrage zu
diesem Dialog leisten. Uber das reine Kennenlernen anderer Kulturen kann das Unter-
richtsprinzip auch kulturelle Werte erlebbar machen und die Kinder dazu anregen, sich
an der Mitgestaltung zu beteiligen. Die Neugier fir andere Kulturen wecken und auch
auf Unterschiede hinzuweisen sind weitere wichtige vermittelbare Inhalte. Wenn es eine
Lehrkraft schafft, dass durch ihren Unterricht interkulturelle Wertschatzung sowie ge-
genseitiges Verstandnis steigen, Vorurteile abgebaut und Gemeinsamkeiten entdeckt
werden, wurde ein wichtiger Beitrag zum interkulturellen Lernen der Kinder geschaf-
fen. (vgl. KARAKASOGLU 2009: 10f) AUERNHEIMER nennt diesbezuglich drei wichtige
Punkte, die als Leitmotive des interkulturellen Lernens gesehen werden kdnnen:

e Anderssein respektieren und anerkennen kénnen

e Sich firr die Gleichheit aller einsetzen zu kdnnen trotz unterschiedlicher Herkunft

e Die Fahigkeit zu interkulturellem Dialog und Verstehen

Fundamental bei deren Implementierung ist die VVorbildfunktion der Lehrkraft, die diese
Motive vorzuleben hat. Je nach Unterrichtsplanung sind jene Motive in einzelne Teilbe-
reiche und Inhalte zu stlickeln. So ware das Thema Gleichheit beispielsweise in Unter-
richtsabschnitte zu teilen, die sich mit beispielsweise mit Rassismus oder der Gender-
Thematik beschéftigen. (vgl. 2010: 21f)

Bei der Vermittlung von reflektierten interkulturellen Inhalten ist darauf zu ach-
ten Generalisierungen zu vermeiden, wie etwa, dass alle Migrantinnen einen gleich
starken Bezug zu ihrer jeweiligen Kultur besitzen und alle Angehorigen dieser Kultur
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dieselben Traditionen pflegen. (vgl. HORMEL & SCHERR 2009: 52) Bei Zuschreibungen
zu verschiedenen Kulturen und besonders Ethnien, denen durchaus Stellenwert im Un-
terricht zukommt, hat die Lehrperson darauf zu achten, dass Personen nicht stigmatisiert
werden. Zusatzlich sollte auch immer auf die Individualitit jedes einzelnen Menschen
hingewiesen werden. (vgl. HAMBURGER 2001: 172)

Die methodischen Zugénge beim IKL sind vielfaltig und umfassen neben ver-
schiedenen Spielformen (Rollen-, Interaktions-, Planspiel), biographischen Mitteln (die
eigene bzw. die Vergangenheit der Familie beleuchten), kreative Techniken (Fotografie
und Film, Bildcollagen oder Schreiben) und literarische Zugéngen (Migranteninnen-
oder Reiseliteratur). Das Lernen muss aber nicht in der Klasse enden. Uber Projekte und
Austdusche kann auch Verbindung zu Experten oder Schiilerinnen aus anderen Kultur-
kreisen Kontakt hergestellt werden. Grundsétzlich sollten diese unterschiedlichen Me-
thoden die Kinder anregen eigene Geflihle zu &uern und zur Reflexion von Vorstellun-
gen, Angsten und Hoffnungen anregen. (vgl. a.a.O.: 158f) Auch der Einbezug der Eltern
als Vortragende bzw. Interviewpartner bei relevanten Themengebieten (z.B. uber die
Migration nach Osterreich; das Leben in der Tirkei) scheint eine interessante MafRnah-
me, durch die authentische Situationen entstehen kdnnen und dabei die Kinder und EI-
tern Wertschatzung durch die Schule erfahren. (vgl. DONMEZ 1998: 172f)

Den Fokus allein auf Kultur zu legen, wenn die Vielfalt und Unterschiedlichkeit
einer Gesellschaft thematisiert wird, greift zu kurz. Genauso tragt das Geschlecht aber
auch der sozio-0konomische Status zur ldentifikation bzw. dazu bei, dass Menschen
ungleich oder gar ungerecht behandelt werden. (vgl. MECHERIL 2010: 22) Hier setzt die
Diversity-Padagogik an, da sie das kulturelle Eigen- und Fremdbild tberhaupt aus den
Angeln hebt. Sind alle Osterreicherinnen ohne Migrationshintergrund gleich? In einer
modernen Gesellschaft gibt es nicht nur Differenzen aufgrund von Migration. Viele
Variablen (Alter, Sprache, Bildung, Religion, Geschlecht, Ethnizitat, Regionalitat, phy-
sische und psychische Befindlichkeit) spielen bei der Bildung der eigenen Identitat mit,
ob mit oder ohne Migrationshintergrund und kénnen ebenso wie kulturelle Unterschiede
Anlass von Konflikten und Diskriminierung innerhalb der Gesellschaft sein. Kinder fiir
diese Mechanismen im Rahmen eines veranderten Unterrichtsprinzips zu sensibilisieren
waére ein Desiderat zukunftiger Schulentwicklung. (vgl. HORMEL & SCHERR 2009: 53ff)

1.2.9. Facherintegrative Ansatze der Sprachférderung

Eine umfangreiche Férderung von Kindern mit DaZ ist ein wesentlicher Faktor fur den
Sprachlernfortschritt. Hierbei sollten Lehrpersonen jedoch ihre Aufmerksamkeit nicht
ausschlieBlich auf den Deutsch- bzw. Forderunterricht richten. Auch in allen weiteren
Unterrichtsfachern sollen die Schilerinnen Lernzuwachse verbuchen kdnnen. Hierbei
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empfehlen sich das zielgerichtete Wortschatztraining und der Bedeutungserwerb von
stoffrelevanten VVokabeln. Denn jede Situation, in der auf das Deutsche zuruickgegriffen
wird, bietet das Potenzial einer Spracherwerbssituation. (vgl. JEuK 2010: 12) Insofern
sollte jede Maoglichkeit genutzt werden, da der doppelte Anspruch an Kinder (die
Sprachaneignung & Wissenserwerb in der Zweitsprache) eine immense Herausforde-
rung darstellt. (vgl. SCHMOLZER-EIBINGER 2006: 179)

Lehrerinnen ist jedoch oftmals nicht bewusst, dass Fachworter, die sie als be-
kannt voraussetzen, den Kindern nicht gelaufig sind, was dazu fuhrt, dass keine syste-
matische Vermittlung wichtiger VVokabeln erfolgt und Schilerinnen mit nicht deutscher
Erstsprache nur eine lickenhafte Bildungssprache vermittelt bekommen. (vgl. GOGOLIN
& KRUGER-POTRATZ 2010: 164) Der Anspruch soll und wird jedoch auch an die oster-
reichischen Lehrerinnen gestellt wenn sie im Lehrplan angehalten werden ,,die allge-
meine Sprachkompetenz ... nicht nur im Sprachunterricht, zu fordern: Jeder Unterricht
ist auch als eine Sprachlernsituation aufzufassen. Dartiber hinaus sind in jedem einzel-
nen Unterrichtsgegenstand die dort benétigte fachliche Terminologie sowie die fachli-
chen Sprach- und Handlungsstrukturen aufzubauen. “ (BMUKK 2012: 145)

Durch die seit relativ kurzer Zeit in der Schule prasenten Bildungsstandards,
welche als eine entstaubte und komprimierte Aktualisierung des Lehrplanes angesehen
werden kénnen und die den Fokus der Unterrichtsplanung auf die spezifische Kompe-
tenzerweiterung der Schilerinnen legen, werden sprachenforderliche Desiderate an an-
dere Facher nun auch konkret ausformuliert. In Deutschland gilt dies bereits fir die Fa-
cher Biologie, Chemie und Mathematik. (vgl. KNIFFKA & SIEBERT-OTT 2009: 23) Im
letztgenannten Gegenstand kdnnen die Lehrkrafte einer norddeutschen Schule wesentli-
che Fortschritte ihrer Schilerinnen feststellen, seitdem gezielt an den sprachlichen
Schwierigkeiten des Faches gearbeitet wird. Dadurch fallt es den Kindern leichter lingu-
istische von mathematischen Unklarheiten zu trennen, was gerade bei sprachlich teil-
weise sehr diffizilen Textbeispielen zu wesentlich besseren Ergebnissen fihrt. (vgl.
HAWIGHORST 2011: 175)

In Osterreich sind bis dato neben Deutsch nur im Fach Mathematik fiir die 4.
Schulstufe Standards ausgearbeitet, die seit 2009 bestehen und im Mai 2012 erstmals
Uberprift wurden. Laut dem Unterrichtsministerium sind Bildungsstandards ein
Qualitatssicherungsintrument, welches den Lehrerlnnen eine Rickmeldung tber den
Lernfortschritt ihrer Schilerinnen geben kann. (vgl. BMUKK [b] 2012) Im Bereich
Mathematik sollen somit Kinder mit nicht deutscher Erstsprache, die die vierte Schul-
stufe besuchen Kommunikationskompetenzen erhalten, die sie dazu befahigen werden,
Uber mathematische Sachverhalte sprechen zu kénnen und ihre Vorgehensweisen zu
begriinden. Ein Unterpunkt ist beispielsweise:
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Die Schilerinnen und Schiler kdnnen
e mathematische Begriffe und Zeichen sachgerecht in Wort und Schrift benutzen
(BIFIE 2011: 1)

Somit erhalten Kinder mit DaZ bei der Berticksichtigung der Bildungsstandards die
Maoglichkeit sich (ber den alltagssprachlichen Wortschatz hinaus einen fiir das spatere
Berufsleben entscheidenden Fachwortschatz aufzubauen. Die Implementierung von
Bildungsstandards in weitere Facher der Osterreichischen Grundschulen wére eine wiin-
schenswerte Modernisierung der Lehrplane.

Durch das Scaffolding-Prinzip kdnnte ein wichtiger Schritt auch ohne Bildungs-
standards moglich sein. Bei dieser VVorgehensweise, die aus dem anglo-amerikanischen
Raum stammt und so viel wie Gerlstbau bedeutet, sorgt die Lehrperson durch gezielte
didaktische Planung dafiir, dass die Kinder mit DaZ nach und nach die schulische Fach-
sprache erwerben kdnnen. Dabei ist wichtig, dass sie Eigenaktivitat der Kinder nicht
durch zu starke Lenkung behindert wird. (vgl. FURSTENAU 2009: 70) Hierbei geht sie
von dem Konzept des bereits Bekanntem aus. Das ist in den hdufigsten Féllen die be-
reits relativ gut beherrschte mindliche Alltagssprache. Von dort aus kdnnen in kleinen
Schritten konzeptionell schriftsprachlich orientierte Texte, AuRerungen erschlossen
werden. Diese stellen insofern fir Kinder mit Migrationshintergrund eine besondere
Herausforderung dar, als ihnen wesentliche Unterschiede zu mindlich-orientierten Tex-
ten (informelle E-Mails oder SMS) oder zu mundlich-orientierten Gesprachen inne
wohnen. (vgl. KNIFFKA & SIEBERT-OTT 2009: 109) Mindlich orientierte Kommunikati-
on ist dialogisch, spontan und die Partner sind einander vertraut. Schriftlich-orientierte
eher monologisch, objektiv und weisen komplexe Strukturen sowie eine hohe Informa-
tionsdichte auf. Sie ist nicht nur an Gedrucktes gebunden. So ist etwa eine Nachricht auf
einem Anrufbeantworter oder ein Referat vortragen auch dazu zu zahlen. (vgl. a.a.O.:
20) Durch das erwahnte Prinzip kdnnen sich die Schilerlnnen Schritt fir Schritt der
ihnen unbekannten Sprache nahern und mdssen nicht sofort mit ihr beginnen, wie dies
im Regelunterricht geschieht. Um nach diesem System zu arbeiten muss die Lehrperson
kritisch ihre Unterrichtsplanung betrachten und sprachliche Stolpersteine fir die betrof-
fenen Kinder methodisch und nachhaltig aufbereiten. (vgl. a.a.O.: 110f)
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1.3. DaZ unterrichten

1.3.1. LehrerInnenbildung

Aufgrund des Wandels der Osterreichischen Gesellschaftsstrukturen und neuen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen tber die Vorgénge beim Wissenserwerb, muss sich auch die
Lehrerlnnenbildung mit diesen weiterentwickeln. Die Osterreichische Politik setzt tiber
das Unterrichtsministerium koordinierte MalRnahmen, die sich auch positiv auf die Situ-
ation der LehrerInnenausbildung auswirken. Grundlagenarbeit wird tber die Kommision
fir Migrations- und Integrationsforschung und durch das Institut fiir europaische Integ-
rationsforschung betrieben. Dartiber hinaus entwickeln sich auch die Universitaten zu
Innovationszentren der DaZ-Forschung. In Wien besteht seit 2009 eine eigene Professur
fur Deutsch als Zweitsprache. All diese Einrichtungen lassen darauf hoffen, dass sich
der Zugang zur Integrationsproblematik von Personen mit nicht deutscher Erstsprache
in der Gesellschaft zum Positiven verédndert und Anstrengungen unternommen werden,
einen Wandel bei der Professionalisierung von Padagoglnnen sowie eine Unterstiitzung
durch Experten zu gewahrleisten. (vgl. KRUMM & PORTMANN-TSELIKAS 2009: 10)

Das Spektrum von Zugéangen die Lehrerlnnen beziiglich Klassen, in denen Kin-
der mit DaZ unterrichtet werden, haben, erstreckt sich von abgrenzendem und distan-
ziertem Verhalten bis hin zu aufgeschlossenem, die Synergieeffekte nutzen wollenden
Einstellungen. (vgl. EDELMANN 2010: 132f) Die unterschiedlichen Handlungsweisen
werden jedoch nicht in den LehrerInnenbildungsinstitutionen vermittelt. Eine positive
Einstellung gegeniiber Kindern mit DaZ wird vielmehr durch auRRerhalb stattfindende
Fremdheitserfahrungen erworben. Hierzu zahlen etwa langere Aufenthalte im Ausland.
Insofern wére beispielsweise die Teilnahme am Erasmusprogramm ein wertvoller Lern-
zuwachs fur Lehramtsstudentinnen. Im Zuge des Studiums nimmt diese Moglichkeit
jedoch nur ein kleiner Bruchteil der Studentinnen wahr. Auch ein verstéarkter Einsatz
von Lehrerinnen mit eigenem Migrationshintergrund hétte mdéglicherweise positive
Auswirkungen. (vgl. GomoLLA 2009 [b]: 34) Diesbeziiglich betont KARAKASOGLU,
dass solche eine alleinige Forderung differenziert zu betrachten ist. Zwar haben jene
Padagoglnnen gute Voraussetzung fiir das Entwickeln einer hohen Empathiefahigkeit,
sind aber nicht zwingend als interkulturell kompetent zu bezeichnen. Auch kann ihre
Situation im Kollegium dann belastend fir sie werden, wenn andere Lehrerlnnen sie als
vollverantwortlich fur die interkulturelle Arbeit der Schule sehen und ihnen dadurch ein
anderes Lehrerlnnenbild zugeschrieben wird. (vgl. 2009: 9)

Eine weitere MaBnahme zur Starkung der Perspektiveniubernahmefahigkeit ist
das zumindest teilweise Erlernen einer Migrantinnensprache. Dies kdnnte das Ver-
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standnis der Lehrkrafte fir die Situation der Kinder mit DaZ erhéhen. Sie kdnnen einer-
seits nachempfinden wie es den Schiilerinnen beim Deutschlernen ergeht, andererseits
durch ihre Kenntnisse der Sprache auch beispielsweise Interferenzfehler der Kinder
besser nachvollziehen. (vgl. DONMEZ 1998: 169f)

Ausbildung
Die Ausbhildung an Padagogischen Hochschulen bereitet zukiinftige Lehrpersonen zwar

besser auf die sprachlich heterogene Situation an Schulen vor als noch vor einigen Jahr-

zehnten. Jedoch ist sie noch weit von einer tief- und umgreifenden Kompetenzvermitt-

lung entfernt, die ndtig ware um optimale sprachforderliche Bedingungen zu schaffen.

Ebenso wichtig wie fachliche Qualifikation ist auch die soziale Eignung fur den Beruf.

Kindern aus Migrantinnenfamilien sollte Respekt und Wertschatzung fir ihre Zwei-

sprachigkeit und der damit verbundenen Migrationsgeschichte, den dazugehérigen et-

waige Diskriminierungen der Mehrheitsgesellschaft, gezollt werden. (vgl. ALLEMANN-

GHIONDA 2010: 36) Besonders wertvoll wére in diesem Kontext ein intensives Training

der interkulturellen Kompetenz durch konkrete Fallbeispiele, die den Lehramtsanwarte-

rinnen die Mannigfaltigkeit an potenziellen Deutungsmustern und Handlungsvarianten

in einer spezifischen Situation verdeutlichen kénnten. (vgl. AUERNHEIMER 2010: 48)

Zusatzlich ist es von Bedeutung, dass Lehrerinnen lernen, Unterschiede oder Probleme

nicht per se der Kultur der Kinder zuzuschreiben. Es gibt mannigfaltige Griinde (u.a.

soziales Milieu, familidre Situation), fur auffallige Handlungsweisen. (vgl.

KARAKASOGLU 2009: 2)

EICKHORST schlagt hier einige zentrale Lernfelder vor, die auch in der Weiter-
bildung thematisiert werden kdnnen:

e Kommunikation und Antirassismus — Die Entstehungsmechanismen von Vorurtei-
len bzw. Diskriminierung werden beleuchtet und konstruktives Verhalten in Kon-
fliktsituationen bzw. deren Vorbeugung werden trainiert

e Multikulturalitat — Auf die aktuelle Migrationssituation in Osterreich wird einge-
gangen und dabei Ressource und Probleme heterogener Schulen erdrtert

e Didaktik — Wichtige, den Schulerfolg von Migrantinnenkindern beeinflussende
Faktoren, des Unterrichtens sowie die Prinzipien die Vorgange und Bedeutungen
des Erst- und Zweitspracherwerbs werden behandelt

e Elternarbeit — Uber die Mdglichkeiten und Grenzen des Einbezugs der Eltern wird
informiert (vgl. 2007: 88)

Die derzeitige in Module aufgeteilte Ausbildung fir angehende Volksschullehrerlnnen

in Wien bietet Studentinnen die Mdéglichkeit Wissen und Kenntnisse zu verschiedenen

Schwerpunkten (Migration, Mehrsprachigkeit, die kulturell heterogene Schulklasse und
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bewusst machende sowie sensibilisierende Aspekte) im Rahmen einer Lehrveranstaltung
namens Unterricht in mehrsprachigen und kulturell heterogenen Klassen zu erwerben.
Dieses kann im Rahmen zweier sogenannter Wahlpflichtmodule gewéhlt werden. In
Modul 20 sind neun verschiedene Seminare angeboten wie etwa Umgang mit verhal-
tensauffalligen Kindern oder Freizeitpadagogik. Beim Modul 24 konkurriert das Semi-
nar gar mit zehn weiteren zur Wahl stehenden Angeboten von denen nur ein einziges
belegt werden darf. (vgl. PH WIEN 2013)

In anderen Seminaren fallt die Suche nach DaZ oder Mehrsprachigkeitsthemati-
ken duBerst schwer. Wenn dann kommen diese Gebiete nur vereinzelt als Randthema
vor wie etwa im Seminar Methoden des Sprachenlernes wo unter vielen anderen Punk-
ten auch darauf eingegangen wird, Konzepte zu vermitteln die heterogenen Lerngrup-
pen gerecht werden. Dabei werden Kinder mit Migrationshintergrund mit lernbehinder-
ten SchilerInnen in einem Atemzug aufgefiihrt. (ebd.)

Aus der Analyse des Studienplans der P&dagogischen Hochschule Wien kann
geschlossen werden, dass die Themenfelder Migration und Mehrsprachigkeit zwar im
Rahmen des Studiums nicht ganzlich an den Studierenden vorbeiziehen, aber eine in-
tensive Beschaftigung auf Freiwilligkeit basiert, obwohl sich die Uberwiegende Mehr-
heit der Lehrpersonen in Wien spétestens bei Dienstantritt damit konfrontiert sieht. Um
die Komplexitat der Problematik zu erhdhen ist hierbei auch anzufiihren, dass es schier
unmdglich scheint in einem dreijéhrigen Studium auf alle wichtigen Aspekte einzuge-
hen, die zum Ristzeug qualifizierter Pddagoginnen zu zéhlen sind, da es sich um ein so
grofRe Quantitat handelt und Lehrerinnen in einer Vielzahl von Fachern und weiteren
Gebieten wie Soziologie oder Psychologie ausgebildet werden missen.

Glucklicherweise endet der Lernprozess von Volksschullehrerlnnen nicht mit
dem Ende des Studiums. Auch im Zuge des Unterrichtens haben sie die Mdglichkeit,
sich laufend neues Wissen anzugeignen.

Fort- und Weiterbildung
Neben allgemeiner Schulentwicklung tragen Fortbildungen maRgeblich dazu bei, dass

Lehrpersonen professioneller mit sprachlich heterogenen Klassen umgehen kénnen. Sie
tragen insofern zur Horizonterweiterung bei, als sie konkrete Vorschlage zum Umgang
mit sprachlich bedingten Lernschwierigkeiten bieten, anstatt diese den Schilerlnnen
bzw. deren Herkunftsmilieu anzulasten. (vgl. GomoLLA 2009 [b]: 31f)

Fortbildungen fiir Volksschullehrerinnen in Osterreich werden von den einzel-
nen Padagogischen Hochschulen verwaltet. In Wien kénnen Padagoglnnen Uber die
Online-Plattform PH-Online aus einer Reihe von kostenlosen Fortbildungen wahlen und
sich innerhalb einer bestimmten Frist inskribieren. Es gibt hierbei keine Hochstzahl an
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wéhlbaren Kursen jedoch sollten sie so gewahlt sein, dass sie nicht mit der Dienstzeit in
der Schule kollidieren.

Das Angebot fir das Sommersemester 2013 umfasste in Wien sieben Fortbil-
dungsveranstaltungen, die sich explizit mit den Themen Mehrsprachigkeit, DaZ oder
Interkulturalitit befassen. Somit ergaben sich daraus insgesamt 220 freie Platze. Die
uber 90 prozentige Auslastung zeigt, dass das Interesse der Wiener Lehrerinnen an Bil-
dungsangeboten in diesem Bereich rege ist. Bei den tiber 5500 angestellten Lehrerinnen
der Stadt (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012: 1) sind diese Zahlen jedoch nur ein Trop-
fen auf den heilen Stein. Bis jede dieser Personen mindestens einmal eine Veranstal-
tung zu den angefiihrten Themen besucht, wirde es ungeféhr 13 Jahre dauern.

1.3.2. Grundlegende Rahmenbedingungen

Das schlechtere Abschneiden von Kindern mit DaZ im Rahmen des Bildungsweges
sollte nicht allein den Padagoglnnen zugeschrieben werden. Wie in anderen Berufen
gibt es natlirlich auch in diesem Berufszweig ,,schwarze Schafe®, der Mehrheit ist aber
nicht mangelnder Willen und Bereitschaft zu unterstellen. Vielmehr ist das System, in-
dem LehrerInnen agieren, Ausloser vieler Miseren. Im Zuge der Ausbildung wird etwa
zu wenig auf den Umgang mit heterogenen Gruppen eingegangen. Auch wird von der
Madglichkeit, Kinder in die Sonderschule zu versetzen, bei Migrantinnenkindern doppelt
so oft Gebrauch gemacht. (vgl. AUERNHEIMER 2008: 457) Solche Schullberstellungen
erweisen sich als wenig nutzlich, da die betroffenen Kinder weder eine daraus resultie-
rende bessere Lernentwicklung, noch einen Sprachkenntniszuwachs aufweisen kénnen.
(vgl. GOGOLIN & KRUGER-POTRATZ 2010: 155) Das Gegenteil ist insofern der Fall, als
von Kindern mit gleichem Sprachniveau, jene welche in der Regelschule verbleiben
dirfen héhere sprachliche Leistungen festzustellen sind als von denen, die in Sonder-
klassen tberstellt worden sind. (vgl. KORNMANN 2010: 81)

In Osterreichs Schulen betragt der Anteil an Kindern mit DaZ in 6ffentlichen
Schulen 16%, der Anteil an diesen in Sonderschulen jedoch 28%. (vgl. STATISTIK Aus-
TRIA 2009: 144) Dies sollte kritische Betrachter doch zu der Frage bewegen, ob wirklich
fast doppelt so viele Kinder mit Migrationshintergrund sonderpadagogischen Forderbe-
darf bendétigen oder ob nicht eher von intensiveren Sprachférderungen Gebrauch ge-
macht werden sollte, die weitaus weniger gravierenden negativen Einfluss auf die zu-
kiinftigen Chancen am Arbeitsmarkt hatten.

Fir ALLEMANN-GHIONDA sind nicht nur mangelnde Sprachkenntnisse aus-
schlaggebend fir die schwacheren schulischen Leistungen von Kindern mit DaZ. Sie
fuhrt als weitere wichtige Faktoren Stereotypisierung sowie Erwartungshaltungen an.
Diese treffen besonders Kinder aus Migrantinnenfamilien mit niedrigem Bildungsni-
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veau, denen von vornherein weniger zugetraut wird, was sich im Pygmalioneffekt (oder
selbsterfiillende Prophezeiung) manifestieren kann. (vgl. 2010: 34f) Auch die bestaus-
gebildetsten, motiviertesten und vorurteilsfreisten Padagoglinnen haben es schwer in
einem LehrerInnenkollegium ihre konstruktive, engagierte Art in Bezug auf die Forde-
rung von Kindern mit DaZ durchhalten zu kénnen, wenn ihre Umgebung dieser abtrég-
lich ist. Der Beruf Lehrerln ist ein Teamberuf, indem qualitativer Unterricht erheblich
durch ein innovatives Lehrerkollegium, das auch Eltern und Fachpersonen mit in die
Problematik mit einbezieht, verbessert werden kann. (vgl. EDELMANN 2010: 130ff) An
sich gibt es in Osterreich gute personelle Voraussetzungen im Primarbereich. So kom-
men durchschnittlich nur 12,9 Schilerinnen (EU-Schnitt = 14,6) auf eine Lehrperson.
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011: 69) Um optimale Bedingungen zu schaffen ist ein ein-
gespieltes Team alleine nicht ausreichend. Dieses muss auch durch gutes institutionelles
Umfeld sowie eine Leiterin oder einen Leiter gestiitzt sein, die/der Malnahmen zur
Schulentwicklung in Bezug auf den Unterricht heterogener Klassen stutzt. (vgl.
GoMmoLLA 2009 [b]: 36f)

DaZ-Lehrerinnen sollten sich zunéchst stets bewusst sein, dass Sprachlernen ein Puzzle
ist, in dem sie zwar nur ein Stein sind, daflr aber ein wichtiger und einer der ersten.
Durch das Bereitstellen expliziter Lernangebote im Zuge des Unterrichts kénnen sie
Kindern eine Richtung weisen. Ob diese dann den richtigen Pfad einschlagen hangt
auch von der Sprachpraxis (in der Schule, Familie und Freizeit) ab sowie von der Ent-
wicklung ihrer Erstsprache.

Zu einem qualitativen Unterricht, jenes Feld, das Pddagoglnnen sehr wohl in der
Hand haben, zéhlen eine Reihe von Dingen, die Lehrpersonen zu beachten sollten:
e zeitlicher und rdumlicher Rahmen
e GruppengroRe
e die Lernumgebung
e die Qualitat des Materials
e der kompetente Medieneinsatz
Dariiber hinaus ist das padagogische Talent und Engagement von entscheidender Be-
deutung. (BARKOWSKI 2009: 20f) Ein besonders entscheidender Faktor ist die soziale
Kompetenz der Lehrkraft. Diese lasst sich in unterschiedliche Teilgebiete gliedern, wo-
zu Dezentrierungsfahigkeit (andere Perspektiven einnehmen kdnnen) Offenheit und
Neugier sowie die Bereitschaft zu Kooperation und professionelles Konfliktverhalten
zahlen. (vgl. AUERNHEIMER 2008: 465) Eine weitere forderliche Rahmenbedingung im
Schulalltag ist die nachmittagliche Betreuung fiir Kinder mit DaZ. Dadurch kdnnen sie
qualifizierte Betreuung im Zuge ihrer Haustubungen erhalten und es werden ihnen in der
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Ganztagsschule weitere wertvolle Stunden am Nachmittag geschenkt, in denen sie die
deutsche Sprache horen und verwenden kénnen. (vgl. FEREIDOONI 2011: 146)

1.3.3. Interaktionen zwischen Lehrerlnnen und Schuilerinnen
Interkulturelles Lernen wurde bereits als ein in der Volksschule zu behandelndes Unter-
richtsprinzip vorgestellt. Wie Lehrpersonen dies in ihren eigenen Unterricht einflieRen
lassen sollten, hangt jedoch besonders von der sozialen Zusammensetzung ihrer Klassen
ab. Generell kann von zwei unterschiedlichen Konstellationen ausgegangen werden:

I) Kinder mit DaZ sind in der Minderheit

Hier ist der Anpassungsdruck stérker ausgepréagt, was Schilerinnen mit einer Minder-
heitensprache grundsitzlich dazu veranlasst, sich der ,,Norm* anzupassen. In solch einer
Situation sollte die Lehrperson besonders sensibel agieren und Interkulturelles, das in
Verbindung mit einer Gruppe von Klassenschulerinnen stehen kdnnte, nur dann thema-
tisieren, wenn ein geeigneter Anlass gegeben ist, um BloRstellungen zu verhindern. Auf
alle Falle sollten aber etwaige sich ergebende als solche identifizierbare interkulturelle
Konflikte unmittelbar aufgegriffen und zum Thema gemacht werden.

I1) Kinder mit DaZ sind in der Mehrheit

In dieser Situation ist anderes Handeln gefragt. Interkulturalitat und besonders Erlebnis-
se und Erfahrungen von Schulerinnen sollen im Unterricht genigend Platz finden. Um
sich zu 6ffnen bedurfen die Kinder dabei einer Lehrperson, die ihnen das Gefihl gibt,
auf ihrer Seite zu sein und sich fur sie einzusetzen. (vgl. AUERNHEIMER 2008: 458f)

Unabhéngig von der Zusammensetzung der Klasse sollte die Lehrperson einen
reflektierten Umgang mit ihrem Kommunikationsverhalten haben. Den Kindern sollte
stets genug Raum gegeben werden, eigenstandig denken zu dirfen. Insofern sollte Leh-
rerIn-SchilerIn-Interaktion stets ein dynamischer Prozess sein, indem die Sichtweisen
und Erfahrungen der Kinder zu Wort kommen anstatt in kleinteiligen Frage-Antwort-
Verhdren zum Ziel gelenkt zu werden (vgl. FORSTENAU 2009: 70f) Die dabei von Kin-
dern gemachten Fortschritte konnen Lehrpersonen auf unterschiedliche Weise betrach-
ten. Zu unterscheiden sind soziale (Vergleich der Schilerlnnen untereinander),
kriteriale (das Curriculum dient als Malistab) und individuelle Bezugsnormen. Geben
die Padagoglnnen den Kindern Riuckmeldungen und Lob anhand ihrer personlichen
Fortschritte, wirkt sich dies am positivsten auf Sprachlernzuwéchse aus. (vgl.
KORNMANN 2010: 79)
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Die Lehrperson als Sprachvorbild

Besonders fur Kinder mit DaZ ist es wichtig, dass ihre Lehrerinnen, welche im Grund-
schulalter vielleicht das einzige Sprachvorbild in der Zweitsprache sind, ein gepflegtes,
klar artikuliertes und moglichst frei von dialektalen Einflissen stehendes Deutsch spre-
chen. Sonst kénnen schnell Lernzuwéchse in eine falsche Richtung entstehen, wenn
etwa das Wort Ball einen dialektalen unbestimmten Artikel auch in schriftlicher Aus-
fuhrung (Dort liegt a Ball [sic]) bekommt oder ein Kind sein Schreibutensil mit ,,da
Stift* benennt. (vgl. ASCHENBRENNER et al. 2009: 32) In jeder Situation stecken sprach-
fordernde Bodenschéatze, die von den Padagoglnnen zu Tage gebracht werden kénnen.
Dabei ist handlungsbegleitendendes Sprechen neben den weiteren MalRnahmen wie
kindliche AuRerungen aufgreifen und in korrekter Weise wiederholen oder des Vermei-
dens von Situationen, in denen Kinder nur nachzusprechen haben empfehlenswert. Zu-
sétzlich ist eine Kultur des Aussprechen lassen, aufmerksam Zuhérens und der Verwen-
dung von Blickkontakt von der Lehrperson vorzuleben. Laut JEUK empfiehlt sich auch
eine nicht zu schnelle Sprechweise, in der Worter und Satzkonstruktionen gewéhlt wer-
den, die Kinder verstehen kénnen. (vgl. 2010: 30) Dies sollte jedoch differenziert zu
betrachten sein. Den Lernenden sollte auch etwas zugetraut werden und besonders in
sich taglich wiederholenden Situationen liegt hier Potenzial begraben. Der Satz Bitte die
Tafel 16schen! ist schon unzéhlige Male gehdrt worden. Diesbeziiglich kénnte mit der
Sprache gespielt werden indem dieselbe Aussage zu Reinigt mir die Tafel von samtli-
chen Kreidespuren! modifiziert wird. Solch Vorgehensweise kdnnte aus einer monoto-
nen Floskel einen Sprachanlass konstruieren, der Lernzuwdchse und die Neugier der
Kinder fordert.

Kinder entsprechend zu fordern und vielleicht in manchen Fallen auch zu tber-
fordern ist insofern wichtig, als konstante sprachliche Ricksichtnahme und geringere
Erwartungshaltungen auch zur Entmutigung, Unterforderung sowie geringerer Leis-
tungsbereitschaft der Kinder mit DaZ beitragen kann. (vgl. GOGOLIN & KRUGER-
POTRATZ 2010: 164f)

Nicht nur wie etwas gesagt wird, sondern auch was ist von Bedeutung. Diesbe-
zuglich wird es fur Lehrpersonen besonders delikat, wenn es sich um die politisch kor-
rekte Wortwahl im Unterricht dreht. Besonders sensible Padagoginnen haben hier zu
kédmpfen. Darf etwa das Wort Ausléanderkinder benutzt werden, wenn es sich um Schi-
lerInnen handelt, deren Eltern bereits seit Jahrzehnten in Osterreich leben? Allzeit pas-
sende Antworten auf diese und viele &hnliche Fragen sind schwer zu beantworten. Am
besten ware es fir Lehrerinnen sprachsensibel aber nicht sprachéngstlich aufzutreten
und in der jeweiligen Situation angemessen. Das ist auch ein lohnendes Konzept im
Umgang mit AuBerungen der Kinder. Ein reflexartiges verdammendes Reagieren sollte
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hinterfragt werden, da nicht in jedem Kontext verletzende Absichten den Ausschlag
geben. Zu empfehlen wére eher bei geflhlten AnstoRen diese zu nutzen, um gemeinsam
mit der Klasse Uber Sprache und ihre sozialen Effekte zu diskutieren. (vgl.
AUERNHEIMER 2010: 22-25) Positive Auswirkungen auf die Stellung der
Migrantinnensprachen im Klassengeflige und somit auch auf das Selbstvertrauen in
Bezug auf die eigene kulturelle Identitat, konnte das Erlernen und Verwenden von eini-
gen Floskeln in den Erstsprachen der Kinder haben. Dabei sollten Lehrerinnen auch
bedenken, dass das Untersagen der Verwendung von anderen Sprachen als Deutsch im
Unterricht anstatt forderlich fur den Zweitspracherwerb zu sein, vielmehr Schaden an-
richten kann. Durch den Gebrauch der Muttersprache kdnnen sich Kinder mit DaZ ge-
genseitig helfen, Unverstandenes zu klaren bzw. Gedanken zu formulieren. (vgl. DE
CiLLIA 2011: 7)

Methodische Grundsétze fiir den Unterricht

Was guten Unterricht ausmacht, ist eine heikle Frage. Eindeutige und stets anwendba-
ren Rezepten ist jedoch vorweg zu misstrauen. Vielmehr sollte fur Lehrpersonen eine
Methodenvielfalt im Zentrum stehen, die je nach Situation zwischen offenen Unter-
richtsformen und lehrergelenkten Sequenzen oszilliert, wobei sie auf die unterschiedli-

chen Bedirfnisse der Lernerlnnen eingehen (adaptiver Lehrstil). Dabei sind einige

Merkmale in jeder Unterrichtssituation geltend:

e die Lehrperson driickt sich eindeutig, verstdndlich und Kklar aus, was die Kinder da-
zu befahigt ohne Nachfragen Anweisungen umzusetzen

e im Unterricht ist eine Struktur/ roter Faden ersichtlich

e die Klasse bedient sich eingefahrener Regeln und Rituale, die dazu beitragen, dass
sich Kinder sofort bzw. nach kurzer Instruktion tiber ihre Aufgaben im Klaren sind

e préaventives Umgehen mit Stérungen und ein rasches Eingreifen bei Disziplinprob-
lemen (vgl. FURSTENAU 2009: 78ff)

e eine optimale Nutzung der Lernzeit durch MalRnahmen die von einer guten VVorbe-
reitung, angemessenem Lerntempo und einem guten rhythmischen Wechsel der Un-
terrichtsinhalte sowie —methoden gepréagt ist

e schlielflich ist auch das Erreichen einer hohen Schiilerinnenmotivation durch das
Schaffen einer lernfreundlichen, angstfreien Umgebung sowie durch das Behandeln
bedeutungsvollen und abwechslungsreichen Inhalten ein wichtiger methodischer
Baustein. (vgl. GomoLLA 2009 [b]: 38)

Nach diesen wichtigen Grundsatzen werden nun methodische Vorgehen betrachtet, die
zu einem erfolgreichen Deutschunterrichtsstil beitragen kann. Im Lehrplan der Volks-
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schule ist das Fach Deutsch in verschiedene Abschnitte geteilt, die Sprechen, Lesen,
Schreiben, Verfassen von Texten, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung umfassen.
(BMUKK 2012: 105) Der DaZ-Unterricht sollte sich jedoch eher am Fremdsprachenun-
terricht orientieren und die unterschiedlichen Fertigkeiten moglichst wenig isoliert, in-
einander verwoben vermitteln. (vgl. JEUK 2010: 134) Der Erstsprache der Kinder ist
dabei auch im Deutschunterricht mehr Platz zu schenken. Ein kreatives Implementieren
héatte zur Folge, dass das sonst stdrende Element als Basis betrachtet wird, sprachliches
Wissen zu erweitern. Neben dem Sprachvergleich sollten weitere Lernstrategien im
Unterricht vermittelt werden, um Kinder zu befahigen ihre individuellen Lernvorgénge
zu erkennen und zu bewerten. (vgl. FAISTAUER 2005: 12ff) Dabei sollte besondere
Aufmerksamkeit auf jene Aspekte der Sprache gelegt werden, die auflerhalb des
Sprachunterrichts den Kindern nur selten in der Alltagskommunikation bewusst ge-
macht werden. Dazu zahlen unter anderem: Kasus- und Genusmarkierung, Verbstellung
oder Pronominalisierungen. (vgl. LEITNER & PINTER 2010: 36f)

Fir eine optimale Entwicklung der Sprachkompetenz von Volksschilerinnen
mit DaZ ist es essentiell, den Fokus auf alle vier Fertigkeiten zu legen und sie gleicher-
malien einzusetzen. lhr Einsatz sollte aber anstatt durch additives Aneinanderreihen
vielmehr integrativ sein, was auch der lebensweltlichen Realitét entspricht und das Un-
terrichtsgeschehen vielfaltiger sowie abwechslungsreicher und somit Kkindgerechter
macht. (vgl. FAISTAUER 2010: 967) Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben kommt da-
bei stets eine doppelte Funktion zu. Sie sind sowohl Mittel des Sprachenlernens, als
auch dessen Ziel. Verstehen ist dabei stets vor dem Produzieren anzusetzen. (vgl. a.a.O.:
966f) Der verstarkte Einsatz der rezeptiven vor den produktiven Fertigkeiten gilt als
wichtiges Prinzip fir Lehrerinnen. Gerade zu Beginn sollte im Volksschulbereich ein
verstarkter Fokus auf dem Horen und Lesen liegen, wobei der Input durchaus fordernd
sein darf, um einen Lernzuwachs im lexikalischen und syntaktischen Bereich zu for-
dern. (vgl. FAISTAUER 2005: 12f) Manche Fibelautorinnen nehmen dies jedoch zu wort-
lich, da einige bis zu 4000 Worter enthalten. Dies Uberschreitet die Aufnahmekapazité-
ten der jungen Lernerinnen. Deshalb sollten nicht zu viele Wérter vermittelt werden und
vor allem haufig wiederholt werden, damit ein Einschleifen mdglich ist. (vgl. SCHENK-
DANZINGER 2004: 208)

Erlauben es die Rahmenbedingungen, erweist sich kooperatives Lernen unter
Schilerlnnen als besonders ertragreich. Dadurch werden nicht nur authentische Sprech-
situationen geschaffen, in denen das sich Mitteilen einen sinnvollen Zweck erfillt, son-
dern auch, je nach Umfang der Teamarbeit, Anforderungen an die organisatorische und
interkulturelle Kompetenz der Kinder gestellt. Dartiber hinaus kénnen Gruppen Kindern
Sicherheit geben und gegenseitiges voneinander lernen erheblich fordern. (vgl.
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FAISTAUER 2005: 14f) Positive Effekte gibt es auch beim kooperativen Schreiben, wel-
ches im Abschnitt Textkompetenz behandelt wird. Diese Fertigkeit ist als die integrativs-
te anzusehen da sie nicht nur Teilbereiche des Horens, Lesens und Sprechens (der Pro-
zess des Schreibens wird von [inneren] Artikulationsbewegungen begleitet) umfasst,
sondern auch zu deren Verbesserung beitragt. (vgl. FAISTAUER 2010: 966f)

Wortschatz
Der Bereich der Lexik ist ausschlaggebend fur einen umfassenden Deutscherwerb. Be-
grenzungen im Wortschatzbereich haben nicht nur zur Folge, dass Kinder viele unbe-
kannte Waorter miihsam umschreiben oder mit Ding benennen missen, nein sie resultie-
ren auch in einem verminderten Sprechumfang. (vgl. AHRENHOLZ 2010: 48f) Diesem
sollte mit mehr als nur einem Sprachbad (Submersionsunterricht) entgegengetreten
werden. Gezielte und regelmaRige Ubungszeiten sind von eminenter Bedeutung, wobei
unbedingt zwei Aspekte zu beachten sind. Die Kinder sollten nicht zu frith vom Hérver-
stehen zur Produktion gedréngt werden und das konstante langerfristige Wiederholen ist
unabdingbar fur eine optimale Sprachforderung. (vgl. SCHAFFER 2008: 41-44) Der Fak-
tor Zeit ist auch insofern zu beachten, als ein zu kurzes, unter Zeitdruck stattfindendes
Fokussieren auf Unterrichtsinhalte dazu fuhrt, dass diese weniger tief und sicher veran-
kert werden kénnen. (vgl. ANTOS & LEWANDOWSKA 2008: 19) Lehrpersonen sollten
nicht ihre Methodik anzweifeln, wenn Schiilerinnen erarbeitete VVokabeln nicht in der
nachsten Einheit aufrufen kénnen. Auch nicht direkt erlernte Worter bleiben présent und
kdnnen spater ausgebaut werden. Im Folgenden sind wichtige Punkte fir eine gezielte
Wortschatzvermittlung aufgelistet:

e moglichst viel Input und so oft wie mdglich, jedoch ohne Verpflichtung zu einer
verfriihten Produktion

e chunks (Mehr-Wort-Verbindungen), diese helfen wiederkehrende Sprachmuster zu
erkennen und anzuwenden (vgl. DRumBL 2008: 97-100)

e multisensorisch, mit moglichst vielen Sinnen

e anstatt VVokabelarbeit zu isolieren sollte sie lieber sinnhaft in einem Lernkontext
eingebettet sein (vgl. SCHAFFER 2008: 42)

e Singen und rhythmische Ubungen helfen beim Behalten von Sprachmaterial. Dabei
ist zu beachten, dass das Gedé&chtnis vor allem durch die aktive Teilnahme an musi-
kalischen Ubungsformen profitiert. (vgl. ANTOS & LEWANDOWSKA 2008: 16f)

Mit zunehmendem Wachstum des Wortschatzes und der Sprachkenntnis wird der Ort,

an dem die Zweitsprache im Gehirn gespeichert wird, immer groRer und autonomer.

DRuUMBL spricht hierbei von Resonanz. Mit zunehmender Resonanz nimmt der Einfluss
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der Erstsprache ab. In diesem Prozess sind Wortschatz und Grammatik zwei sprachliche
Aspekte, die immer kombiniert betrachtet werden sollten. (vgl. 2008: 95ff)

Grammatikvermittlung
Ein trockener auf reine Regelvermittlung ausgerichteter Grammatikunterricht in der
Volksschule waére eine Suinde am Kind. Dieser sollte immer in einen situativen Kontext
eingebaut sein und durch Handlungsorientiertheit, experimentellen und entdeckenden
Vorgehensweisen den kindlichen Bedurfnissen gerecht werden. (vgl. ASCHENBRENNER
et al. 2009: 32) An das bestehende intuitive sprachliche Konnen (implizite Grammatik)
der Schilerinnen sollte im Unterricht sprachliches Wissen (explizite Grammatik) an-
knipfen. Diese bewusste Sprachbetrachtung im Rahmen einer forschenden Auseinan-
dersetzung sollte eine grolle Rolle im Zuge der Grammatikvermittlung spielen. (vgl.
ebd.) Als besonders lohnend kann sich dabei das Einbeziehen der Erstsprachen erwei-
sen. Durch das Vergleichen und Analysieren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
im Rahmen des Deutschunterrichts wird das Sprachbewusstsein geférdert und den
MigrantInnensprachen Anerkennung gezollt. (vgl. OOMEN-WELKE 2006: 174)

Leider wird auf die Bedirfnisse von Kindern mit DaZ im Regelunterricht der
Volksschule zu wenig eingegangen. Beispielsweise wird von Schiilerinnen erwartet,

Nomen deklinieren und ihr jeweiliges Genus zuweisen zu kdnnen. Deshalb finden diese
beiden wichtigen grammatischen Elemente auch kaum Platz im Unterricht. (vgl. JEUK
2010: 22) Der Volksschullehrplan fir Kinder mit DaZ erwéhnt dieses wichtige Feld
zwar ,, Die richtige Ubereinstimmung der entsprechenden Worter im Satzzusammen-
hang beachten, tiben und an-wenden:
e Subjekt — Pradikat (Vermeiden von Infinitivformen, z.B. Ich gehen ...)
e Artikel — Eigenschaftswort — Namenwort (z.B. die rot ... Tasche)
e Artikel — Namenwort
e Furwort — Namenwort (z.B. mein ... Tasche)“ (BMUKK 2012: 139)
Doch zur konkreten Implementierung dieses diffizilen Bereichs der Grammatik, gibt es
kaum Veroffentlichungen bzw. erreichen diese die Lehrpersonen nicht. (vgl. JEuk 2010:
22f) Besondere Schwierigkeit ergeben sich hdufig beim Gebrauch von Artikeln (be-
stimmt und unbestimmt), Pronomen (possessiv, personal und demonstrativ) sowie Ad-
jektiven. (vgl. AHRENHOLZ 2010: 50)

Um einen motivierenden Unterricht zu gewabhrleisten ist es wichtig grammati-
sche Strukturen auf unterschiedliche Weisen zu Vermitteln. Hierfir eignen sich drei
methodische Kategorien:
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I) ausdricklich-nachahmende
Explizites Hinweisen auf ein grammatikalisches Phdnomen das mit den Aufgabenstel-
lungen des Zuordnens bzw. Verknipfens einhergeht. (z.B. Wortartentben durch Ziehen
einzelner Worter aus einem Hut und richtig an der Tafel klassifizieren)

I1) beilaufig-nachahmende
Grammatische Strukturen werden unbewusst eingetibt. Dies kann durch Sprachspiele, in
denen bestimmte Floskeln hdufig wiederholt werden, Lieder oder Reime stattfinden.
Der lustbetonte Charakter ermdglicht ein hdufiges Wiederholen, das zum Einschleifen
der Muster fuhrt.
I11) ausdriicklich-entdeckende

Durch Vergleichen oder Sortieren von Wortlisten, Heften oder authentischem Material.
(vgl. JEUK 2010 136f)

Textkompetenz
Die Textkompetenz ist ein Schliisselfaktor flr das Erlangen einer fundierten Bildung.
Das Verstehen, Verfassen, Umgehen und das tiber Texte Austauschen sind fundamenta-
le Bestandteile des Unterrichts. Besonders leseunerfahrene Kinder haben grof3e Nachtei-
le in der Schule, da Texte, im Gegensatz zum Miindlichen andere Strukturen enthalten,
die ihnen bisher unerschlossen sind. Diese Kinder profitieren besonders von einer Un-
terrichtsform, die die Textkompetenz der Schulerlnnen Schritt fir Schritt aufbauen
kann. (vgl. JEUK 2010: 135)

Wie gut Kinder mit Texten arbeiten kénnen, lasst sich an einer Reihe von Indi-
katoren feststellen:

e Das AusmaB, indem Texte bzw. Formulierungen verandert, Uberarbeitet und verfei-
nert werden

e Ein elaborierter Stil in Bezug auf Wortschatz und Syntax (Verwendung komplexer
Satzkonstruktionen)

e Die wesentlichen Aspekte eines Textes (Personen, Inhalte bzw. Ereignisse) erhalten
den ihnen gebiihrenden Raum; das Thema wird verstandlich erortert

e Texte konnen als Ganzes geplant und strukturiert werden im Gegensatz zu einem
wenig zusammenhangenden Aneinanderreihen

e Das Wahrnehmen und Interpretieren von Kontexten und das anschlielende Ver-
wenden der fur die Situation passenden mindlichen oder schriftsprachlichen Regis-
ter (vgl. SCHMOLZER-EIBINGER 2006 182ff)

Im Zuge der Entwicklung der Textkompetenz laufen Kinder Entwicklungsstadien

durch. Sie verarbeiten Informationen zunehmend weniger aus ihrer persénlichen Warte,
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sondern allgemeiner. Sie gelangen Uber ausschlielliches Entschlusseln und Reproduzie-
ren hin zur Texttransformation und schwingen sich von linearen Mustern ausgehend zu
immer komplexeren, rekursiveren und differenzierteren. (vgl. a.a.0.: 186) Im Unterricht
konnen Lehrerlnnen diese Prozesse fordern. Hilfreich sind Textentlastungsmethoden
wie Anitzipieren lassen (Bilder verwenden, den Inhalt vor dem Lesen klaren, Schlis-
selworter besprechen, Konnex zur Erfahrungswelt der Kinder herstellen) und texter-
schlieBende Techniken (schwierige Stellen paraphrasieren [lassen], auf Strukturen hin-
weisen bzw. entdecken lassen, Gegen- oder Paralleltexte einbeziehen) (vgl. JEUK 2010:
135) Als besonders wertvoll stellt sich das Einbeziehen vieler verschiedener Textsorten
heraus. Dadurch kann neben den unterschiedlichen Eigenschaften und Merkmalen auch
ein umfangreicher Fachwortschatz den Kindern néher gebracht werden. (vgl. HOLSCHER
& Simic 2007: 27)

Das 3-Phasen Modell kann bei der direkten Arbeit an Texten angewendet wer-
den. Es gliedert sich in die Wissensaktivierungsphase (in unterschiedlichen Sozialfor-
men werden Gedanken und Assoziationen des behandelten Textes gesammelt), in die
Phase der Textarbeit (Textkonstruktion: Textteile ergdnzen und ausbauen; Textre-
konstruktion: Zusammenhéange im Text erkennen wie z.B. beim Ordnen von durchei-
nander gewdrfelten Abséatzen; Textfokussierung: Wesentliches im Text erkennen kon-
nen) und in die Texttransformation (andere Textsorten herstellen). (vgl. BMUKK 2008:
95) Eine weitere hilfreiche MalRnahme ist etwa das Verknlpfen von Sachthemen und
Deutschunterricht, da Thema, Sprache und Texte in verschiedenen Fachern stérker
durchdrungen werden. Beim Arbeiten im Team kdnnen einerseits Schwierigkeiten aus-
geglichen werden, andererseits unterstiitzt das gemeinsame Planen und Formulieren
verschiedene Fertigkeiten gleichzeitig. (vgl. SCHMOLZER-EIBINGER 2006: 187f)

Der Umgang mit Fehlern
Haufig ist im Unterricht eine Kultur der Fehlervermeidung seitens Lehrerinnen und

SchiilerInnen zu erkennen. Diese ,,Unkultur* sollte schleunigst aus den Klassenzimmern
verschwinden, da Fehler dazu beitragen, sich konstruktiv mit dem eigenen Lernen aus-
einanderzusetzen. (vgl. MOSCHNER 2008: 336) Deswegen sollten mindliche und auch
schriftliche Fehler als notwendiger Bestandteil des Sprachenlernens angesehen werden.
(vgl. JEUK 2010: 35) Menschen, die Sprachen erlernen, erwarten auch, auf Fehler hin-
gewiesen zu werden. Wie genau sich Korrekturen auf den Lernprozess auswirken, hangt
hauptsachlich von den Faktoren Alter, Motivation sowie Lernziel ab. (vgl. ScHuULZ
2006: 21)

In Bezug darauf spielt negatives Wissen eine gleich grofRe Rolle wie sein Pen-
dant das Sprachwissen. Unter diesem Begriff kann erkannt werden was etwas nicht ist
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(deklaratives negatives Wissen), nicht funktioniert (prozedurales) oder welche Problem-

I6sungsstrategien nicht funktionieren (strategisches). Intelligentes Fehlermachen hilft

somit beim Aufbau von Wissen. Lehrpersonen kdnnen entscheidend zum Lernerfolg

von SchiilerInnen beitragen, indem sie eine positive Fehlerkultur aufbauen. Hierzu soll-

ten folgende Punkte beachtet werden:

e Situationen, die Kinder blof3stellen unbedingt vermeiden

e negative Geflihle wie Angst, Scham oder Schuld aus Fehlersituationen verbannen

e Fehler erlauben bzw. gemeinsam ihnen auf die Schliche kommen in einer unge-
zwungenen, lustvollen Atmosphare

e Kinder die einen Fehler gemacht haben/ etwas falsches gesagt haben und/oder die
ganze Klasse uber alternative Losungswege nachdenken lassen

e eigene Fehler nicht zu vertuschen versuchen (vgl. MOSCHNER 2008: 336ff)

Diese Malinahmen wirden besonders Kindern mit DaZ zugutekommen, da sie einerseits
in einer positiven Atmosphare auch zur fehlerhaften Sprachproduktion angeregt werden,
andererseits von den Fehlern der anderen Lernen kdnnen und besonders durch das
mundliche Besprechen zusétzliche Sprachpraxis erhalten.

Spiel

Ein zentraler Bestandteil der Kindheit ist das Spielen, insofern ist es nicht (iberraschend,
dass es jene kognitive Aktivitét ist, die Kinder am haufigsten durchfihren. Mittels des
Spiels finden sie Wege, um sich auszudriicken und auf die Welt zugreifen zu kénnen.
Beweggriinde fir Spiele sind eigene Bedirfnisse und Erwartungen aber auch Befirch-
tungen. (vgl. BINDEL & MIOSGA 2012: 70) Das Spiel als Begleiter in allen Lebenslagen
ist dem Kind vertraut und sollte unbedingt auch im schulischen Kontext ausreichenden
Platz finden. Der Einsatz von spielerischen Elementen genie3t aber leider bei vielen
Lehrkraften einen zweifelhaften Ruf, da der Umgang damit heikel ist. Deswegen wer-
den sie oft lediglich als ,,Liickenfiiller* verwendet. Dies bedeutet, dass sprachfordernde
Spiele dann zum Tragen kommen, wenn der Unterricht beispielsweise suppliert wird
oder vor dem Stundenende noch Zeit verbleibt. Das ist schade, weil im Zuge des Spiels
die Motivation der Lernenden besonders hoch ist und oftmaliges Wiederholen von
Floskeln erlaubt, das Uber andere Methoden schnell monoton wird. (vgl. KAcCJAN 2009:
171) Durch das Spiel ist es moglich die affektive Seite des Lernens anzusprechen und
somit ganzheitlicheres Lernen zu ermdglichen. Dadurch ist es auch besonders fur das
interkulturelle Lernen geeignet, wo Inhalte und Emotionen stark vermengt werden. Im
Zuge von diesbeziiglichen Rollen- und Interaktionsspielen kénnen realistische Situatio-
nen imitiert werden. (EICKHORST 2007: 15) Spielen férdert nicht nur kommunikative
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Kompetenzen, sondern es kann auch zur Steigerung der Empathiefahigkeit und des so-
zialen Lernens beitragen. (vgl. DONMEZ 1998: 187)

Um die positiven Auswirkungen eines Spiels optimal im Unterricht entfalten zu
konnen, bedarf es einer zielgerichteten Planung. Erfolgen keine genaueren Uberlegun-
gen, zu welchem Lernziel welches Spiel einen Beitrag steuern kann, ist dies ineffektiv
fur den Lernfortschritt. Somit sollten Spiele stets mit einem konkreten Ziel implemen-
tiert werden, um ihr volles Potenzial auszuschopfen. (vgl. KACJAN 2009: 187)

Emotionen und Motivation

Sowohl negative als auch positive Geflihle spielen beim Umgang mit DaZ-Kindern im
Unterricht eine wichtige Rolle. Sind erstgenannte als leistungshemmend anzusehen,
gelten zweitgenannte als leistungssteigernd. Beide sind jeweils situativ bedingt, werden
also von bestimmten Ereignissen ausgeldst. Die Reaktionen auf diese hédngen von den
unterschiedlichen Schulerinnenpersonlichkeiten ab. (vgl. PREISER & SANN 2008: 210)
Die Lehrperson kann durch die Schaffung eines positiven Klassenklima vieles zur emo-
tionsfordernden Atmosphare beitragen. Etwa dadurch, dass sie

e Gruppenaktivitaten und kooperative Arbeitsformen einbezieht,

e Stress auslésende, kompetitive oder belastende Situationen vermeidet,

e viel jedoch konstruktiv lobt bzw. auf Leistungsverbesserungen hinweist,

e die Autonomie der Kinder durch MalRnahmen wie die Beteiligung an Planungspro-
zessen erhoht oder dadurch, dass sie selbststandige Losungsvorgange akzeptiert.
(vgl. a.a.0: 219f)

Es scheint aus zahlreichen Studien hervorzugehen, dass Lehrerlnnen, die es schaffen

ihren Unterricht in einer Atmosphdre aus Achtung, Einfuhlung und geringerer

Direktivitat zu gestalten, fachlich sowie mindlich bessere Leistungen bei ihren Schule-

rinnen zu verzeichnen haben. Ferner ist in solchen Klassen ein geringeres Aggressions-

potenzial und mehr Kooperation festzustellen. (vgl. TAuscH 2008: 158-162) Ein weite-
rer entscheidender Bestandteil der Qualitdt padagogischen Handelns ist Vertrauen. Es
wirkt sich wesentlich auf zwischenmenschliche Interaktionen aus und zwar nicht nur
auf der Beziehungsebene, sondern auch auf die Leistung. Es hat neben einer motivati-

onssteigernden auch eine interessenssteigernde Komponente. (vgl. SCHWEER 2008: 552-

558)

Lehrerinnen sollten sich bewusst sein, dass es in Bezug darauf zwei Variablen
gibt, die sie zu beriicksichtigen haben. Neben einer personellen Ebene (jeweilige Per-
sonlichkeit und Entwicklung der Kinder) ist ebenso die jeweilige situative Ebene (der
Kontext) zu beachten. Dabei sind die Faktoren Machtverteilung (im schulischen Kon-
text asymmetrisch!), Zeit (wie lange gibt es bzw. wird die Lehrerinnen-Schilerinnen
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Beziehung bestehen?) und das organisatorische Umfeld (was darf, muss und kann die
Institution Schule von den Schiilern erwarten?) von grolRem Einfluss. Wie Pédagogin-
nen Vertrauen aufbauen kdnnen kann in keinen Rezepten beschrieben werden, da es von
vielen ineinander greifenden Faktoren abhangt. Grundsétzlich sollte die L-S-Beziehung
aber in einer Atmosphére in der Unterstiitzung, Respekt, Akzeptanz und Aufrichtigkeit
herrschen und in die Lehrperson ein authentisches Verhalten an den Tag legt. (vgl.
a.a.0: 552-556) Dies erachtet der Autor gerade in der Beziehung von Lehrerinnen zu
Schilern mit migrantischem Hintergrund als besonders bedeutend, da aufgrund der
sprachlichen und kulturellen Unterschiede Vertrauensbildung besonders heikel sein
kdnnte. Besonderes Fingerspitzengefiihl ist in jenen Situationen gefragt, die fur Schule-
rinnen mit Angsten verbunden sind. Diese kénnen soweit fiihren, dass Kinder bestimm-
te Fertigkeiten des Spracherwerbs nicht erlernen, sie wirken sich aber in jedem Fall ne-
gativ auf den Sprachenlernprozess aus. (vgl. KNIFFKA & SIEBERT-OTT 2009: 64)

Die Anforderungen an LehrerInnen sind enorm hoch. Gerade in der Grundschule
mussten Padagoginnen fachlich universalbegabt sein. Das Gitarrespielen oder eine gute
methodische Aufbereitung des Mathematikunterrichts mogen erlernbar sein. Die Per-
sonlichkeit aber dahingehend zu veréndern, dass dadurch die sozialen und emotionalen
Kompetenzen den Anforderungen entsprechen, erweist sich hierbei als weitaus schwie-
riger. Die folgenden MalRnahmen konnten helfen, diesem Ziel ein Stiick naher zu kom-
men:

e Die Kommunikationstheoretiker SCHULZ V. THUN & MARSCHALL ROSENBERG bie-
ten in ihren Werken hilfreiche Techniken
e Entspannungstraining — vor/nach und auch wahrend des Unterrichts mit den Schi-
lerlnnen
e Feedback von Kolleglnnen aber auch den Kindern anfordern
e Sport treiben — korperliche Fitness hilft, sich wohler in der eigenen Haut zu fiihlen
und dies wirkt sich auch auf den Unterricht aus (vgl. TAUSCH 2008: 170-173)
Schaffen es Lehrkréfte ihre Kommunikation den geforderten Aspekten anzunahern kon-
nen diese MalRnahmen auch einen groRen Einfluss auf die Lernerlnnenmotivation ha-
ben. Grundsatzlich lasst sich die Motivation von Kindern in extrinsische und intrinsi-
sche aufteilen, wo die eine aufgrund von aufleren Anreizen (z.B. eine Belohnung)
durchgefuhrt wird, die zweite bewirkt ein Verhalten, das um seiner selbst willen durch-
gefuhrt ist und mit einer Befriedigung verbunden ist. Obwohl es nicht so scheinen mag,
konnen Lehrpersonen auch diesen Motivationsaspekt unterstiitzen, wenn sie etwa die
Bedeutung der zu lernenden Unterrichtshalte fir die Zukunft der Kinder betonen. Im
Weiteren kann die intrinsische Motivation durch das Einbeziehen der Interessen der
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Kinder in den Unterricht gestarkt werden. (PREISER & SANN 2008:213f) Eine Mdoglich-
keit besonders die Motivation von Kindern mit einem nicht der Mehrheitsgesellschaft
angehorenden kulturellen Hintergrund zu férdern, konnte das Einbeziehen ihrer Le-
benswelt sein. Dies kann bei unbedeutend erscheinenden Dingen beginnen (in den
Textbeispielen kommen auch Namen tirkischer Kindern vor) und bei grof3en VVorhaben
(wie etwa ein Projektunterricht zum Thema die Geschichte und Geographie Serbiens)
enden.

In diesem Abschnitt wurden bisher MalRnahmen vorgestellt, um eine lernanre-
gende und emotional-konstruktive Stimmung fir SchilerInnen zu schaffen. Diese soll-
ten in keinem Fall mit Passivitat oder Nachgiebigkeit seitens der Lehrkraft missverstan-
den werden. P&dagoglnnen haben im Unterricht klare Grenzen zu setzen und deren
Ubertretung auch zu ahnden. Achtung und Empathie sollten nicht mit ,,Schwiche* ver-
wechselt werden. Einfihlungsvermdgen heiflt versuchen die Gedanken und Gefiihle der
Lernerinnen zu verstehen, nicht ihre Ubertretungen zu billigen. Sehr wohl haben aber
disziplinierende Konsequenzen wertungsfrei und ohne die Schiilerinnen zu beleidigen
zu erfolgen. (vgl. TAUSCH 2008: 165f)

Interkulturelle Kompetenz

Um Lernprozesse im Bereich Interkulturalitat zu ermdglichen, bedarf es Lehrpersonen,
die selbst Uber Interkulturelle Kompetenz verfligen. BENDER-SZYMANSKI versteht da-
runter das nicht endende Bemuhen auf Unvertrautes nicht nur mit Ausgrenzung oder

Inklusion zu reagieren, sondern stattdessen neue Erfahrungen so zu verarbeiten, dass die
Interessen der beteiligten Personen auf einen gemeinsamen Nenner gebracht werden.
(vgl. 2010: 201-205) Fur professionelles Lehrerinnenhandeln bedarf es Erfahrungen mit
kultureller Differenz. Hier sind zwar Menschen mit Migrationshintergrund im Vorteil,
da diese sie haufiger machen, aber auch sie muissen sich mit Erlebtem bewusst Ausei-
nandersetzen. (vgl. MeECHERIL 2010: 18) Die wohl bedeutendste Barriere interkultureller
Zusammenarbeit ist nicht die Unterschiedlichkeit an sich. Es ist vielmehr der Glaube, es
existiere keine kulturelle Differenz. Dabei sollten Lehrpersonen auch bei Kindern sensi-
bel sein, die bereits der zweiten, dritten oder vierten Migrationsgeneration angehdren. In
Bezug darauf missen sie sich jedoch davor hiiten in ein Stereotypendenken zu geraten.
Gerade das Dekonstruieren von statischen Vorurteilen bezlglich Personen aus einem
Kulturkreis macht kompetente Lehrerinnen aus. (vgl. BENDER-SzYMANSKI 2010: 208ff)
Sonst kommt es laut MECHERIL zu einem sich reproduzierenden Kulturmechanismus,
indem eine Binnenhomogenisierung wirkt, die Verhaltensweisen oder Denkweisen pau-
schalisiert. Dabei ist auch darauf zu achten den Kulturbegriff nicht mit Nationalitat bzw.
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Ethnizitat gleichzusetzen, was schnell zu einem WIR oder NICHT-WIR fihrt. (vgl.
2010: 19ff)

Eine wichtige Vorgehensweise, die interkulturell kompetente P&dagoglnnen
ausmacht, ist das Bewusstsein, dass die Ursache von spezifischen Handlungen kultur-
geprégt sein kénnen (bei turkischen Kindern ist es etwa Ublich Autoritaten, die sie Ta-
deln, nicht ins Gesicht zu blicken, sondern den Kopf zu Boden zu senken), aber nicht in
jedem Fall sein missen. Das Bewusstwerden eigener kulturgebundener Werte und
Handlungen und das Prifen der eigenen Rolle bei Konflikten, die aus unreflektierten
eigenkulturell gebundenen Handlungen entstanden sind auRerdem bedeutende Kompe-
tenzen einer qualifizierten Lehrperson (vgl. a.a.0.:215-218) Nicht nur im Zuge des
Unterrichtens, sondern auch im Umgang mit Eltern ist interkulturelle Kompetenz eine
Schlisselqualifikation.

1.3.4. Elternarbeit

Die Art der Erziehungspraktiken, denen Eltern nachgehen hat einen immensen Einfluss
auf die kindliche Entwicklung. Mangelnde oder falsche Erziehungsweisen konnen zu
schweren psychischen Schaden und Verhaltensauffalligkeiten fiihren. Das Erziehungs-
verhalten von Eltern ist jedoch im Gegensatz zu genetischen Faktoren und sozio-
6konomischen veranderbar. Insofern ist es Paddagoginnen maéglich, hier anzusetzen und
Erziehungsberechtigen mit Rat zur Seite stehen. (vgl. HEINRICHS & NOwWAK 2009: 293f)
Im Zuge der Elternarbeit sollten sich Padagoglnnen bewusst machen, dass ihr Bild des
Lehrerinnendaseins nicht unbedingt dem der Eltern gleichzusetzen ist. Hierbei kann von
unterschiedlichen kulturellen Horizonten gesprochen werden. Auch wenn Migrantinnen
bereits lange hier wohnen, kénnen und wollen sie nicht einfach ihre Sprache und Kultur
abschutteln. (vgl. OOMEN-WELKE 2006: 166) Eltern mit Migrationshintergrund sind
keineswegs als eine homogene Gruppe zu betrachten, da sie sich in vielen Belangen
(u.a. Herkunft, Sprache, Glaubensbekenntnis, sozio-6konomischer Status, Vertrautheit
mit der Osterreichischen Schulstruktur) voneinander unterscheiden. (vgl. GOMOLLA
2009: 27) Deshalb ist es wichtig, Eltern Gber ihre Rechte, Pflichten und Mdéglichkeiten
innerhalb des Schulsystems ausreichend zu informieren. Der Informationsfluss sollte
reziprok flielen, indem sich Lehrerinnen auch fur familiare Angelegenheiten, die mit
Schule zu tun haben (etwa Erziehung oder Betreuung beim Lernen) interessieren. (vgl.
BLICKENSTORFER 2009: 73)

Auch die persoénlichen Erfahrungen der eigenen Bildungslaufbahn sind ein wich-
tiger Faktor, der sich nicht nur auf die Lehrer-Eltern-Beziehung auswirkt, sondern auch
darauf, wie die eigenen Kinder in ihrer Schulkarriere betreut werden. Sprachbarrieren
bei Haustibungen oder andere Zugénge zum Stoff (wie etwa divergente Multiplikati-
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onsverfahren) konnen dazu fuhren, dass Eltern ihren Kindern weniger Unterstutzung
zukommen lassen konnen als sie méchten. (vgl. HAWIGHORST 2009: 54-57) Die mitge-
brachten Bildungshorizonte Uberschneiden sich zumeist nicht mit denen 6sterreichischer
Schulen. Andere Werte und Vorstellungen was Schule ausmacht sollten stérker in den
Fokus von Gesprachen mit den Lehrkraften gertickt werden, um die unterschiedlichen
Sichtweisen kennenzulernen. (vgl. a.a.0.: 59f)

Nach der Lekture von DONMEZ, eine Germanistin, die in der Tirkei aufgewach-
sen ist und nun in Osterreich lebt, wurde dem Autor besonders vor Augen gefiihrt, dass
das Verstandnis der Lehrerinnenrolle fiir Eltern nicht tberall das gleich wie im deutsch-
sprachigen Raum ist. So fuhrt sie beispielsweise als Malinahme zur Forderung der Leh-
rerIn-Eltern-Kommunikation Hausbesuche bei den Eltern an und gibt Ratschlage, wie
man sich am besten zu Hause bei gastfreundlichen turkischen Familien zu verhalten hat.
(vgl. 1998: 173f) Dieser doch fur Osterreichische Verhéltnisse untypische Vorschlag
zeigt, dass LehrerInnen sich beim Umgang mit Personen, die einen Migrationshinter-
grund aufweisen, stets der Tatsache bewusst sein sollten, dass diese vielleicht eine ande-
re Auffassung von der Institution Schule haben.

Leider wird im Rahmen der LehrerInnenaus- und Fortbildung jedoch zu wenig auf die
Kompetenzvermittlung Umgang mit kulturell heterogener Elternschaft eingegangen.
(vgl. FURSTENAU & GoMOLLA 2009: 15) Bevor mdgliche Hinweise und Ratschlage, die
Lehrpersonen Eltern geben kénnen, genannt werden, sollen Bereiche angeflhrt werden,
Uber die Eltern mit Migrationshintergrund besorgt sein kdnnen bzw. die ihnen im Rah-
men von Gesprachen mit der Lehrperson zu kurz kommen:
e die Lehrerlnnen verfligen Uber zu wenige Kenntnisse Uber Mehrsprachigkeit und
haben zu geringes Interesse an den Herkunftssprachen der Kinder
e Kinder mit DaZ erfahren nicht geniigend Zuwendung in Bezug auf Differenzie-
rungsmafnahmen
e interkulturelle Thematiken kommen zu selten im Unterricht vor
e eine Beratung im Zuge des Schulubertritts nach der 4. Klasse wird als zu wenig
umfangreich oder unprofessionell erachtet (vgl. PFEIFFER 2010: 109f)
Besonders Eltern die Gber geringe Deutschkenntnisse und/oder niedrige Bildung verfi-
gen, fuhlen sich oft durch schulische Kommunikationssituationen wenig geschatzt und
verbal unterlegen. Dem kann durch das Erklaren von Fachtermini und einer Gespréachs-
kultur, die auf Dialog statt auf Belehrung fuRt, entgegengewirkt werden. (vgl. GOMOLLA
2009: 29f)
Lehrerlnnen kénnen und sollen vor allem Erziehenden mit einer anderen Fami-
liensprache als Deutsch wertvolle Hinweise in punkto Familiensprache geben. Im
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Spracherwerbsprozess ist es wichtig, dass Eltern moglichst nattrlich mit ihren Kindern
sprechen und zwar in der Sprache, in der sie sich am wohlsten fihlen. Ein Abbruch oder
gar eine von Beginn an unterdriickte Erstsprache und die alleinige Fokussierung auf
(gebrochenes) Deutsch wirden zu einer suboptimalen sprachlichen Entwicklung beitra-
gen. (FURTSTENAU [b] 2011: 33f) Schliel3lich ist ihre Muttersprache die Sprache des
Herzens, in der sie authentisch kommunizieren kénnen und Emotionen vermitteln. Lie-
der, Geschichten aber auch erzieherische MaRnahmen wie Tadel klingen echter und
kdnnen in der eigenen Sprache glaubhafter vermittelt werden. (vgl. GOGOLIN &
KURGER-POTRATZ 2010: 176) Eltern kdnnen jedoch auch zu Vorbildern in Bezug auf
Deutsch werden. Dies kann dann geschehen, wenn sie selbst versuchen ihre Kenntnisse,
etwa durch Sprachkurse, zu erweitern. Dadurch erleben Kinder eine Atmosphare, in der
Lernen als wertvoll und Mehrsprachigkeit als etwas Erstrebenswertes angesehen wird.
(vgl. TRACY 2007: 13)

Zusdtzlich sollten Eltern Gber die Einfliisse von hdufig verbreiteten Ethnolekten
unter Kindern und Jugendlichen informiert werden und an einem gemeinsamen Abbau
dieser beitragen. Solch eine Forderung erweist sich jedoch als schwierig mit dem Hin-
tergrund, dass im Zuge der Lehrerausbildung wenig bis kaum auf die Malinahmen zum
Abbau von Ethnolekten von Kindern mit DaZ eingegangen wird. (vgl. DITTMAR 2010:
65f)

Besonders Kinder von Migrantinnen aus bildungsfernen Schichten scheuen teilweise
davor zurlck ihre Nachkommen in Gymnasien einzuschulen und férdern sie auch zu
Hause weniger. Dies hat unterschiedliche Griinde (erwartete héhere Bildungskosten;
Angst vor Entfremdung durch bessere Bildungsabschliisse als die eigenen; héhere Schu-
len werden als zu fordernd, kompliziert oder theoretisch angesehen). Durch umfangrei-
ches Informieren der Lehrperson in solchen Féllen kénnen begabte Kinder die Unter-
stutzung aus ihrem Elternhaus erhalten, die ihnen sonst verwehrt worden ware. (vgl.
FEREIDOONI 2011: 125-128) Wie schwer es teilweise fur Eltern ist, ihre Kinder optimal
zu unterstutzen, liegt auch an eventuellen sprachlichen Defiziten. Bei Elternabenden,
Klassenforen oder durch Elternbriefe an sie herangetragene Informationen, missen
nicht unbedingt verstanden werden. Da das stdndige Nachfragen jedoch als beschamend
empfunden werden kann, kénnte die Konsequenz darauf von der Lehrperson als ein
teilnahmsloses oder uninteressiertes Verhalten in Bezug auf die Bildung der Nachkom-
men interpretiert werden, was sich bei genauerer Interrogation aber als ein Nicht-
Verstehen entpuppt. (vgl. DONMEZz 1998: 126ff) Zu beachten ist diesbeziiglich, dass
einige Eltern auch aufgrund ihrer Erfahrungen mit Rassismus und Diskriminierung in
Institutionen sich dementsprechend scheu verhalten. (vgl. GomoLLA 2009: 30) Die Ein-
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beziehung einer interkulturellen Vermittlungsperson konnte hier positiv wirken. In diese
Rolle kdnnen beispielsweise Eltern schlupfen, die aktiv am Schulleben teilnehmen und
durch ihre Kenntnisse der beiden Sprachen und Blickwinkel, Kommunikationsbarrieren
aufzubrechen vermdgen. (vgl. BLICKENSTORFER 2009: 72f)

Elternbildung in Bezug auf Multikulturalitdt in der Klasse sollte auch die rein
deutschsprachigen Erziehenden tangieren. Innerhalb der Familie erfolgt bereits frih eine
starke Pragung der Kinder, was Vorurteile und das Wahrnehmen von Fremden betrifft.
Besonders in Familien, in denen Kinder hdufig wenig Sicherheit, Ablehnung sowie
Gleichgltigkeit erfahren, kann das Denken in Stereotypen zu einer Stabilisierung des
sozialen Selbstwertes beitragen. (vgl. AUERNHEIMER 2010:88f) Inwieweit die Lehrper-
son Eltern diesbeziiglich positiv beeinflussen kann l&sst sich schwer abschatzen. Doch
konnte das vor Augen halten der Konsequenzen fur den Schulalltag vielleicht einen
kleinen Wandel der Einstellung hervorrufen.

Dieser wére notig, bevorzugen doch bereits deutschsprachige Kinder der 4.
Schulstufe eindeutig ihre eigene ethnische Gruppe gegentiiber anderen. (vgl. a.a.0.: 89)

59



2. Empirie

2.1. Uber die Wahl des Erhebungsmittels Mandli-
che Befragung

Die mundliche Befragung, auch Interview genannt, ,,...ist ein Wortwechsel zwischen
Personen, bei welchem eine Person von einer anderen moglichst viel interessante oder
relevante Information erhalten will. “ (STADLER-ELMER 2011: 175)

Sie ist insofern die geeignete Methode fir dieses VVorhaben, als sie ein probates
Mittel darstellt, subjektive und emotionale Empfindlichkeiten von Menschen an den
Tag zu legen. Erfahrungen kénnen eine breitere Bihne als bei einem schriftlichen Fra-
gebogen erhalten. Dabei kann durch die Unmittelbarkeit des Erhebungsinstrumentes
auch auf neue, nicht bedachte Impulse und Information durch Nachfragen reagiert wer-
den. Hierbei steht das verbale Verhalten im Zentrum der Aufmerksamkeit. Zu beachten
ist diesbeziiglich, dass der Gespréchsverlauf vielen Variablen unterliegt. Die Art des
Befragens und Antwortens, nonverbale Botschaften und die Rahmenbedingungen (u.a.
Ort, Zeit oder Befindlichkeit der Befragten) unter denen das Interview durchgefiihrt
wurde, haben einen gewichtigen Einfluss auf das Ergebnis. (vgl. a.a.0.: 176f)

Um optimal auf das unterschiedliche Wissen und die Erlebnisse der Befragten
eingehen zu kénnen, wird das nicht-standardisierte Interview angewendet und keine
vorgefertigten Antwortmoéglichkeiten. Somit werden auch die Ergebnisse qualitativer
anstatt quantitativer Pragung sein. (ESSER et. al. 2011:379) Das Gesagte wird erst im
Zuge der Auswertung aufbereitet und kategorisiert. Was die Struktur des Befragens be-
trifft, so ist diese eher offen zu nennen, da zwar wahrend des Interviews bestimmte Ge-
biete thematisiert werden, die Informationsgewinnung aber auch durch narrative Pas-
sagen erzielt wird. (vgl. STADLER-ELMER 2011: 177ff) Zwar wird dabei ein grober Leit-
faden (siehe Anhang) mit Schllssel- und Eventualfragen verwendet, welcher garantie-
ren soll, dass alle relevanten Themen zu Sprache kommen, (vgl. ESSER et. al. 2011:379)
um moglichst flexibel auf interessante Tatbestdnde reagieren zu kénnen; es erfolgt je-
doch kein starres Beharren einer Durchfiihrung nach Plan.

Die vorwiegende Frageform ist die offene Frage bei der den Lehrerinnen breiter
Raum zur Antwort gelassen wird. Die wenigen geschlossenen Fragen sollen gezielte
Informationen zu Tage bringen. Auf suggestive Fragen, die eine bestimmte Antwort-
richtung evozieren, wird grundsatzlich nicht zuriickgegriffen, auer um empathisch auf
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von starken Gefiihlen gepréagte Situationen zu reagieren. (vgl. STADLER-ELMER 2011:
181f)

2.2. Befragungsinhalte

Im Zuge der Interviews sollen tber die folgenden Punkte Auskiinfte der Lehrpersonen
erhalten werden, die als Puzzlesteine zur Beantwortung der Forschungsfrage gesehen
werden konnen:

Empfinden sich Lehrerinnen als gut aus- und fortgebildet fur ihre Aufgabe Kinder
mit DaZ zu unterrichten?

Hierbei sollen die Lehrpersonen an ihre Studienzeit zuriickdenken und ihre Meinung
uber die Qualitat der damaligen DaZ-Ausbildung preisgeben. Dartiber hinaus werden
sie angehalten die Inhalte etwaiger besuchter Fortbildungskurse zum Thema DaZ zu
erlautern und Uber ihr Interesse bzw. die Relevanz, die sie diesem Fortbildungszweig
schenken zu sprechen.

Wie bewerten Lehrerinnen die Rahmenbedingungen (Klassengrofie, Stutzlehre-
rinnen, Sprachstand bei der Einschulung, muttersprachlicher Unterricht) bezlig-
lich dieser Situation?

Welche Vorschlage zur Verbesserung der Situation gibt es?

Wie adaptieren Lehrerlnnen ihren Deutschunterricht bzw. den Unterricht anderer
Facher an diese Situation?

Diese generellen Fragen zur Unterrichtssituation sollen ein Bild geben, in welchem Um-
feld die Lehrpersonen ihrem Bildungsauftrag nachgehen und wie sie dieses bewerten.

Welchen Raum nehmen die verschiedenen Sprachen der Kinder in der Schule ein?
Welchen Stellenwert hat das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen?

Anhand dieser Fragen soll festgestellt werden, welchen Zugang zur Mehrsprachigkeit
und der multikulturelle Situation in ihren Klassen die Lehrpersonen haben.

Wie erleben Lehrerinnen die Elternarbeit mit Migrantinnen?

Im Zuge dieses Fragenteils soll festgestellt werden ob Lehrerlnnen Eltern mit einer an-
deren Erstsprache auch anders begegnen. Welche Erfahrungen, Zugange und Unter-
schiede sie wahrgenommen haben bzw. welche Ratschlage sie den Eltern geben.
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2.3. Uber die Durchfiihrung der Befragung und
die Befragten

Im Zeitraum vom 26. November bis zum 7. Dezember 2012 wurden samtliche neun
Interviews durchgefiihrt. Dabei diente ein Aufnahmegerat dazu, die Unterhaltungen
aufzuzeichnen. Der aktuellen Situation an Wiener VVolksschulen statistisch entsprechend
waren alle Befragten weiblich. Bis auf eine Befragung fanden diese stets direkt in der
Klasse der Lehrerinnen (es handelte sich ausschlieBlich um Klassenlehrerinnen) oder
einem anderen freien Klassenzimmer der Schule statt. Insofern beim Fragendesign be-
reits darauf wertgelegt wurde, durch das Fragenstellen keine fur Pddagoginnen unange-
nehmen Situationen aufkommen zu lassen und wéhrend des Befragens von Seiten des
Interviewers stets auf eine entspannte Gesprachsatmosphére wertgelegt wurde, entstan-
den bei den Befragungen auch keine Momente des Unwohlseins, von einem Verweigern
einer Stellungnahme zu einer Frage ganz zu sprechen. Ganz im Gegenteil bestand der
Eindruck, dass das Thema auf grofRes Interesse der Lehrerinnen stie} und sie gerne
Auskunft erteilten. Es kann vermutet werden, dass dies mitunter aus der direkten Be-
troffenheit der Befragten zum Thema resultiert.

Die befragten Lehrerinnen unterrichten an drei unterschiedlichen Schulen, die
jedoch eine dhnliche Klientel aufweisen. Der Grofdteil der Kinder stammt aus sozio-
6konomisch schwachen Familien mit Migrationshintergrund. Drei der neun Lehrerinnen
unterrichten an zwei verschiedenen Schulen, die an geférderten DaZ-Projekten (dem
Immersionsunterricht ahnlich) teilnehmen und somit ber mehr finanzielle Mittel und
Lehrkrafte verfiigen als die sechs Lehrerinnen der dritten Schule, wo der Anteil der
Kinder mit nicht deutscher Erstsprache zwar etwas geringer ist aber immer noch weit
uber der 50% Marke liegt. Ein Hinweis auf diese Schulen erfolgt bei der Vorstellung
der Ergebnisse durch die Abkiirzungen P (Projektschule) und R (Regelschule).

Vier der befragten Lehrerinnen besitzen eine andere Erstsprache als Deutsch,
wobei die drei tirksichsprachigen Lehrerinnen an den erwahnten Projektschulen ange-
stellt sind und die kroatischsprachige Lehrerin in der Regelschule arbeitet. Im Zuge der
Auswertung werden diese Interviews der vier Lehrerinnen den restlichen fuinf Deutsch-
muttersprachlerinnen teilweise kontrastiv entgegengestellt, um folgende Fragestellung
zu beantworten:

Gibt es Unterschiede bei der Beantwortung der genannten Fragen zwischen Leh-
rerinnen ohne Migrationshintergrund und Lehrerinnen, die selbst Uber einen
Migrationshintergrund verfligen?
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2.4. Bearbeitung der Interviews

Folgende Schritte wurden beim Ablauf der Datenauswertung beriicksichtigt:

| Strukturierung des Ausgangsmaterials

Dabei wird bestimmt, welche Daten herangezogen werden und unter welchen Umstan-
den sie entstanden sind.

I1 Analysefragestellung
In welches Codekategoriensystem passen diese Daten? Was soll damit zu Tage gefor-
dert werden?

I11 Ablauf der Analyse
Die Analyse erfolgt durch strukturiertes Vorgehen nach dem Schema: Paraphrasieren
des Inhalts — Generalisierung der Paraphrasen — Streichung bedeutungsgleicher Para-
phrasen — Selektion und Biindelung der verbliebenen Paraphrasen — Zusammenstellung
der Kernaussagen.

IV Interpretation der Ergebnisse

Die Kernaussagen der einzelnen Befragungen werden untereinander und in Bezug auf
die Theorie verglichen. Die Fragestellungen werden beantwortet (vgl. LARCHER 2010:

4f)

Beim Transkribieren der erhaltenen Daten gibt es verschiedene Mdglichkeiten. Jede
LautduBerung inklusive Lachen, Pause und Intonation festgehalten, alle geduf3erten
Worter notieren oder aufgrund einfacherer Lesbarkeit Wiederholungen, Stockungen und
ahnliches auslassen. (vgl. STADLER-ELMER: 184) Die Wabhl fiel auf eine freiere Metho-
de, um der Lesbarkeit willen und damit dabei auch eventuelle im Sprachfluss entstande-
ne syntaktische bzw. grammatische Fehler richtiggestellt werden, da dies bei der Aus-
wertung als hilfreich erscheint und die Qualitat des Materials in keiner Weise beein-
flusst.

Diese Art der Bearbeitung von gesammelten Daten ist eine Form der qualitati-
ven Inhaltsanalyse, welche zur qualitativen Datenauswertung zu zahlen ist. (vgl. HUBER
& LEHMANN 2011: 238) Im Zentrum steht in diesem Fall das Ergriinden der subjektiven
Ansichten von Padagoginnen beziglich ihrer Erfahrung mit DaZ im Unterricht. Wah-
rend des Auswertens des Datenmaterials wird das dabei gesammelte Datenmaterial suk-
zessive auf Kernaussagen gekirzt und gemald der bereits vorgestellten Fragestellungen
kategorisiert. Dabei wird das Programm MAXQDA 11 zur Unterstiitzung verwendet.
Mit Hilfe dieser Anwendung werden wichtige Textpassagen codiert und zusammenge-
fasst. Durch diesen Prozess werden Ergebniskategorien gebildet, in welche die Aussa-
gen der Lehrerinnen eingeteilt werden.
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Es wurden schlieRlich neun verschiedene Uberkategorien gebildet, die wiederum
aus unterschiedlich vielen Subkategorien bestehen:
e Allgemeine Daten
e DaZ Bildung der Lehrer
e Interkulturelles
e Sprachen der Kinder
e Sprachen der Lehrerinnen
e Sprachforderung
e Verbesserungsvorschlége der Lehrerinnen
e Wohlbefinden der Lehrerinnen
e Elternarbeit
Durch einen speziellen Modus des Programms war es mdglich, die verschiedenen
Hauptkategorien mit ihren einzelnen markierten Textpassagen, die zu ihren jeweiligen
Unterkategorien gereiht wurden, in Word-Dateien zu exportieren. Diese sehr tbersicht-
lich strukturierten Dokumente waren die Grundlage der folgenden Auswertung.

2.5. Vorstellung der Ergebnisse

Aufgrund des Umfangs der Befragung kdnnen die nun prasentierten Ergebnisse als kei-
neswegs reprasentativ fir Wien aber auch nicht fir spezifische Schulen in der Stadt mit
ahnlichem sozio-okdénomischen Profil angesehen werden. Es wird betont, dass sie einen
Einblick in individuelle Lehrerinnenleben geben sollen und deren Erfahrungen sowie
Zugange zu dem Thema beleuchten mdchten.

2.5.1. Allgemeine Daten

Die jeweilige Dauer der herangezogenen Aufnahmen variieren zeitlich erheblich vonei-
nander. Das kirzeste Interview betrug 23 Minuten und 46 Sekunden und das langste
war knapp 50 Minuten lang. Ein méglicher Grund scheint aber keineswegs die Motiva-
tion Uber das Thema DaZ zu sprechen, sondern vielmehr spielen dabei charakterliche
Eigenschaften (z.B. Extro- und Introvertierheit) sowie die Reflektiertheit der Lehrper-
son in Hinsicht auf dieses Gebiet eine nicht zu unterschatzende Rolle.

Die interviewten Lehrerinnen sind in den Schulstufen 1 bis 4 tatig, wobei drei
von den Befragten in der Primarstufe unterrichten und von den restlichen jeweils zwei
in den weiteren drei Schulstufen. Eine Lehrperson ist zusammen mit einer Sonderschul-
lehrerin zu zweit in ihrer Integrationsklasse. Im Bezug auf die Lehrerfahrung unter-
scheiden sich die Befragten voneinander erheblich. Drei weisen eine Berufserfahrung
von uber zehn Jahren (14, 17 & 28 Dienstjahre), weitere drei sind im funften Unter-
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richtsjahr und die restlichen sind nicht langer als maximal drei Jahre an einer Schule
angestellt. Bemerkenswert ist hierbei, dass sdmtliche Pddagoginnen mit Migrationshin-
tergrund Junglehrerinnen mit héchstens flinf Dienstjahren sind.

Drei dieser vier arbeiten in den Projektschulen, die einen speziellen Fokus auf
Mehrsprachigkeit legen. Sie geben auch an, dass sie bewusst in solch einer Schule tétig
sind und uber den Kontakt mit den Direktorinnen, die ihre Mehrsprachigkeitskompeten-
zen als Chance sehen, zu ihrer Stelle gelangten. Bei der Berticksichtigung der Klassen-
zusammensetzung hinsichtlich Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch diver-
gieren ihre Klassen im Vergleich zu den sechs Klassen der Lehrerinnen aus der ,,Regel-
schule®. Betragt der Anteil bei zweien 100% und bei der dritten 86%, so wachsen bei
den Lehrerinnen, die nicht in einer Projektschule unterrichten durchschnittlich 64% der
Schilerlnnen mit nicht deutscher Erstsprache auf. Die auf den ersten Blick tberra-
schend erscheinenden 100% lassen sich insofern erkléren, als in diesen beiden Klassen
ein besonderer mit Muttersprachenlehrern gestiitzter Unterricht stattfindet, fir den diese
Klassen dementsprechend zusammengesetzt wurden.

2.5.2. DaZ-Bildung der Lehrerinnen

Ausbildung
Die Ausbildung im Rahmen des Studiums an einer Padagogischen Hochschule, vormals

Padagogische Akademie, bereitet angehende Lehrerlnnen auf ihren zukiinftigen Beruf
vor. Wie bereits im Abschnitt DaZ unterrichten erwédhnt wurde, ist zumindest an der
Wiener PH der Umgang mit Klassen in welchen sich Kinder mit anderen Erstsprachen
befinden immer noch ein sehr marginalisiertes Thema. Dieses Bild entsteht auch bei der
Betrachtung der betreffenden Interviewpassagen. Meistens wird davon gesprochen, dass
DaZ-Thematiken nebenbei und oberflachlich erwahnt werden, es aber kein zusétzliches
Seminar daflr gab. Bei der dienstéltesten Padagogin sahen die Ausbildungsbedingun-
gen diesbeziglich jedoch noch weitaus schlechter aus.

,, Wie war das bei dir in deiner Ausbildung? War DaZ und Didaktik ein Thema?
,,Noch gar nicht. Das gab es damals gar nicht. “ (Befragung 1X)

Auch eine weitere Befragte deren Studium aber schon Ende der 90er Jahre
erfolgte gibt eine ahnliche Antwort. Die dritte Padagogin mit einer bereits langjéhrigen
Erfahrung gibt zwar an, dass der Umgang mit DaZ inexistent war, raumt aber ein im
Rahmen eines Seminars namens Interkulturelles Lernen, dessen Qualitat sie generell
bemingelte, im Zuge einer Ubung, die daraus bestand einen tiirkischen Text ins
Deutsch zu Ubersetzen, sich ein wenig in Migrantinnen einfiihlen konnte.

Die jungeren Befragten formulieren ihre generell Aussagen etwas anders, wie
dieses Beispiel zeigt:
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,,Wie wichtig war DaZ in deiner Ausbildung an der damaligen P&dagogischen
Akademie?

,,ES war ein Thema aber nicht so intensiv wie ich es jetzt brauchen wirde. Es ist ofter
vorgekommen aber immer in Fetzen. Das gibt es auch, das wére toll aber wie ich genau
damit arbeiten muss habe ich nicht gelernt. “ (Befragung 1)

Das mangelnde in die Tiefe Gehen bei der Thematik wird durchwegs genannt

und teilweise hatten sich die Lehrerinnen einen praktischeren Umgang gewunscht. Eine
der Interviewten mit Migrationshintergrund Kritisiert auch die fehlende Mdglichkeit,
MigrantInnensprachen im Rahmen der Ausbildung zu erlernen.
,, Wir haben uns teilweise mit den Themen DaF und DaZ beschaftigt. Aber dariber zu
reden und es dann auch noch anwenden sind zwei verschiedene Welten. Das Anwenden
oder z.B. die Mdglichkeit zu haben Uberhaupt die Mehrheitssprachen lernen zu dirfen
oder kdnnen wahrend der Ausbildung. Das gab es leider nicht und gibt es immer noch
nicht, soweit ich weil3. “ (Befragung VIII)

Uberraschenderweise unterschied sich die Aussage einer jiingeren Lehrerin von
denen der anderen, was die Ausbildungsinhalte betrifft. Diese wurde an der PH
Strebersdorf im Norden Wiens ausgebildet und berichtet (ber eine theoretische aber
auch praktische fundiertere Vermittlung fir sie auch nitzlicher Inhalte:

,, Was hast du da gelernt? Was waren die Schwerpunkte?

,,Naja die Sprachentwicklung grundséatzlich. In welchem Alter es sich anbietet, eine
zweite Sprache zu lernen. Zweisprachig aufwachsen war ein Thema. Dass es auch
moglich ist drei Sprachen von Geburt an zu lernen. Diese Dinge, die sich im Gehirn
abspielen. Dann haben wir einige Seminare gehabt zu Materialien, wie man sich den
Kindern am besten...so dhnlich wie im Englischseminar - wie du den Kindern Deutsch
beibringen konntest mit Materialien, Wortschatzerarbeitung. Das war es.

,, Wie hat dir das gefallen? War das eine gute Vermittlung, die dir jetzt hilft?

,,Ja das Geflhl habe ich. “ (Befragung VII)

Zwei Lehrerinnen haben aufgrund ihres Wunsches als Begleitlehrerin in den
Schuldienst einzutreten zusatzliche Seminare besucht, bei denen auch Mehrsprachig-
keitsaspekte eine Rolle spielen. Ihre Erfahrungen mit den Inhalten sind durchaus positi-
ver als die Mehrheit der angefiihrten Kommentare zur Ausbildung, da sie realitatsnaher
an den tatséchlichen Bedirfnissen der Lehrkréfte sind. Als Beispiel dient die Befassung
mit kontrastiver Phonetik, die Lehrerinnen die Mdglichkeit gibt die Probleme und Feh-
lerquellen im Deutschen von BKS oder turkischsprachigen Kindern besser zu verstehen.
Weniger zufrieden war eine Paddagogin mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, die
den einjahrigen Lehrgang DaF/DaZ besucht hat, welcher ihr aber zu wenig detailliert
und zu kurz erscheint, um eine fundiertes Wissen (ber die Thematik zu erwerben.
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Fortbildung
Das Fortbildungsangebot zum Thema DaZ in Wien scheint den Lehrerinnen wenig be-

kannt zu sein. Zwei der Befragten geben jedoch an, dass es zu wenige Veranstaltungen
gibt und bestétigen die bereits erwédhnten Engpasse des Seminarangebots. Eine Inter-
viewte interpretiert diese Situation so:

,,Man kann jetzt auch immer wieder Seminare an der PH besuchen, wobei ich glaube,
dass es derzeit wenige bis gar keine zu dem Thema gibt, weil sich momentan alles auf
Bildungsstandards und Leseférderung konzentriert. Dieser Schwerpunkt Uberschattet
alles andere derzeit, was schade ist. “ (Befragung I11)

Leider geben besonders die Padagoginnen, deren Erstausbildung am langsten
zuriick liegt das geringste Interesse an Fortbildungen zu DaZ-Themen zu inskribieren.
Weitaus bedauerlicher ist jedoch, dass zwei andere konstatieren derzeit keine dement-
sprechenden Kurse besuchen zu koénnen, da die Herausforderung verhaltensaufféallige
Kinder einen grolReren Teil ihrer Aufmerksamkeit erfordert und somit diese Thematik
grolRere Prioritdt bei der Veranstaltungsbelegung hat.

Tatsdchliche Berichte von den Erfahrungen aus Weiterbildungsseminaren konn-
ten nicht gesammelt werden, dafiir scheinen diese von den Lehrerinnen nicht ausrei-
chend besucht worden zu sein. Die Stellungnahme einer Padagogin zeigt jedoch ihre
Enttduschung was die Inhalte der Fortbildung betrifft auf:

,,Da gab es zwei Vortragende, die uns teilweise Materialien gezeigt haben, wie man den
Kindern Vokabel besser beibringen kann. Durch Domino, Memory, alle mdglichen
Lernspiele bzw. differenzieren. Wenn die deutschsprechenden Kinder schon eine Ge-
schichte schreiben, dann bekommen die anderen einen Liickentext oder Satzanfange.
Also Differenzierungsmdaglichkeiten und Lernspiele.

,,Hast du das im Unterricht schon verwendet?

,,Ja, aber das hat mir mein Menschenverstand auch schon vorher gesagt, dass ich so
differenzieren kann. Ich hatte mehr erwartet. “ (Befragung I)

Eine durchaus probate Fortbildungsmoglichkeit im weiteren Sinn scheint neben dem
Internet, das zweimal genannt wurde, der kollegiale Ratschlag zu sein. Besonders erfah-
rene Padagoglnnen werden von einer Teil der Befragten gerne zu Rate gezogen. Hierbei
haben jene drei Lehrerinnen, die Gber Muttersprachenlehrerinnen an ihren Schule ver-
fugen einen groBen Vorteil, da sie auch von diesen wertvolle Informationen erhalten
kdnnen, was auch eine der Interviewten angibt.

Welchen Stellenwert das Thema Kinder mit Deutsch als Zweitsprache jedoch
tatsachlich im Lehrerzimmer vieler Regelschulen zu haben scheint, kdnnte aus dieser
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Bemerkung ersichtlich sein, die auch die Ausbildungs- und Fortbildungsinhalte der ver-
antwortlichen Stellen suffisant zusammenfasst:

,, Ist das manchmal ein Thema zwischen dir und Kolleginnen oder hast du andere Dinge
die du besprechen musst? “ ,, Da sind andere Dinge wichtiger. “ (Befragung VII)

Dies wird leider auch durch die eigenen Erfahrungen de Verfassers iber Gesprachsthe-
men unter VVolksschullehrerinnen bestétigt.

2.5.3. Interkulturelles

Nach der Durchsicht samtlicher Interviews konnte festgestellt werden, dass bei den Leh-
rerinnen kein einziger herabwirdigender Kommentar uber ihre Schilerlnnen mit ande-
rer kultureller Herkunft beztiglich ihrer Ethnie, Sprache oder Kultur festgehalten wurde.
Vielmehr scheint es als sahen die Lehrpersonen die einzelnen Individuen der Kinder
anstatt sie zu stereotypisieren. Werden Aussagen getroffen die in die Richtung wahrge-
nommene Unterschiede zwischen Kindern mit DaZ und ihren Klassenkollegen gehen,
dann sind diese sehr sorgfaltig, ja gar zaghaft formuliert:

,, Beim Verhalten von den Kindern gibt es da Unterschiede zwischen verschiedenen Kul-
turen?“ ,,Man konnte vielleicht, wenn man Vorurteile hat, kénnte man vielleicht ein
paar Klischees...da konnte man die Kinder schon ein bisschen in Klischees hineinste-
cken. In aufbrausend oder...weifit du wie ich meine? Aber...

,,Das Temperament? “

,,Ja das merkt man schon. “ (Befragung VII)

Nicht ganz (berrraschend war die Stellungnahme von drei verschiedenen
Lehrkraften derselben Schule (R). Diese geben an, ihnen sei in ihrer bisherigen
Laufbahn aufgefallen, dass Kinder mit einem aulRerordentlichen, den Unterricht
storenden Verhalten 6fter aus Familien ohne Migrationshintergrund stammen.

,,Ich habe gemerkt, dass die verhaltensoriginellen &sterreichische Kinder sind. Da
wundern sich die meisten, die mich auRerhalb der Schule fragen. Sie glauben alle, dass
das Kinder mit Migrationshintergrund sind.

,,Bei dir ist das das Gegenteil?

,,Ja, ich hétte es mir auch nicht gedacht. Ganz ehrlich. “ (Befragung IV)

Auch der Autor konnte Feststellung teilweise machen und im Gesprach mit
anderen Lehrerinnen bestatigt bekommen. Eine befragte Lehrerin schlussfolgert dies aus
ihrer Vermutung, dass flr viele Eltern mit Migrationshintergrund familére Werte stéarker
gelebt werden. Die Ursache dieses beobachteten Phanomens der Schule (R), ob es
tatsdchlich und auch an anderen &hnlich geschichteten Schulen Wiens bemerkbar ist,
waéren interessante Gegenstande einer zukinftigen empirischen Untersuchung.
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Interkulturelles Lernen

Die Lehrerinnen der Schule (R) sind im Gegensatz zu den anschlieRend vorgestellten
klassenubergreifenden Malinahmen einer der beiden Schulen (P) in Bezug auf IKL fast
ganzlich auf sich allein gestellt, was interkulturelle Unterrichtsinhalte betrifft. Auf die
Frage was sie als wichtige Lernzuwéchse in diesem Bereich erachten wird hauptséch-
lich von einer Schaffung von Akzeptanz der Vielfalt gesprochen. Andere Kulturen sol-

len auf einer Hohe mit der ,0sterreichischen Kultur® stehen diirfen und genauso ge-
schatzt werden. Bemerkenswerterweise nennt die einzige Lehrerin mit Migrationshin-
tergrund dies nicht, sondern spricht eher von einem gegenseitigen Kennenlernen. Dies
kdnnte dahingehend interpretiert werden, dass der von den anderen genannte Schritt fir
sie ohnehin selbstverstandlich ist.

Eine der befragten Lehrerinnen gibt an, dass sie andere Kulturen (sie nennt als
Beispiel das tiirkische Volk) nicht so gut kennt und gerne mehr dartiber erfahren mdchte.
SchlieBlich ist sie jedoch die einzige, die in ihrer Klasse keine expliziten Inhalte zum
IKL mit den Kindern erarbeitet:

,, Welche MalRnahmen setzt du beim interkulturellen Lernen?

,,Nichts Spezielles. Wir machen miteinander soziale Spiele, um uns alle zu starken aber
nicht jetzt speziell, weil die jetzt nicht deutsch sind und die deutsch sind. Das wissen die
Kinder eigentlich gar nicht. Das hat Gberhaupt keine Relevanz. Dass wir da sagen du
bist turkisch, du bist kroatisch, du bist polnisch. Alle reden deutsch. Den Kindern ist
das, glaube ich, gar nicht bewusst. “ (Befragung I1I)

Als totalen Kontrast dazu kénnen die unterschiedlichen Aktivitaten einer Pro-
jektschule angefuhrt werden. Diese beginnen bei der Gestaltung des Schulhauses in
welchem in vielen Rdumen und am Gang verschiedene Sprachen zu entdecken sind.
Taglich wird auf einem Beamer, der sich an einem Knotenpunkt der Schule befindet
etwas anderes interessantes Uber verschiedene Kulturen in den unterschiedlichen Erst-
sprachen der Kinder projiziert. Es gibt Leseprojekte bei denen die Kinder aber auch die
Lehrerinnen am Leseunterricht in einer fur sie fremden Sprache schnuppernd teilneh-
men kénnen. Dartiber hinaus wird auch das Thema Religion mit einbezogen. So werden
an der Schule etwa interreligiose Messen gefeiert, bei denen ein Imam sowie katholi-
sche und orthodoxe Priester gemeinsam wirken.

Wie diese Malknahmen den Unterrichtsalltag und das Bewusstsein der Schile-

rinnen verandern, fuhrt eine der an dieser Schule Lehrenden aus:
,, Ich finde sie nehmen es besser auf als auf anderen Schulen, wo ich wahrend des Studi-
ums Praxis gehabt habe, weil es fur sie nicht fremd ist. Sie kennen es und akzeptieren es
dann. Sie fragen nach wie und warum Dinge so sind. Das finde ich schén und dieses
Auslachen oder Nicht-Wissen ist nicht da. “ (Befragung V)
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Genau jene Geschehnisse sind Anlass fur einige Lehrerinnen in ihren Unterricht
interkulturelle Thematiken einflielen zu lassen, um entstandene Konflikte zu l6sen.
Hierbei greifen die Lehrerinnen auf unterschiedliche MaRnahmen zuriick. Eine Lehrerin
beginnt im Unterricht mit ihrer Kollegin auf Englisch vor den Kindern zu sprechen, um
sie dafir zu sensibilisieren, wie es manchen Kindern gehen mag, wenn sie neben ihren
Klassenkolleglinnen stehen und deren Dialog in einer ihnen unbekannten Sprache nicht
folgen kdnnen.

Aber auch in einer der Projektschulen werden Differenzen innerhalb der Klasse
erwahnt. Hier greift die Lehrerin sehr vehement ein und droht jenen Kindern, die sich
rassistisch gegeniiber einem Madchen geduert haben mit dem Vorladen der Eltern, halt
aber auch eine Unterrichtseinheit zum Thema Rassismus und dem toleranten Zusam-
menleben verschiedenster Menschen.

Jene Lehrerin, sie ist an der Projektschule angestellt, die weniger intensive klas-
seniibergreifende MaRnahmen vollzieht, scheint in ihrer Klasse IKL am starksten und
vielféltigsten zu thematisieren. Sie nennt unter anderem Philosophieren (z.B. Was be-
deutet fiir dich Heimat?) und Referate halten lassen (z.B. verschiedene Lander und Vol-
ker vorstellen) als Inhalte.

Zusammenfassend ist bei den Padagoginnen der Schule (R) festzustellen, dass zwar der
Wille da ist und die Herkunftskulturen der Kinder geschatzt und teilweise als interessant
empfunden werden aber es doch an konkreten vorbereiteten Thematiken fehlt. Die Leh-
rerin mit der Erstsprache Kroatisch gibt noch am ehesten konkrete Plane (multikulturel-
le Musik- oder Leseprojekte) an. Sonst endet Interkulturalitat haufig beim Erzahlen las-
sen Uber das Feiern von Brauchen und Festen in der Kultur der Familie.

Durch das unterschiedliche Schulklima bzw. die eigene Betroffenheit der Lehre-
rinnen mit Migrationshintergrund in den Schule (P) kommt es dazu, dass jene Kinder,
die diese beiden Schulen besuchen ein weitaus vielschichtigeres Angebot an interkultu-
rellen Lernzuwéchsen bekommen.

2.5.4. Sprachen der Kinder

Muttersprachlicher Unterricht

In der Schule (R) waren die Antworten der Lehrerinnen auf die Frage, ob irgendeines
ihrer Kinder muttersprachlichen Unterricht besucht unisono: nein. Den einzigen institu-
tionellen Kontakt mit ihrer Erstsprache dirften einige Kinder tber religiose Aktivitdten
in Moscheen bekommen, wie zwei Befragte berichten.

Dass diese Situation keine Ausnahme an der Schule stellt, beweist die Aussage jener
Padagogin, die bereits seit 17 Jahren in dieser Schule im Dienst steht:
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,, Weilst du, ob manche Kinder in den zusatzlichen Muttersprachenunterricht am
Nachmittag gehen?

,,Bei uns in der Schule wird das nicht angeboten ... nein ist mir nichts bekannt und
wenn ich jetzt zuruck denke, habe ich das auch noch nie gehort von irgendjemanden.
(Befragung I111)

Fur die Halfte der Lehrerinnen ist dieser Umstand kein Grund zur Besorgnis, da
sie entweder angeben zu wenig Uber diesen Aspekt zu wissen bzw. das Sprechen der
Erstsprache im familidaren Umfeld wirde ausreichend sein. Die restlichen drei Inter-
viewten &uBern sich Uber den Muttersprachenunterricht positiver. Fur die beiden
Deutschmuttersprachler ist er eine wichtige Stltze, um sicherer in weiteren Sprachen zu
werden. Sie betrachten die Sprache also rein aus ihrer pragmatischen Ebene und lassen
die emotionale Bedeutung des sicheren Umgangs mit der eigenen Erstsprache uner-
wéhnt. Die kroatischsprachige Lehrerin berichtet von ihren eigenen weniger positiven
Erfahrungen (eine wenig kompetente Lehrkraft) mit dem schulischen Muttersprachen-
unterricht, befindet diesen aber als wichtig.

Einen komplett anderen Stellenwert hat dieser in den beiden Projektschulen. Es
gibt Muttersprachenlehrer, die ausschliellich an der jeweiligen Schule angestellt sind
und vormittags im Zuge der Regelstunden ihren Unterricht erteilen kénnen. Die Péada-
goginnen berichten davon, dass die Arbeit mit ihren Kolleglnnen entweder integrativ
oder getrennt, je nach Unterrichtsinhalt von statten geht.

Bei den beiden Lehrerinnen der einen Schule profitieren sémtliche Kinder da-
von, da sich in den Klassen ausschlieflich Kinder mit den Erstsprachen Turkisch und
BKS befinden und diese Sprachen abgedeckt werden. In der anderen Klasse sind ebenso
Muttersprachenlehrerinnen tétig, die diese beiden Sprachen sprechen. Die wenigen
Kinder mit anderen Erstsprachen profitieren aber auch dadurch, dass in der Zeit, in der
eine Gruppe mit der Muttersprachenlehrerin arbeitet, ihre Klassenlehrerin sich intensi-
ver mit ihnen befassen kann. Weitere positive Auswirkungen der Muttersprachenlehre-
rinnen werden in folgenden Kapiteln (Sprachférderung & Elternarbeit) ausgefihrt.

Sprachen in der Pause und im Unterricht

Durfen sich Schulerlnnen zwischen den Unterrichtseinheiten bzw. wahrenddessen in
ihren Erstsprachen unterhalten? Lediglich eine Lehrerin aus der Schule (R) ist strikt
dagegen, weil sie mochte, dass in der Schule Deutsch aus Ubungszwecken die einzig
verwendete Sprache sein sollte. Sie gibt an, dass es besonders am Anfang einiges an
Intervention bedurfte, um dies den Kindern verstandlich zu machen nun aber so viel sie
weill kein Thema mehr ist.
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Die dienstalteste Lehrerin derselben Schule weist ihre Kinder darauf hin, dass

sie es nicht mag, wenn sich Kinder in Sprachen unterhalten, die andere nicht verstehen,
wirkt aber insofern weitaus weniger vehement, als sie hinzufugt, dass sie nicht immer
alles immer sehen und hdren muss. Interessanterweise hat auch die zweiterfahrenste
Lehrerin einen dhnlichen Zugang:
,,Aber wenn ich das Geflihl habe, dass es in der Pause keinen anderen interessiert.
Keiner hat das Gefihl, dass sie negativ Uber irgendjemanden sprechen. Dann stort es
mich nicht. Da muss man aber unterscheiden, dass ja kein Streit entsteht, wenn jemand
anderer danebensteht. “ (Befragung 1X)

Es ware mdglich, dass diese beiden Padagoginnen aufgrund ihrer langjéhrigen
Erfahrung zu dem Schluss gekommen sind, ein Mittelweg zwischen Offenheit fiir ande-
re Sprachen und Verstandlichkeit fur alle tue dem Klassenklima am besten.

Die weiteren Befragten geben keine Malinahmen an und erlauben ihren Kindern in der
Erstsprache zu kommunizieren. Eine Lehrperson formuliert ihre Beweggrinde dafir
durch ein empathisches Beispiel:

,Wenn ich mir denke, in der Tirkei zu sein und ich darf mit meinem Nachbarn, der
Deutsch kann, nicht deutsch reden, muss den Mund halten oder gebrochen etwas tiirki-
sches heraus stammeln, das finde ich blod und darum sollen sie reden. *“ (Befragung II)

Auch bei den Lehrerinnen der Schulen (P) herrscht diesbeziglich ein sprachtole-
rantes Klima, wobei die Lehrpersonen auf genauen Kommunikationsregeln bestehen. In
der Erstsprache zu kommunizieren ist grundsatzlich erlaubt, aul3er es befinden sich in
der Pause oder im Unterricht andere Kinder in der unmittelbaren Umgebung, die die
Sprache nicht verstehen und somit aus dem Gesprach ausgeschlossen waren. Die aus-
schliel3liche Verkehrssprache ist also Deutsch.

Trotzdem sind die Erstsprachen der Kinder auch im Unterrichtsgeschehen pra-
sent und werden immer mit einbezogen. Auch wenn die Muttersprachenlehrerinnen
nicht anwesend sind. Dass dabei Lehrerinnen hochst kreativ werden kdnnen, beweist
das folgende Vorgehen:

,,Bei Lernwdrtern zum Beispiel habe ich mein tolles Handy gehabt mit einer supertollen
Technologie. Ich bin ins Internet gegangen. Ich habe ein Ubersetzungsprogramm und
ich habe wéhrend der Stunde, wenn sie ein Lernwort nicht verstanden haben. Ich bin
auf Spanisch-Deutsch (ibersetzen gegangen und habe das Ubersetzt. Ich habe sie das
auch auditiv horen lassen. “ (Befragung VIII)

Zufriedenheit mit den Sprachkenntnissen
Erstaunlicherweise geben samtliche der Befragten an, mit den Deutschkenntnissen der

Kinder mit DaZ im GrolRen und Ganzen zufrieden zu sein. Dies wird einerseits durch
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bereits gute Startvoraussetzungen bei der Einschulung andererseits durch enorme Ver-
besserungen innerhalb der Schulzeit begriindet. Diese kénnen dermafen grof3 sein, dass
sich die Klassenlehrerin eher Sorgen um sprachleistungsschwéchere Kinder mit Deutsch
als Erstsprache macht:

,,Manche sprechen besser Deutsch als manche Osterreicher.

,,Als wiirden manche 6sterreichische Kinder auch Forderung brauchen?

,,Ja naturlich klar. Wenn du dich an einen Jungen vom vorigen Jahr erinnern kannst.
Da haben wir das. Ein Madchen, das mit null Deutschkenntnissen zu uns in die Schule
kam in der ersten Klasse hat dann in der vierten Klasse Aufsatze geschrieben und der
Junge hat sich noch immer in Zwei- oder Dreiwortsatzen ausgedruckt. “ (Befragung 1X)

Wird angegeben, dass Deutschkenntnisse von Schiilerlnnen flr die Padagogin-
nen noch mangelhaft sind, so handelt es sich eher um eine kleine Minderheit in der
Klasse oder sogar nur um ein einziges Kind, das heraussticht.

,, Die anderen Kinder kdnnen eigentlich eh alle Deutsch bis auf Artikelsachen und so.
(Befragung I1)

Diese Aussage konnte als symbolisch fir die Diskrepanz zwischen Wahrnehmung der
Lehrerinnen und den objektiven Leistungen und schlussendlich Noten von
Migrantinnenkindern angesehen werden.

Naturlich sehen die Lehrpersonen die enormen Fortschritte, spiren, dass sie zu-
nehmend verstanden werden und die Aussagen der Kinder an Komplexitat gewinnen.
Auf der anderen Seite haben sie aber Leistungsbeurteilungen anhand einer fir alle gel-
tenden Norm (Bildungsstandards) zu erteilen.

Aus den Interviews kann entnommen werden, dass die Lehrerinnen eine positive
Beziehung zu ihren Schiitzlingen aufgebaut haben, sie sehen die positiven Aspekte, die
Sprachlehrzuwéchse, schlussendlich sollen sie aber nach gewissen Kriterien beurteilen
und genau dadurch scheint dieser markante Unterschied zwischen dem positiven subjek-
tiven Empfinden und dem fur den Bildungsweg weitaus entscheidenderen objektiven
Ergebnis (Zeugnis) zu entstehen.

2.5.5. Sprachen der Lehrerinnen

Beherrschte Sprachen

Samtliche Lehrerinnen mit Deutsch als Erstsprache geben an Englisch zu sprechen. Die
Hélfte fuhrt im Weiteren auch Franzdsisch an. Diese beiden Weltsprachen wurden den
Padagoginnen wahrend ihrer eigenen Schullaufbahn vermittelt. Weitere Sprachen wer-
den nicht genannt und es wurde auch keine einzige Intention genannt, eine weitere
Sprache erlernen zu wollen. Es herrscht der Eindruck vor, dass sich bis auf eine Lehr-
person die Befragten nicht sehr wohl fihlen, wenn sie im Zuge des Englischunterrichts
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eine andere Sprache sprechen. Zwei geben dies auch zu und die beiden anderen haben
dieses Fach an SttzlehrerInnen abgegeben.

Einen anderen Zugang zu Sprachen durften die vier Interviewten mit anderen
Erstsprachen haben. So geben zwei explizit an, gerne Sprachen zu lernen und auch
selbstbewusst zu sprechen. Die anderen beiden wirken ebenso sicher, was nicht ver-
wunderlich ist, da jede mit mindestens vier Sprachen in ihrem bisherigen Leben in Kon-
takt gestanden hat. Wie sehr ihre Sprachenvielfalt ihnen in der Schule hilft, wird nun
Gegenstand der Betrachtung sein.

Nutzen einer Migrantinnenerstsprache im Unterricht

Bei der Wahrnehmung des eigenen kulturellen Mehrwerts fir den Umgang mit Klassen
in denen viele Kinder eine dhnliche Biographie aufweisen wie die Lehrerinnen mit Mig-
rationshintergrund gibt es bemerkenswerte Differenzen zwischen den Befragten. Die an
der Schule (R) tatige raumt wohl ein, dass ihre Sprachkenntnisse ihr von Vorteil sind,
widerspricht aber der Annahme, ihre Multikulturalitat wirde ihr tiefere Einsichten und
Verstandnis fur verschiedenste Belange im Schulalltag geben und hélt generell Lehre-
rinnen mit Migrationshintergrund nicht fur privilegiert in diesem Belange.

Ein anderes Bild zeichnen die drei weiteren Lehrerinnen:

e Eine gibt an, dass sie das Gefiihl hat, besonders ihre Schiillerinnen mit DaZ kdnnten
ein starkeres Band zu ihr aufbauen, da sie sich von ihr besser verstanden ftihlen.

e Andie sprachlichen bzw. kulturellen Probleme und Herausforderungen der eigenen
Schullaufbahn denkt eine weitere zuriick, um sich besser in die Kinder hineinver-
setzen zu kénnen.

e Schliel3lich flihrt die dritte Lehrerin an wieso sie besonders in einer Klasse mit Kin-
dern die unterschiedliche Erstsprachen sprechen gut aufgehoben ist: ,,Ich glaube mit
meinen Turkischkenntnisse und mit meinem Hintergrund dort auch weniger zu ge-
brauchen wére. Hier haben sie mehr von mir. Die Kinder und die Lehrer kdnnen
mehr von mir profitieren. “ (Befragung V)

Aufgrund von vier Aussagen voreilige Schllsse zu ziehen ware unangebracht. Trotzdem
ist die starke Diskrepanz in den Interviews nicht zu verleugnen. Kdénnte sie dadurch
entstehen, dass die Lehrerinnen an den Schulen (P) in einer Atmosphére unterrichten, in
der ihr eigener Hintergrund als etwas Wichtiges und Wertvolles angesehen wird und
somit ihr kulturelles Selbstbewusstsein starkt? Ist die andere Lehrerin wiederum
unintendiertem, latentem Assimilierungsdruck aufgrund ihres heterogenen Kollegiums
ausgesetzt?

74



Migrantinnensprachenverwendung der Lehrerinnen

Es soll nun gesehen werden, wie sie damit umgeht, wenn sie von Kindern in einer ande-
ren Sprache als Deutsch angesprochen wird:

,,Also wenn sie mich auf Serbisch etwas fragen, antworte ich immer auf Deutsch. Ich
antworte ihnen nicht auf Serbisch. Das mache ich nicht. Aber wenn sie mich unbedingt
auf Serbisch fragen wollen, sollen sie das machen.

,, DU redest absichtlich Deutsch zuriick. Warum machst du das?

,, Damit es die anderen Kinder verstehen und in der Schule bin ich Lehrerin. Ich bin
hier in Osterreich und ich antworte auf Deutsch. Ich finde, dass ich das machen muss. “
(Befragung 1V)

Nun geben die anderen Lehrerinnen mit Migrationshintergrund zwar ebenso an,
dass sie sich bemiihen, hauptsachlich Deutsch im Unterricht zu sprechen (man darf
nicht vergessen, dass diese Kinder auch das Glick haben, in ihrer Sprache mit den Mut-
tersprachenlehrerinnen kommunizieren zu kénnen), der Umgang mit ihrer Erstsprache

erscheint in den Interviews jedoch weitaus positiver. Besonders in Situationen, in denen
SchulerInnen sich nicht so wie sie wollen auf Deutsch ausdriicken kénnen, unterstiitzen
die drei ihre Kinder auch in turkischer Sprache.

In den Genuss mit der Klassenlehrerin in der Erstsprache kommunizieren zu
kénnen kommen jene Kinder mit DaZ, die von Padagoginnnen mit deutscher Erstspra-
che unterrichtet leider nicht. Drei von diesen geben an, in ihren Klassen die Kinder be-
reits in ihren verschiedenen Erstsprachen begriif3t zu haben. Eine davon fiihrt dies zwar
selten aber regelméRig durch. Die restlichen beiden hatten diesen Einfall noch nicht,
wobei eine Befragte im Zuge des Interviews durchaus positiv auf diesen Gedanken rea-
giert:

,,Hast du schon etwas von den Kindern in ihren Sprachen aufgeschnappt?

,,Ja das schnappt man schon auf. Ich sage ihnen dann auch, dass ich gerne wissen will
wie das heifst. ,, Wie heifsit du“ und solche einfache Phrasen. Ich sage dir ganz ehrlich:
ich merke mir das auch nicht. Vor allem so viele verschiedene. “

,, Hast du sie schon einmal verwendet?

,,Dass ich im Unterricht?

,,Hallo auf Turkisch gesagt...

,, Nein habe ich noch nicht. Aber es ware eigentlich eine gute Idee. “ (Befragung VII)

Zwei der Lehrerinnen haben eine Strategie gefunden, sich die unterschiedlichen
Erstsprachen fur DisziplinierungsmalRnahmen zu Nutze zu machen, indem sie bestimm-
te Schliisselworter in der Erstsprache der betreffenden Stoérenfriede dufRern, was sich wie
man an diesem Exempel sieht, durchaus bewahrt:
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,,Da habe ich ein lustiges Beispiel: ,,sus“. Das ist Turkisch und bedeutet sei leise. Das
verwende ich auch manchmal. Einerseits sind die Kinder dann wirklich ruhig und
andererseits freuen sie sich, kichern, dass ich das in ihrer Sprache gesagt habe.
(Befragung 1)

Dies ist in etwa der sprachliche Rahmen der von den sechs Lehrerinnen maximal

abgesteckt wird. Nicht zu vergessen ist wie im vorletzen Beispiel erwahnt wurde, die
teilweise hohe Anzahl an verschiedenen Erstsprachen in einer Klasse und das Beibehal-
ten und Uberblicken dieser Vielzahl. Fiir eine Lehrerin einer Schule (P) ist dies jedoch
kein Hindernis und kann viel bewirken:
,,Ich habe Turkisch, BKS, Polnisch, Arabisch, Kurdisch und Englisch. In diesen Spra-
chen haben wir uns begrift in der Frih. Guten Morgen, Gilnaydin, Dobre Utro,
Sachachaid, Dschen Dobre, Roroni und zuletzt Good Morning. Als ich das das erste
Mal eingefiihrt habe, haben sie mich einmal so angesehen, wussten nicht warum ich das
jetzt so mache. Dann habe ich es ihnen gesagt. Wir haben diese Sprachen in unserer
Klasse. Ich habe auf die Kinder gezeigt. Dann habe ich die Kinder am Anfang nattrlich
gefragt: wie sagt man denn in deiner Sprache eigentlich Guten Morgen? Ich will dich in
deiner Sprache begrdif3en. Sie haben mich mit strahlenden Augen angesehen und es mir
gesagt. “ (Befragung VIII)

2.5.6. Sprachfdrderung

Umfang der Frderung

Es sind in Bezug auf die personelle Situation an den Schulen (R) und (P) erhebliche
Differenzen festzustellen. Nicht nur scheinen die Lehrerinnen an den Projektschulen
sehr gut durch Muttersprachenlehrerinnen fiir die Sprachen Tirkisch und BKS ausge-
stattet zu sein, nein, sie verfligen auch Uber zusétzliche Stltzlehrerinnen, die jene Kin-
der unterstitzen kdnnen, welche in einem oder mehreren Fachern Schwierigkeiten ha-
ben:

,, Wie viele Stunden ist sie bei dir?

., Sie ist insgesamt sechs Stunden bei mir. Dann sind noch natirlich die
Muttersprachenlehrer drinnen. Wir haben, muss ich sagen, wir sind schon glucklich,
weil wir genug Lehrerinnen an unserer Schule haben. Viele Schulen haben nicht einmal
eine Begleitlehrerin zur Verfligung und da schétze ich uns als sehr gliicklich, muss ich
sagen. “ (Befragung VIII)

Auch die anderen beiden Befragten berichten &hnliches. Eine gibt an, vier Stun-
den pro Woche Hilfe von einer Kollegin zu erhalten. Die Lehrerin der ersten Klasse
wird sogar téaglich unterstitzt, wobei ihre Begleitlehrerin vor allem fiir die Deutschfor-
derung zustandig ist.
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Auch die Muttersprachenlehrerlnnen tragen immens zu den Leistungsfortschrit-
ten bei, da, wie die Lehrerinnen angeben, vor allem durch das Besprechen in der Erst-
sprache komplexe Inhalte leichter und schneller verstandlich werden. Hierbei geben die
Padagoglnnen an, dass im Zuge dieses Unterrichts meistens die jeweiligen Gruppen mit
ihren Muttersprachenlehrerinnen in einem anderen Raum arbeiten. Es gibt aber Stun-
den, in denen diese integrativ im Unterricht dabei sind.

Wenn die Regelschule betrachtet wird, bietet sich ein komplett anderes Bild dar. Der
ganzlich fehlende Muttersprachenunterricht ist nicht der einzige Faktor, der sich von
den Schulen (P) unterscheidet. Hinzu kommt noch, dass teilweise ein grofRer Mangel an
Stitzlehrerinnen vorliegt, der in den einzelnen Klassen unterschiedlich groR ist und
auch von Jahr zu Jahr variiert.

,, Dann hattest du niemand?

,Nein, dann war ich alleine und letztes Jahr war ich auch ziemlich alleine weil die
Kollegin dann oft im Krankenstand war. Also seit der ersten Klasse habe ich ziemlich
alleine alles gemanagt. “ (Befragung I11)

Diese Aussage stammt von einer Lehrerin einer dritten Klasse, in der sich 15
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch befinden. Sie gibt an, dass sie in die-
sem Jahr etwas mehr Hilfe erhdlt, wozu ein zweistiindiger ,,Deutschkurs* und Lesefor-
derung zahlen.

Die Aussagen der anderen Lehrerinnen und Erfahrungen des Verfassers in dieser
Schule bestétigen die Situation. Grundsatzlich gibt es pro Schulstufe eine Begleitlehr-
person, die teilweise ohnehin mit einer halben Lehrverpflichtung (11 Wochentstunden)
angestellt ist, jedoch haufig zu supplieren hat bzw. abgegebene Stunden von Klassen-
lehrerinnen. wie z.B. Musik oder Bewegung und Sport zu unterrichten hat. AulRerdem
halt sie Lernstunden am Nachmittag. Somit ist das Ausmal an Férderung, mit dem sie
ihre Kolleglnnen unterstiitzen kann sehr gering.

,,Ja Forderung, ich denke: wenn nicht mehr da ist, kdnnen wir nicht mehr bekommen.
Wenn keine Leute da sind, mlssen zuerst einmal Leute in den Klassen stehen und dann
konnen wir ber die Forderung sprechen. “ (Befragung IX)

Besonders schwierig ist es fur Kinder mit DaZ in Integrationsklassen. In diesen
gibt es zwar zwei Klassenlehrerinnen (Volks- und eine Sonderschullehrerinnen) aber
dafur keine weitere personelle Unterstiitzung. Die befragte Integrationsklassenlehrerin
gibt an, dass etwas mehr als die Hélfte ihrer Schitzlinge eine andere Erstsprache spricht
und sie seit der ersten Klasse diese mit ihrer Kollegin, welche sich hauptséchlich um
vier lernbehinderte Schilerinnen kiimmert, alleine betreut. Zwar gibt sie an, vor der
Einschulung wurde darauf geachtet, dass ihr keine Kinder ohne Deutschkenntnissen
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zugeteilt werden sollten, schliel3lich sei aber trotzdem durch einen Fehler eine Schiilerin
ohne jegliche Deutschkenntnisse bei ihr eingeschult worden. Auch in der vierten Klasse
hat dieses Madchen noch grof3e Schwierigkeiten:

,,Bei diesem Kind merke ich jetzt sehr stark, dass es sich schwer tut, dass es die
Vokabeln nicht hat, ihr fehlt die Forderung. “ (Befragung 1)

Auswirkungen auf andere Féacher

Die Situation in einer sprachlich heterogenen Klasse zu unterrichten wirkt sich bei den
Interviewten auch auf andere Facher aus:

,,Haben die Kinder, die nicht so gut Deutsch sprechen auch Probleme in anderen Fa-
chern?“

,,Also vor allem im Sachunterricht fehlt es einfach an dem Wortschatz. Bei mir ist es
jetzt momentan so, dass sie eigentlich ganz gut mitmachen aber viele Waérter kennen sie
einfach nicht. “ (Befragung VII)

,, Hast du bemerkt, dass die Kinder auch in anderen Fachern Probleme haben aufgrund
ihrer Deutschkenntnisse?

,,Bei den Rechengeschichten natiirlich, bei den Textaufgaben natirlich, das ist ganz
klar. (Befragung IX)

In den beiden genannten Unterrichtsgegenstanden ist es von wesentlicher Bedeu-
tung firm in der deutschen Sprache zu sein, um gute Leistungen zu erzielen. Dies ist den
befragten Lehrerinnen durchaus bewusst und sie versuchen vor allem durch wiederhol-
tes Uben wichtiger Aspekte wie etwa Textbeispiele die Kinder zu unterstiitzen. Ein sehr
wichtiger Faktor scheint ihnen hierbei aber zu fehlen.

Alle drei Lehrerinnen der Schule (P) nennen ihre Muttersprachenlehrerinnen als groRe
Stiitze, wenn es um das Verstéandnis von Inhalten geht:

,,Es ist oft vorgekommen, dass nachdem die Muttersprachenlehrer wieder erklart ha-
ben, was wir in Mathematik gemacht haben, da hat es klick gemacht: ah ah so funktio-
niert das also. “ (Befragung VI)

Erachten die Lehrerinnen ein neues Thema fur heikel, konnen aber in dieser Zeit
nicht Gber ihre Muttersprachenlehrerinnen verfiigen, helfen sie sich auch dadurch, dass
sie sie sich bei diesen im Vorhinein ber Schlisselwdrter erkundigen und selbst den
Kindern als Stutze mitteilen.

Weitere VVorgehensweisen, um Kinder mit DaZ zu unterstiitzen werden nun an-
gefuhrt.
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Fordermanahmen und —strategien der Lehrerinnen

Bei der Befragung wurde eine Reihe an Malinahmen genannt, eventuelle sprachliche
Probleme auszugleichen.

Die hdufigsten waren Teilung der Klasse nach Leistungskriterien und Differenzieren
des Stoffes in der Schule und bei der Hausuibung.

Werden in der Stunde zwei oder mehrere Gruppen gebildet, betreuen jene Lehre-
rinnen, die diese VVorgangsweise erldutert haben, die leistungsschwéchsten Kinder, um
mit ihnen intensiv an der Problemstellung zu arbeiten. Die restlichen Kinder arbeiten in
dieser Zeit fur sich selbst.

Bei der stofflichen Differenzierung haben die Interviewten eine Reihe von Herange-
hensweisen angefihrt:

e Worterbuchverwendung fir Kinder mit DaZ

e unterschiedliche Haustibungen anbieten und frei wéhlen lassen

e Computerprogramme

e Lernspiele

e Wortschatzhilfen

e Arbeitsblatter mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden

Eine erfahrene Lehrerin fasst aber ihr Dilemma mit einer padaogisch sinnvollen Diffe-
renzierung und den institutionellen Anforderungen des Schulwesens an die Kinder auf
der anderen Seite wie folgt zusammen:

,, Beim Differenzieren ist das Problem: du kannst schon differenzieren aber im Endeffekt
mussen alle das Gleiche konnen. Dieser Lesetest differenziert dann nicht mehr. Er zeigt
dann die Schwachstellen voll auf. Wenn ich dann jedes Mal den Guten noch mehr Her-
ausforderung gebe und den Schwachen immer weniger, dann klafft das noch mehr aus-
einander. “ (Befragung 1X)

Zwei Lehrerinnen der Schule (R) nennen eine weitere Herausforderung. Sie ge-

ben an, dass sie nicht ihr vollstandiges Forderpotenzial insofern ausschdpfen konnen,
als die soziale Situation in ihrer Klasse dies nicht méglich macht:
,,Wenn es Tage gibt, wo Spannungen zwischen den anderen auftreten kann ich den
anderen nicht den Riicken in der Klasse zukehren und mich ein oder zwei Kindern im
Speziellen kiimmern. Es gibt dann Phasen wo sie nicht selbststindig arbeiten kénnen. *
(Befragung I11)

Wie bereits im Abschnitt Sprachen der Kinder erwahnt, greifen Lehrerinnen
teilweise auf duBerst kreative Manahmen zuriick wie das dort angeflihrte Beispiel der
Verwendung des Mobiltelefons als Ubersetzungsinstrument beweist.

Sie zeigen aber auch grofRen Einsatz wie dieses Beispiel einer Lehrerin aus einer
Schule (P) zeigt:
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,,Jedes Mal lese ich den Text, den ich machen mdchte, etwa einen Lesetext, ganz genau
und sehe, was die Kinder nicht verstehen kdnnten. “ (Befragung V)

Eine andere Lehrerin gibt an, dass sie ab und zu auf die Hilfe der Nachmittags-
betreuung zuriickgreifen kann. Weitere genannte Forderstrategien sind: Einfihlsames
Korrigieren (sprachlich falsche Aussagen richtig wiederholen), Sprechibungen (z.B.
Reihensprechiibungen), Kinder helfen einander und bewusstes sowie regelméRiges
Wiederholen und Festigen erlernter Inhalte.

2.5.7. Verbesserungsvorschlage

Im Rahmen der Befragungen nannten die Padagoginnen verschiedene Aspekte, die sie
am derzeitigen Schulsystem bzw. an ihrer eigenen Schule &ndern mdchten. Diese wer-
den nun betrachtet.

Samtliche Interviewte der Schule (R) nannten den Faktor Personalaufstockung

als wichtigsten Verbesserungspunkt, wobei die Lehrerinnen hierbei von Stitzlehrerin-
nen sprechen.
,, Fir mich ware es ein Traum, immer doppelt besetzt zu sein. Ich denke mir, dass man
da viel besser differenzieren und auf die Kinder eingehen kann. Wenn ich allein bin, bin
ich da fur die schwachen Kinder. Das heif3t: entweder kiimmere ich mich um die schwa-
chen oder ich versuche die, die besonders gut sind irgendwie zu fordern. Beides geht
auf keinen Fall. Es kommen immer irgendwelche Kinder zu kurz. ““ (Befragung VII)

Lediglich eine Padagogin gibt an, dass sie gerne die Unterstlitzung von Mutter-
sprachenlehrerlnnen in Anspruch nehmen wiirde. Dieser Umstand kdnnte eher an man-
gelnden Erfahrungen mit einem solchen Unterricht anstatt an Vorurteilen oder generel-
ler Ablehnung liegen. Wie bereits dargelegt wurde, hatten die Lehrerinnen noch nie eine
solche Unterstiitzung an ihrer Schule.

Im letzten Abschnitt wurde erwahnt, wie die Integrationsklassenlehrerin auf-
grund eines Irrtums ein Madchen ohne jegliche Deutschkenntnisse in ihre Klasse be-
kam. Sie nennt nun Genaues Evaluieren des Sprachvermdgens bei der Einschulung als
fur sie wichtigen Qualitatssteigerungsansatz. Eine andere Lehrerin nennt das Schaffen
von temporaren Leistungsgruppen als Verbesserungsmoglichkeit. Diese sollte klassen-
ubergreifend erfolgen und zwar durch ein Teilen der Kinder in bestimmte Niveaus, wel-
che kurzzeitig in diesen Gruppen an fur sie zugeschnittenen Lerninhalten arbeiten.

Ein komplett anderes Bild stellt sich dar, wenn die Ergebnisse der Lehrerinnen
aus den Projektschulen betrachtet werden. Erstens listen sie weitaus weniger VVorschlage
auf und zweitens tben diese ausschlieBlich Kritik am Schul- bzw. Bildungssystem. Die
folgende Aussage handelt von dem fehlenden Angebot im Rahmen der Studienzeit eine
MigrantInnensprachen mit einer groRen Anzahl an Sprecherinnen in Osterreich zumin-
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dest teilweise zu erlernen und den daraus folgenden Vorteilen fir Lehrerinnen mit der
Erstsprache Deutsch:
,,Das gab es leider nicht und gibt es immer noch nicht, soweit ich wei3. Einmal die
Sprache ein bisschen zu lernen oder ein bisschen eine Ahnung davon zu haben. Sei es
jetzt Serbisch oder Turkisch. Das ist eigentlich ganz egal. Diese Méglichkeit gibt es zum
Beispiel nicht. Wenn es diese Mdglichkeit gabe, finde ich, wiirden viele dsterreichische
Lehrerinnen nur einmal die Moglichkeiten haben, zu sehen und zu verstehen, warum die
tirkischsprachigen Kinder zum Beispiel nicht gut Deutsch lernen kénnen. “ (Befragung
VI

Eine andere P&dagogin kritisiert den mangelnden Fokus auf die DaZ-Thematik
im Zuge der Ausbildung. Sie fordert, dass diese viel starker in Pflichtseminare einge-
baut werden muss.

Stellt man die Aussagen der Lehrerinnen aus den Schulen (R) und (P) gegeniber, so ist
zu erkennen, dass in der erstgenannten die Padagoginnen handeringend damit beschaf-
tigt sind als quasi Einzelgéngerinnen den Kindern trotzdem eine im Rahmen des mogli-
chen liegende Ausbildung angedeihen zu lassen. In den Projektschulen hingegen ein
gutes personelles Fundament vorhanden ist, welches dazu flhrt, dass die Lehrerinnen
auch Muse haben, Uber den Tellerrand hinauszublicken und Systemkritik zu Gben.

2.5.8. Wohlbefinden der Lehrerinnen

Fuhlen sich die befragten Klassenlehrerinnen in ihren Klassen mit hohem Anteil an
Kindern mit DaZ wohl? Zusammenfassend ware diese Frage mit einem Ja zu beantwor-
ten. Es soll nun ins Detail gegangen werden:

Aus den Interviews geht hervor, dass zumindest sieben der befragten Lehrerin-

nen (samtliche der Schule (P) sowie vier von sechs der Regelschule) ihre derzeitige
Klassenkonstellation als fiir sie kulturell bereichernd empfinden. Teilweise sprechen sie
sogar explizit davon, dass sie diese einer sprachlich homogenen Klasse vorziehen. Er-
wéhnt werden hier vor allem Interesse an anderen Kulturen, Sprachen sowie an der
Folklore:
,,ES ist eine Bereicherung in vielen Lebenslagen, wenn man andere Kulturen erleben
darf, kennenlernen darf: welche Feste und Brauche es dort gibt. Ich sehe es als pure
Bereicherung und uberhaupt keine Belastung. Es entstehen dadurch nicht mehr oder
weniger Spannungen als wenn nur inlandische Kinder da wéaren. “ (Befragung II1)

Dieser Behauptung widerspricht eine der dienstalteren Padagoginnen zum Teil.
Laut ihren bisherigen Erfahrungen kann es zu heiklen Situationen kommen, wenn die
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Deutschkenntnisse der MigrantInnenkinder noch nicht so weit ausgereift sind, um ihnen
genugend verbale Konfliktlésungsstrategien auf Deutsch zu ermdglichen:
,,Manchmal werden sie auffallig und tun anderen Kindern weh, weil sie sich nur da-
durch ausdriicken kdnnen. Sie driicken sich dann nicht tiber Sprache aus, sondern uber
Korpersprache. Das ist manchmal am Anfang ein bisschen anstrengend. Das wird dann
auch. Wenn sie dann Sprachstrukturen haben und ein paar Satze haben, mit denen sie
arbeiten kdnnen wird es dann schon besser. ““ (Befragung 1X)

Wie erfreulich fur sie die Lernzuwéchse von Kindern mit DaZ sind, kann aus
dem folgenden Abschnitt entnommen werden:
,,Du hast einen wahnsinnigen Lernerfolg. Wenn du denkst du hast eine (Name eines
Médchens). Vor vier Jahren kam sie mit null Deutschkenntnissen. Sie hat wirklich am
Ende Geschichten geschrieben. Das kannst du dir dann denken: das hat sie jetzt hier bei
uns gelernt mit Unterstiitzung von der Sprachférderlehrerin. Sie haben einen
irrsinnigen Wissenszuwachs. “ (Befragung 1X)

Ein Punkt den drei der Lehrerinnen als Herausforderung nennen ist der erhfhte Zeit-
aufwand der nétig ist, um sich auf Unterrichtseinheiten vorzubereiten:

,,Das ist schon viel Arbeit an Vorbereitung, weil man das immer mit bedenken muss.
,,Aber die machst du gerne?

,,Ja gerne, jetzt noch (lacht). Ich mache sie gerne. *“ (Befragung VIII)

Im Weiteren werden auch die sprachliche Barriere und die fehlende personelle
Unterstltzung als storende Aspekte beim Unterrichten angegeben.

Was alle drei Lehrerinnen aus den Projektschulen von den restlichen Interview-

ten abhebt ist ihre starke Identifikation mit den Kindern mit DaZ und ihrer multikultu-
rellen Arbeitssituation. Etwas im Sinne der folgenden Aussage konnte bei der Lehrerin
mit kroatischer Erstsprache aus der Schule (R) nicht aus ihren Antworten entnommen
werden:
,, Die Kinder und die Lehrer kdnnen mehr von mir profitieren. Die Lehrer fragen dann:
warum ist das so bei euch, bei den Eltern ist das so und so? Ich erklare etwas und dann
macht es klick. Aha deswegen reagieren die Eltern so, weil die dsterreichischen es ein-
fach nicht wissen. Es ist gut, dass ich auf der anderen Seite stehe und nicht immer nur
die Eltern die Fremden sind, sondern...Ich bin jetzt auch keine Fremde aber ich kenne
die Kultur. Ich glaube in einem Bezirk, wo es kaum Migrantenkinder gibt, da kdnnte
man nicht so viel von mir profitieren und ich kdnnte wenig mit dem Schatz, den ich ei-
gentlich habe anfangen. *“ (Befragung V)
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Es ist erfreulich, wie sich im Zuge der Befragungen herausgestellt hat, dass es fur keine
einzige der neun Padagoginnen etwas Negatives ist, sich tagtaglich der Herausforderung
stellen zu miissen, eine Klassenlehrerin von Kindern mit solch unterschiedlichen kultu-
rellen Hintergriinden sein zu mussen. Mag dies auch flir manche mit einigem organisa-
torischen Mehraufwand verbunden sein, die Freude Gber die Vielfalt und Buntheit ihrer
Klassen scheint zu Uberwiegen.

2.5.9. Elternarbeit

Im nun letzten Abschnitt der Ergebnisvorstellung wird dargelegt, wie die Befragten zu
den folgenden Punkten Stellung genommen haben:

e Ratschldge an die Eltern

e Einbezug ins Schulleben

e Elternbild der Lehrerinnen

e Kommunikation zwischen Eltern und Lehrerinnen

Ratschlége an die Eltern

Der wichtigste erteilte Hinweis an die Véater und Mutter von Migrantinnenkindern
scheint jener zu sein: Verwenden Sie zuhause die Muttersprache. Dies ist fur die Lehre-
rinnen insofern wichtig, als sie verhindern méchten, dass sich die Familie in einem ge-
brochenen Deutsch unterhélt und die Kinder mit unkorrekten Sprachstrukturen grof3ge-
zogen werden. Einige Interviewte flihren dabei auch aus, dass ohne eine fundierte Basis
in der Erstsprache, in der Zweitsprache kein hohes Niveau zu erreichen ist.

Lediglich eine Lehrperson, welche auch im Rahmen der Befragung und durch
die Analyse ihrer Aussagen am wenigsten reflektiert tiber das Thema DaZ in der Volks-
schule erscheint, wendet dies bei Elterngesprachen nicht an, macht sich aber schlieflich
auch Gedanken dartber:

,, Gibst du den Eltern Ratschlage, wie sie mit den Kindern zu Hause sprechen sollen?
Welche Sprachen sie sprechen sollen?

., Nein“.
,,Zum Beispiel wenn dir die Eltern des einen Madchens, das noch nicht so gut Deutsch
spricht, erzahlen, dass sie versuchen Deutsch mit ihr zu sprechen, obwohl sie es nicht
gut kénnen? “ ... Bitte, da musste ich vielleicht auch einmal nachfragen. Das ware jetzt
sicher ein Anstol3, dass du mich hier fragst wie die daheim reden. “(Befragung Il)

Drei Lehrerinnen, davon zwei sehr erfahrene, der Schule (R) listen einen weite-
ren Hinweis auf, den sie geben. Sie empfehlen den Eltern, den Medienkonsum der Kin-
der daheim nicht nur auf die Erstsprache einzuschréanken. Durch Fernsehen oder Radio

83



horen, kénnen die Kinder Menschen auf Deutsch sprechen horen, die Erstsprachenkom-
petenz besitzen.

Die einzige P&dagogin mit einer anderen Erstsprache in der Regelschule sowie
eine Kollegin aus der Schule (P) bitten die Eltern darum trotz Sprachbarriere ihren Kin-
dern bei der Haustibung Uber die Schulter zu sehen. Auch wenn sie diese nicht verste-
hen kdnnen sie immerhin Abschreibubungen auf ihre Richtigkeit kontrollieren bzw. sich
Gelesenes in der Erstsprache wiedergeben lassen.

Eine Lehrperson versucht in der Regelschule auch die Eltern mit deutscher Erst-
sprache zu sensibilisieren und zwar bei VVorurteilen bzw. Rassismus:

,,Da kommen von zu Hause schon oft Vorurteile mit. Wenn der groRe Bruder schlechte
Erfahrungen mit einer auslandischen Gruppe gemacht hat, dann sind automatisch alle
anderen auch bodse. Da wirde ich mir schon wiinschen, dass man mehr Sensibilitat
hatte und das mehr akzeptieren wirde auch nicht behauptet: die nehmen unseren
Arbeitsplatz weg.

,,Das hast du schon in der Klasse gehort?

,,Nicht von den Kindern aber bei Elterngesprachen kommt es immer wieder vor. Wenn
Eltern das aussprechen, fallt das auch zu Hause, vielleicht in abgeschwéachter Form,
aber es sitzt in den Képfen der Kinder fest und wenn die Kinder groRer werden kann es
sein, dass das auch von den Kindern fallt. “

,, Wie reagierst du, wenn du so etwas von den Eltern horst?

,,Ich versuche ihnen zu erklaren, dass ich nicht der Meinung bin. Gerade Erwachsene
aber auch Jugendliche oft auch Jobs annehmen, wo wir uns oft zu schade sind. Man
sieht keine Osterreicher im GroRen und Ganzen Zeitung verkaufen oder die bereit sind
um vier Uhr in der Frih aufzustehen und die Zeitung in den Wohnh&ausern zu verteilen.
Ich versuche ihnen dann schon zu erkléaren, dass ich nicht dieser Meinung bin und dass
ich es nicht akzeptiere. “ (Befragung I11)

Einbezug ins Schulleben
In diesem Unterkapitel der Elternarbeit soll vorgestellt werden, wer bei der Vorberei-

tung von schul- und klasseninternen Veranstaltungen mitwirkt bzw. als Begleitperson
bei einem Ausflug agiert?

Eher die Eltern mit der Erstsprache Deutsch sagen drei der Befragten, wobei ihre
Interpretationen unterschiedlich ausfallen. Eine Lehrerin nennt die Sprache als Hemm-
schwelle. Fir die Padagogin mit kroatischer Erstsprache liegt es nicht unbedingt daran.
Sie findet, dass Eltern mit Migrationshintergrund distanzierter sind, was die Partizipati-
on am Schulleben betrifft. Bei der Integrationsklassenlehrerin, die mit einer Sonder-
schullehrerin gemeinsam unterrichtet und deswegen auf weniger Hilfe angewiesen wird

84



konnte dies den Grund haben, dass sie weniger erwunscht aufgrund ihres Sprachdefizits
im Deutschen sind:

,, Bei Buchstabentagen beispielsweise kamen eher osterreichische Eltern. Dartiber war
ich aber auch froh, weil die auslandischen Eltern vielleicht nicht so gut helfen kdnnen.
Gerade beim Buchstabentag.Ich glaube, sie wissen auch, dass sie da keine grofe Hilfe
sein kénnen.

,, Denkst du, dass das ein Grund ist, wieso sie nicht mithelfen?

,,Ja, denke ich. (Befragung 1)

Die drei anderen Lehrerinnen der Regelschule sowie alle an den Schulen (P)
bemerken, dass die Eltern mit Migrationshintergrund entweder genauso stark beteiligt
sind oder noch starker. Jedoch verfiigen die Interviewten aus den Projektschulen tber
einen groRen Vorteil:

,, Die Muttersprachenlehrer rufen an und sagen: Hallo, kannst du kommen? Direkt die
Eltern werden angerufen, weil sie eine sehr gute Beziehung haben. Vor allem die tirki-
sche Muttersprachenlehrerin. Es ist immer irgendjemand da, der die Sprache kann.*
(Befragung V)

Dieses Beispiel zeigt gut, dass auch Migrantinneneltern mit geringen Deutschkenntnis-
sen viel starker ins Schulleben mit einbezogen werden kdnnten, gabe es geeignete Mitt-
lerpersonen.

Elternbild der Lehrerinnen

Ein interessantes Bild zeigte sich bei der Auswertung der Aussagen der Befragten zu
diesem Themengebiet. Die Lehrerinnen flihren einige bemerkenswerte subjektive Ein-
drlcke, die sie bei ihren bisherigen Konfrontationen mit Eltern ihrer Schilerinnen ge-
macht haben an. Als Hauptaspekt kristallisiert sich dabei folgende Meinung:
Eltern mit Migrationshintergrund treten den Lehrerinnen respektvoller gegeniiber

Dies lasst sich aus vier der sechs Interviews, die an der Schule (R) durchgefihrt
wurden, entnehmen. Die anderen drei Lehrerinnen kénnen solche Vergleiche kaum zie-
hen, da sie so gut wie keine Eltern mit deutscher Erstsprache zu betreuen haben. Die
Essenz scheint folgende: Das Wort der Klassenlehrerinn gilt fur Migrantinnen mehr als
fur die anderen Eltern.
,, Wie geht es dir bei Kommunikationssituationen mit Migranteneltern?
,,Du wirst dich jetzt wundern aber ich spreche oft mit diesen Eltern wesentlich lieber
als mit oOsterreichischen Eltern. Sie nehmen vieles nicht als selbstverstandlich an. Sie
sind dankbar fur alles was du dem Kind hilfst. Sie schatzen, wertschatzen deine Arbeit
sehr und wollen, dass ihr Kind besser Deutsch lernt, spiiren das auch, sehen und héren,
dass es besser wird. Osterreichische Eltern, ich will das jetzt aber nicht verallgemei-
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nern, nehmen das als selbstverstindlich und sehen auch nicht die...sie glauben, dass sie
nichts dazu beitragen missen “ (Befragung 1X)

Die Familienverhaltnisse in sind bei Migranteneltern stabiler. Dies wird von
zwei Lehrerinnen angefiihrt und zwar von jenen beiden, die in besonders herausfordern-
den Klassen stehen. Sie fuhren an, dass gerade jene Kinder verhaltensoriginell agieren,
die aus Familien mit deutscher Erstsprache stammen:

,, Wie geht es dir mit den Eltern mit Migrationshintergrund?

,,An und fur sich ganz gut. Ich habe bis jetzt noch keine schlechte Erfahrung gemacht.
Im Gegenteil vermitteln mir diese Familien, dass die Familie noch etwas zahlt in
anderen Kulturen. Meine Erfahrung ist, dass bei osterreichischen Familien die Struktur
haufig sehr zerrittet ist und deshalb auch viele dsterreichische Kinder Probleme in der
Schule machen und haben. “ (Befragung I11)

Wie unterschiedlich die Wahrnehmung in diesem sehr subjektiven Feld ist, zeigt

das Beispiel der weniger reflektierten bezliglich der DaZ-Thematik reflektierten Lehre-
rin, die auch bei dieser Frage keine Unterschiede bemerkt und folgendes anfiihrt: ,,Es
gibt die Deutschsprachigen, die sich nichts scheren und die anderen auch, umgekehrt
genauso: sehr eifrige Eltern, die dahinter sind und wieder die, denen alles egal ist.
(Befragung I1)
Nochmals zu betonen ist diesbeziiglich, dass es sich bei den Erfahrungen der Lehrerin-
nen meistens um Eltern aus sehr bildungsfernen Schichten handelt und in keinster Wei-
se ein Osterreich charakteristisches Bild dadurch gezeichnet werden kann. Ebenso gilt
dies naturlich fur die Migrantinneneltern.

Eine einzige zu diesem Abschnitt passende Bemerkung einer Lehrerin der Pro-
jektschulen war die, dass sie denkt, viele Eltern mit Migrationshintergrund hétten
Schwierigkeiten, die Maglichkeiten ihrer Kinder nach der Volksschulzeit zu berbli-
cken. Dadurch hegen einige den Wunsch, ihre Nachkommen in das vielgerihmte Gym-
nasium zu entsenden auch wenn die Noten dafr keineswegs passabel sind.

Kommunikation zwischen Eltern und Lehrerinnen

Sprachliche Unterstltzung von Hobbydolmetschern ist fiir einen Grof3teil der Lehrerin-
nen ein wichtiges Mittel bei Elterngesprachen. Nur eine einzige Lehrerin aus der Schule
(R) gibt an, alles alleine und zwar durch eine besonders betonte Korpersprache sowie
unter Zuhilfenahme eines sehr einfachen Wortschatzes zu handhaben.

Die restlichen Interviewten bedienen sich unterschiedlicher Hilfen, wenn es um die
Kommunikationen mit Erziehungsberechtigten geht, welche die deutsche Sprache nicht
ausreichend beherrschen.
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Am meisten werden altere Brider oder Schwerstern genannt, die ihren Eltern als
Sprachrohr zur Verfligung stehen. Es gibt aber auch Félle in denen andere Miitter als
sprachliche Briicken fungieren. Eine Lehrerin erwahnt einen Fall, bei dem seitens der
Schule ein behérdlicher Dolmetscher organisiert werden musste, um (berhaupt kom-
munizieren zu kénnen.

Auch in diesem Belange verfligen die Lehrerinnen der Projektschulen durch ihre
verfligbaren Muttersprachenlehrerinnen tber einen Vorteil, den sie, wie angegeben
wird, auch niitzen.

Ein zumindest genauso groRes Plus ist die Chance mit den Eltern selbst in der
Erstsprache sprechen zu kénnen. Uber diese kénnte auch die kroatisch-stammige Lehre-
rin der Regelschule verfligen, welche aber nicht unbedingt gerne davon Gebrauch zu
machen scheint:

,, Wie geht es dir dabei? Stort dich das?

,,Das stort mich nicht. Sie konnen das denken wenn sie wollen. Ich bin immer auf
Distanz. Ich versuche immer auf Deutsch zu sprechen. Wenn ich merke, dass sie das
nicht verstehen, dann spreche ich Kroatisch aber ich versuche es schon zuerst auf
Deutsch zu erklaren. “ (Befragung IV)

Jene angesprochene Distanz scheint bei den anderen drei Lehrerinnen mit ande-
rer Erstsprache als Deutsch nicht zu bestehen. Sie bedienen sich der tirkischen Sprache
im Vier- bzw. Sechsaugengespréach ohne jedwede Bedenken, was ihnen auch hilft, den
Eltern die Scheu zu nehmen und die Mdtter und Vater sich ihnen leichter anvertrauen:
,,Sie sind heilfroh, dass ich tarkisch kann. Ich habe einige Eltern in der Klasse entweder
sehr schlecht Deutsch kénnen oder sogar ein Elternteil Gberhaupt kein Deutsch kann.
Wenn ich nicht Tuarkisch koénnte, wirde diese Frau vielleicht gar nicht zum
Elternsprechtag kommen oder wenn Uberhaupt mit einem Dolmetscher oder
irgendjemand, der gut Deutsch kann. ““ (Befragung VIII)

Wie wertvoll das Sprechen der gleichen Erstsprache sein kann, bemerkt eine
erfahrene Lehrerin der Regelschule. Aufgrund von Sprachbarrieren kann die Qualitét
der Lehrer-Eltern-Interaktion leiden:

,,Manchmal frage ich nach aber ich will sie nicht drangen bzw. ist es ihnen
unangenehm. Man muss ganz feinfiihlig damit umgehen. Meistens frage ich nicht nach,
weil ich den Eindruck habe, dass sie sich schamen. *“ (Befragung I11)
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3. Resumee

Im Rahmen der theoretischen Abhandlung konnte festgestellt werden, wie komplex und
auf welch zahlreichen Ebenen sich ein optimaler DaZ-Unterricht stiitzt. Ebenso, dass
die derzeitigen strukturelle Voraussetzungen nicht optimal sind und Kinder mit Migra-
tionshintergrund keine faire Chance im Rennen um eine fundierte Bildung haben. Dies
kdnnen Volksschullehrerinnen nur teilweise beeinflussen. Fur sie wéren zahlreiche Fak-
toren zu beachten, wobei die Anforderungen, was stoffliche und soziale Fahigkeiten
betrifft, auch ohnehin bereits enorm hoch sind.

Es folgt nun zu die Beantwortung der Hauptfragen, die im Abschnitt Befra-
gungsinhalte formuliert wurden, um zu sehen wie ausgewéhlte Volksschullehrerinnen
an drei Wiener Schulen mit der Tatsache umgehen, dass sie Klassen unterrichten, in
denen eine Mehrheit der Kinder eine andere Erstsprache als Deutsch spricht:

Empfinden sich Lehrerinnen als gut aus- und fortgebildet fur ihre Aufgabe Kinder
mit DaZ zu unterrichten?

Zuerst hat ein Blick auf das Lehrveranstaltungsangebot der Padagogischen Hochschule
gezeigt, dass DaZ bislang ein Randthema in der Aus- und Fortbildung ist. Auf die Aus-
sagen der dienstaltesten Lehrerlnnen stiitzend ist zwar zu konstatieren, dass in den ver-
gangenen Jahren Entwicklungen vonstattengegangen sind, bis auf eine einzige Padago-
gin fuhlen sich die Befragten aber nicht ausreichend ausgebildet, wobei zusatzliche Se-
minare im Rahmen einer Zusatzausbildung zwei Interviewten dienlich erschienen sind.
Generell wurden DaZ-Fortbildungskurse erst sehr sparlich besucht.

Wie bewerten Lehrerlnnen die Rahmenbedingungen (Klassengrofle, Stutzlehre-
rinnen, Sprachstand bei der Einschulung, muttersprachlicher Unterricht) in Be-
zug auf Kinder mit nicht deutscher Erstsprache?

Erfreulicherweise gibt keine der Lehrerinnen an, unzufrieden mit ihrer Klassenzusam-
mensetzung zu sein, was den DaZ-Kinderanteil betrifft. Diesen Kindern wird der glei-
che Respekt und Zuneigung entgegengebracht, sie scheinen auch von den dienstélteren
Lehrerinnen sehr herzlich aufgenommen zu werden. Aufféllig ist die sehr positive
Sichtweise der Befragten, die ihren Schitzlingen groRe sprachliche Fortschritte seit der
Einschulung attestieren und wenn dann nur einzelne Negativbeispiele anfiihren. Dies ist
auf die starke Bindung aufgrund des taglichen Kontakts zurlickzufiihren. Die Sprach-
leistungen werden in einem anderen Licht gesehen, nicht aber bei den objektiven Leis-
tungsfeststellungen, was die groBe Diskrepanz erklaren kann zu dem tatséchlichen
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Schulerfolg, der, wie wir im theoretischen Teil sehen konnten, Migrantinnenkindern
weitaus Ofter versagt bleibt.

Bei der personellen Unterstiitzung sind erhebliche Kontraste festzustellen. In den
Sprachprojektschulen scheinen die Lehrerinnen sehr gut mit Muttersprachenlehrerinnen
und Begleitlehrerinnen ausgerustet zu sein. Ganz anders sieht dies in der Regelschule
aus. Samtliche Befragte klagen tber zu geringe Hilfe von aulRen und geben an, dass
Muttersprachenunterricht fur sie und ihre Schilerlnnen ein Fremdwort ist.

Welche Vorschléage zur Verbesserung der Situation gibt es?

Auf den soeben erwéhnten Personalmangel wird auch das Hauptaugenmerk bei den
Verbesserungsvorschlédgen gelegt. Somit richten sich die Blickwinkel der Regelschul-
lehrerinnen auf die Meso- (Einzelschule) und Mikroebenen (Lehrkréafte und andere Ak-
teurlnnen in der Schule) der Schulentwicklung. (vgl. BLOMEKE et. al 2007: 259) Bei den
Interviewten aus den Projektschulen richten sich Desiderate auf die Makroebene (das
Gesamtsystem Schule) (ebd.) indem Mangel bei der Ausbildung als Hauptpunkt ange-
fuhrt werden.

Wie adaptieren Lehrerlnnen ihren Deutschunterricht bzw. den Unterricht anderer
Facher?

Den Befragten ist durchaus bewusst, dass Kinder mit anderen Erstsprachen unter den
aktuellen Bedingungen in verschiedenen Fachern Nachteile erleiden missen. Im Zuge
ihres Unterrichts greifen sie auf verschiedene, teilweise héchste kreative Mittel zu, um
diese kompensieren zu kénnen. Hauptsachlich erfolgen jedoch klassische Methoden wie
verstarkte Betreuung von schwacheren Kindern im Rahmen von Einzel- und Gruppen-
arbeiten und differenzierte Aufgabenstellungen.

Welchen Raum nehmen die verschiedenen Sprachen der Kinder in der Schule ein?
Der vollig unterschiedliche Zugang der Projektschulen im Vergleich zu der Regelschule
zum Thema Mehrsprachigkeit scheint sich auch auf die Lehrerinnen auszuwirken. Ob-
wohl in den Schulen fast &hnlich viele (86% bzw. 64%) Kinder eine andere Erstsprache
sprechen, besitzen diese in der Regelschule so gut wie keinen Stellwert. Somit reduziert
sich die Prasenz der MigrantInnensprachen zugespitzt gesagt auf sporadisches Begriifien
von Seiten der Lehrerin.

Was die Sprachen der Kinder betrifft ist ein positiveres Bild zu zeichnen. Ledig-
lich eine Befragte gibt an, ausschlieRlich die Deutsche Sprache im Unterricht und in der
Pause zu erlauben. Die restlichen Lehrerinnen tolerieren die Erstsprachen der Kinder in
unterschiedlichen Ausmalen.
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Trotzdem besteht ein eklatanter Unterschied zu den Projektschulen, wo laut den
Angaben der drei Befragten alle Erstsprachen taglich prasent sind und geachtet werden,
was die einzelnen Lehrerinnen ohne Unterstiitzung von héheren Instanzen kaum alleine
vollbringen kdnnen.

Welchen Stellenwert hat das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

Bei den Lehrerinnen der Regelschule gibt es zwar ein generelles Interesse daran bzw.
mochten sie den Kindern vermitteln sdmtliche Kulturen beséRen den gleichen Stellen-
wert. SchlieRlich mangelt es jedoch an konkreten Uberlegungen und MaRnahmen. Hau-
fig lassen sie die Kinder mit Migrationshintergrund beispielsweise lediglich Gber Feste
und Brauche erzéhlen.

Die an den Projektschulen angestellten Lehrerinnen berichten uber tatsachliche Projekte
und vielfaltigere Ansétze interkulturelle Lernsituationen zu schaffen, wobei sie dabei
aber auch uber ein weitaus fordernderes Umfeld verfligen, das auch auf viele klassen-
ubergreifende Aktivitaten setzt.

Wie erleben Lehrerinnen die Elternarbeit mit Migrantinnen?

Bis auf eine Lehrperson empfehlen alle Befragten den Eltern, ihre Erstsprache zu Hause
zu pflegen. Hauptséachlich wird daftr der Grund angegeben, dass nur durch eine gefes-
tigte Erstsprache das Erlernen der Zweitsprache optimal mdglich ist. Dieser Glaube ist
jedoch, wie im theoretischen Teil gesehen werden konnte, komplexer als von den Be-
fragten angefuhrt.

Ins Schulleben werden Migrantinnen unterschiedlich stark einbezogen. Die
Hélfte der Regelschullehrerinnen gibt an, dass eher deutschsprachige Eltern beteiligt
sind und geben dafur die Sprachbarriere als vorwiegenden Grund an. Fir die weiteren
Interviewten ist dies nicht der Fall. Ein grof3er Vorteil sind die Muttersprachenlehrein-
nen auch in diesem Fall, da sie auch den Kontakt zu den Eltern pflegen und diese zu-
sétzlich einbinden kénnen.

Bei der Kommunikation mit Eltern, die eine andere Erstsprache als die Lehre-
rinnen sprechen sind oft Geschwister als Dolmetscherlnnen, vereinzelt auch andere
Dritte anwesend. Dieser Umstand scheint nicht stoérend fur die Befragten zu sein, wohl
aber die Tatsache, das Geflihl zu haben, dass durch die Sprachbarriere die Qualitat der
Kommunikation leidet.

Die meisten Lehrerinnen geben an, dass sie sich mit Migrantinneneltern weniger
Wortgefechte liefern missen, da von ihnen Gesagtes mehr zu gelten scheint. Ein Teil
der Interviewten spricht auch davon, dass sie viele Familien von Migrantinnen als stabi-
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ler erachten und sie gerade ein Teil jener Kinder ihrer Klasse ein verhaltensaufféalliges
Betragen an den Tag legt, der aus rein deutschsprachigen Familien stammt.

Gibt es Unterschiede zwischen Lehrerinnen ohne Migrationshintergrund und
Lehrerinnen, die selbst aus einer Migrantinnenfamilie stammen?
Selbstverstandlich gibt es einige Aussagen der Befragten, die eindeutig als Unterschied
anzusehen sind. Dazu z&hlt die Mdglichkeit mit einigen Eltern in deren Erstsprache zu
sprechen und somit einfachere und bessere Kommunikation entsteht. Dies tun auch alle
vier der Interviewten, wobei es jene, die in der Regelschule arbeitet als weitaus weniger
selbstverstandlich sient und eher auf Distanz mit der eigenen Erstsprache zu stehen
scheint.

Ahnlich verhalt es sich im Umgang mit den Kindern. Sie duldet zwar das Fra-
genstellen in der Erstsprache, verwendet diese jedoch nie vor der Klasse im Gegensatz
zu den anderen drei Lehrerinnen, bei welchen andere Sprachen als Deutsch standig pré-
sent sind.

3.1 Schlussfolgerungen

Aus den Aussagen sémtlicher Befragter kann geschlossen werden, dass der eindeutig als
Bereicherung anzusehende Faktor Lehrerln mit Migrantinnenerstsprache nicht per se
sein volles Potenzial entfalten kann. Viel entscheidender erscheint die Umgebung, in
der Lehrerinnen tatig sind. Ohne funktionierende Strukturen, die unter anderem Mutter-
sprachenunterricht, genligend Begleitlehrerinnen sowie eine der Mehrsprachigkeit
wohlgesinnte Schulleitung umfasst, scheint die Thematik DaZ im so komplexen und
vielféltigen Umfeld Schule ein Randdasein fiihren zu missen.

Wo ein Kind mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in Wien in die Volks-
schule geht, hat Auswirkungen auf seine gesamte Zukunft. Ist es glicklich und besucht
eine Schule, in der ihm vermittelt wird, seine Sprache sei wichtig, wird auch dort von
eigens daflr angestellten Lehrpersonen unterrichtet und von der Klassenlehrerin sowie
weiteren Padagoglnnen wertschatzend in den Unterricht und das Schulleben generell
eingebaut?

Oder kommt es in eine Schule, die zwar tber genauso motivierte und qualifizier-
te Lehrerlnnen verfiigen kann, wo aber der Kontakt zur eigenen Sprache bei Pausenge-
sprachen mit Mitschilerinnen beginnt, die teilweise hinter vorgehaltenen Handen, um
andere nicht zu storen, erfolgen missen und bei einem gelegentlichen Merhaba der
Lehrerin endet?

Wie sollte gehandelt werden? Hierflr sollten grundlegende Umstrukturierungen
auf allen drei Ebenen des Schulsystems erfolgen kénnen.
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I) Markoebene
Bereich Fortbildung - Aus den Interviews und dem theoretischen Teil ging hervor,
dass es eindeutig Nachholbedarf seitens der Pddagogischen Hochschulen in diesem Sek-
tor gibt. Das Schattendasein des Themas Deutsch als Zweitsprache wére am optimalsten
durch einen gezielten einjahrigen Schwerpunkt beendet, indem diverse Thematiken ins
Rampenlicht gestellt werden wirden, um starker ins Bewusstsein der breiten LehrerIn-
nenschaft treten zu konnen. Geeignet waren hierfiir beispielsweise schulinterne Lehrer-
Innenfortbildungen, im Zuge deren Expertinnen als VVortragende direkt in den einzelnen
Schulen agieren. Nach dieser ersten ,,Informationsoffensive sollte ein jahrlich konstan-
tes umfangreiches Programm an Angeboten bestehen bleiben.
Bereich Besuchsschulen — Projektschulen und ihre Lehrerinnen, wie die in dieser Ar-
beit zu Wort gekommenen, sollten verstarkt ins Rampenlicht bei der Erstausbildung
treten. Im Rahmen von Unterrichtspraktika kénnen Studentinnen, die selbst hochst-
wahrscheinlich wahrend ihrer gesamten Ausbildungszeit eine Regelschule besucht ha-
ben und somit das gewinnbringende Potenzial dieser Schulversuche nie erfahren konn-
ten, dadurch wertvolle Erfahrungen im Zuge des Hospitierens und eigenen Unterrich-
tens direkt vor Ort sammeln.
Bereich Schulleiterinnenpostenvergabe — Direktorinnen sind Multiplikatorinnen, die
Erfahrungen an das gesamte Kollegium weitergeben kénnen. Eine gezielte Rekrutierung
neuer Schulleiterinnen aus Schulen wie den beiden in dieser Arbeit erwahnten, kdnnte
dazu beitragen, deren Schulleitbild auch an anderen Bildungseinrichtungen zu etablie-
ren.
Bereich Muttersprachenlehrerinnen — Wie festgestellt werden konnte, ist es auch in
Schulen, wo die Kinder von Migrantinnen eindeutig in der Mehrheit sind, nicht selbst-
verstandlich, dass dort Muttersprachenlehrerinnen eingestellt werden. Aus den Befra-
gungen geht jedoch hervor, dass dadurch nicht nur die Kinder alleine profitieren. Auch
fur Eltern, deren Deutschkenntnisse nicht ausreichen, um mit den einsprachigen Lehre-
rinnen zu kommunizieren, sind sie eine wertvolle Hilfe. Darum wére ein Ausbau der
Stellen ein wichtiger Schritt nach vorne fir die Schulpolitik.

I1) Mesoebene
Projekttage — Einzelne Aktivitatentage, die im Rahmen der Schulkonferenz festgelegt
werden, kdnnten eine erste Thematisierung von Mehrsprachigkeit bewirken. Durch das
Einwirken des Autors wurde beispielsweise an der Volksschule, an der er tétig ist, aus
dem jéhrlich wiederkehrenden ,,Englischtag® der ,,Tag der Sprachen®. An diesem konn-
ten die Kinder Erfahrung mit den diversen Sprach sammeln, die das Schulpersonal
spricht. Besonders die Nachmittagsbetreuerinnen, welche sich daran beteiligten, konn-
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ten durch ihre Kenntnis der verschiedensten Migrantinnensprachen den Kindern dazu
verhelfen, zum ersten Mal in den Klassen ihre Erstsprachen im Rahmen des Unterrichts
ohne Restriktionen gebrauchen zu kénnen.

Schulleitbild — Durch einen Fokus des Schulleitbildes auf das Sprachenpotenzial der
SchulerInnen kdnnte die Lernumgebung der Kinder dementsprechend sprachenbewuss-
ter werden. Dabei durfen die unterschiedlichsten Mal3nahmen getroffen werden. Diese
kdnnten etwa nach auBen beim Erstellen einer mehrsprachigen Schulhomepage begin-
nen, sich Uber das gemeinsame Feiern von fur MigrantInnen bedeutenden Festen erstre-
cken und in den Klassenzimmern durch das Anschaffen von Kinderliteratur in den di-
versen Erstsprachen der Kinder enden.

[11) Mikroebene

Das Einwirken auf der Ebene der einzelnen Lehrerlnnen ist der heikelste Punkt der
Schulentwicklung. Inwieweit die oben angefiihrten Vorschldge auch von den Padago-
glnnen angenommen und wertgeschétzt werden, hangt schlie3lich zu einem grof3en Teil
von deren Einstellungen gegenuber Mehrsprachigkeit ab. Wie aber im Rahmen der
durchgefuhrten Befragungen festgestellt werden konnte, zeigte sich durchaus Interesse
und Motivation, die Lebenswelt von mehrsprachigen Kindern besser kennenzulernen
bzw. im Schulleben starker zu implementieren.

Gerade deshalb ware es ein grof3er Gewinn, wenn das 6sterreichische Bildungs-
system den ersten Schritt tun wiirde. Die Bedeutung einer umfangreichen Forderung
toleranter und offener Lernkulturen in Bezug auf Mehrsprachigkeit sollte aufgezeigt
werden und in weiterer Folge diese Thematik ins Zentrum der Bestrebungen der Schul-
politik gestellt werden.

Waren diese Weichen gestellt, wirden Lehrerinnen mit ihren Kindern gemeinsam die
nachsten Schritte gehen; ihnen den Weg weisen kénnen in eine Zukunft, wo Lernen
authentischer, lebensweltnaher ist und Bildungschancen gerechter waren.
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5. Anhang

5.1. Interviewleitfaden:
Einstieg

Was ist das Schone am Lehrberuf fiir Sie?
Im wievielten Dienstjahr stehen Sie?
Erzahlen Sie mir etwas Uber ihre derzeitige Klasse?

Die Situation in der Klasse beziiglich Kinder mit DaZ

Was denken Sie Uber die Klassengemeinschaft ihrer Klasse?
Wie viele Kinder Ihrer Klasse haben eine andere Erstsprache als Deutsch?
Wie bewerten Sie die Sprachlernzuwéchse dieser Kinder seit der Einschulung?

Forder-, Fach- und Deutschunterricht

Wie empfinden Sie die Rahmenbedingungen der sprachlichen Férderung von Kin-
dern mit DaZ in ihrer Schule? Erganzung: Was misste geschehen um die Forde-
rung optimaler zu gestalten?

Wie gehen Sie mit der Herausforderung um, im Deutschunterricht so viele unter-
schiedliche Niveaus gleichzeitig betreuen zu mussen?

Welche Unterschiede ergeben sich bei der Planung des Unterrichts im Vergleich zu
einer sprachhomogenen Gruppe?

Wirken sich sprachliche Defizite im Deutschen auch auf andere Facher aus? Wenn
ja, wieso? Was konnte dagegen getan werden?

Interkulturelles Lernen

Wie implementieren Sie das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen in ihren Un-
terricht?

Was sind fur sie wichtige interkulturelle Lernzuwachse?

Bemerken Sie positive Veranderungen des Sozialverhaltens aufgrund des IK in ih-
rer Klasse?

Sprache

Welche Sprachen sprechen Sie?

Welche Sprachen sprechen Sie in der Schule?

Haben Sie schon Floskeln in den Erstsprachen ihrer Kinder aufgeschnappt? Ergéan-
zung: Verwenden Sie diese im Umgang mit den Kindern?

Wie sollte der Sprachgebrauch von mehrsprachigen Kindern im Unterricht/ in der
Pause aussehen?
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Besuchen die Kinder mit DaZ den Erstsprachenunterricht am Nachmittag?

Aus- und Weiterbildung

Welchen Stellenwert hatte das Thema DaZ in Ihrer Ausbildung?

Ergénzungsfrage: Denken Sie, dass Sie wahrend lhrer Ausbildung gentigend auf
den Umgang mit Kindern, die eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen, vorbe-
reitet wurden?

Haben Sie im Zuge der Weiterbildung Kurse zu diesem Themengebiet besucht?
Finden Sie das diesbeziigliche Angebot ausreichend?

Auf welche Weise haben Sie sich dartber hinaus Wissen uber den DaZ-Unterricht
bzw. Umgang mit Kindern mit DaZ angeeignet?

Elternarbeit

Welche Erfahrungen haben Sie mit Eltern die einen Migrationshintergrund haben
bisher gemacht?

Welche Verstandnisse von Schule und ihrer Rolle als Lehrerin haben Migrantin-
nen?

Wie empfinden Sie die Kommunikation mit den Migrantinneneltern? Ergéanzungs-
frage bei Verstandigungsproblemen: Wie gehen Sie in solchen Féllen vor?

Wie stark sind Migrantinneneltern in die Schularbeit mit eingebunden?

Geben Sie Eltern mit einer anderen Erstsprache Ratschldge bezlglich des Umgangs
mit ihrer Erstsprache bzw. Deutsch im familiaren Umfeld?

Abschluss

Was empfinden Sie beim Unterrichten von Klassen in denen einige Kinder DaZ
sprechen als Bereicherung? Was empfinden Sie als Belastung?
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5.2. Interviewtranskriptionen

Bei den folgenden Transkriptionen der insgesamt neun Befragungen ist der Wortanteil
des Befragenden jeweils kursiv gehalten, um ihn optisch von den Antworten der Lehre-
rinnen abzuheben

Befragung | (26.11.2012)

Was ist fir dich das Schone am Lehrberuf?

Die Vielfalt, das Arbeiten mit den Kindern an sich. Ich finde das Arbeiten mit Kindern interes-
santer als das mit Erwachsenen, weil Kinder vielfaltiger, kreativer sind und meistens die Wahr-
heit sagen. Da kann man sich bei Erwachsenen nicht 100 prozentig sicher sein.

Wie lange arbeitest du schon als Lehrerin?
Seit funf Jahren.

In welcher Klasse bist du jetzt gerade?
In der Integrationsklasse 4b

Wie geht es dir so mit den Kindern?

Mir geht’s gut. Ich glaube auch, dass ich einen Grund dafiir habe, weil es eine Integrationsklasse
ist. Ich bin mit einer Lehrerin zu zweit dort. Das heifst wir kdnnen uns den Unterricht teilen.
Jede hat ihre Begabungen und Facher in denen sie nicht so gut ist. Wir sind echt ein super ein-
gespieltes Team und ergdnzen uns sehr gut.

Das hilft dir sehr bei den Vorbereitungen?
Das hilft mir, sehr genau und deswegen geht es mir in der Klasse auch sehr gut.

Wie wirdest du die Klassengemeinschaft bei den Kindern beurteilen?

Eigentlich sehr gut und ich glaube auch, dass das der Fall ist weil wir eine Integrationsklasse
sind. Wir haben einen Burschen drinnen, der eine geistige Behinderung hat (er ist im Zahlen-
raum 5) wird aber trotzdem als vollwertiger Mensch akzeptiert und nicht ausgelacht wenn er
einfachere Beispiele rechnet, mit Buchstaben anstatt mit Wortern oder Satzen arbeitet. Ich finde
das eine sehr tolle Leistung der Kinder, dass sie das so akzeptieren. Daraus resultiert auch die
tolle Klassengemeinschaft, dass wir zusammenhalten, dass es keine AulRenseiter gibt.

Wie sieht es mit den Sprachen der Kinder in der Klasse aus? Wie viele haben nicht Deutsch als
Muttersprache?
10

Und wie viele gibt es insgesamt in der Klasse?
19

Wie wiirdest du die sprachlichen Lernzuwéachse, die sprachlichen Fortschritte der Kinder in
Deutsch einschétzen?

Im Allgemeinen sehr gut nur bei einem Kind ist uns bei der Schuleinschreibung ein Fehler pas-
siert. Das ware ein A-Kind gewesen, sprich: am ersten Schultag war es der deutschen Sprache
nicht méachtig. Sie konnte diese nicht sprechen und nicht verstehen. Normalerweise hat so ein
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Kind nichts in einer Integrationsklasse verloren, weil wir keine Sprachférderung von zusatzli-
chen Lehrern bekommen. Bei diesem Kind merke ich jetzt sehr stark, dass es sich schwer tut,
dass es die Vokabeln nicht hat, ihr fehlt die FOrderung.

Das konnte sie nicht mehr aufholen?
Nein.

Die restlichen Kindern konnten im Vergleich zu den Kindern mit Deutsch als Muttersprache
ahnlich viel oder?
Ahnlich viel wenn nicht sogar besser.

Am Tag der Einschreibung. Und wie sieht die Situation jetzt aus?
Sie haben sich alle verbessert. Sowohl die 6sterreichischen, als auch die Kinder mit nicht deut-
scher Muttersprache bis auf das eine Kind

Also du siehst das alles sehr positiv bis auf den einen Fall?
Doch, ja

Wie sieht die sprachliche Forderung bei den Kindern aus?

Wie gesagt, wir haben keine Zusatzbetreuung, weil wir als Integrationsklasse keinen Anspruch
haben. Deswegen kdnnen wir nur integrativ fordern und da ist natirlich nicht viel Zeit dafur
ubrig.

Eine Lehrerin ist eigentlich fiir...
Fiir die vier Integrationskinder...

Was sollte geschehen damit die Forderung optimaler wére flr die Kinder mit sprachlichen
Problemen?

Bei der Einschulung muss man besser darauf achten, welcher Gruppe die Kinder zugeordnet
werden. A, B oder C.

Kannst du bitte kurz erklaren was A, B und C ist?

C sind Kinder mit nicht deutscher Muttersprache, die aber die deutsche Sprache verstehen und
sprechen konnen, sich artikulieren kdnnen. B ist ein Mittelding. A bedeutet sie kdénnen nichts
verstehen und sprechen.

Ist das schulintern so geregelt?

Das ist tiberall so. Also in ganz Wien, tiber Osterreich weild ich es nicht genau.

Wie gehst du damit um, dass die Kinder so unterschiedliche deutsche Niveaus besitzen?

Kinder, denen zum Beispiel bei Geschichten Worter fehlen. Denen versuche ich vorher Worter
zu geben, die sie einbauen kdnnen, wahrend die dsterreichischen Kinder alleine beginnen, den
Aufsatz zu schreiben.

Nimmst du die Kinder dabei aus der Klasse heraus?
Nein das geschieht integrativ. Ich switche halt so.

Und das machst du mindlich und auch schriftlich teilweise?
Genau
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Wie gehst du bei der Planung flr die Gruppe vor?

Ich Gberlege mir das Stundenthema und gehe vom Schwéchsten aus, was der brauchen kénnte,
bis hin zum Stérksten, wie ich dem noch vielleicht mehr Tipps geben kénnte. So plane ich das
durch. Von Vokabeln die sie vielleicht noch brauchen kénnten fir die Schwacheren bis zu ver-
schiedenen Satzanfédngen oder alles Mogliche was die Guten brauchen kdnnten, um einfach eine
bessere Geschichte schreiben zu kénnen.

Denkst du, dass sich die Sprachdefizite auch auf andere Facher auswirken kdnnen?

In Mathematik glaube ich das eher nicht. Ich weil? nicht wie die Kinder in Mathematik denken.
Ob das in ihrer Muttersprache oder Deutsch geschieht. In Mathe habe ich aber nicht so groRe
Schwierigkeiten wie im Sachunterricht. Dort muss ich natirlich irrsinnig viel erklaren, weil dort
Worter vorkommen, die man nicht im Alltag hort. Im Sachunterricht spiire ich das schon.

In den anderen Fachern. Ist Sachunterricht das Hauptproblem?

Genau. Zum Beispiel: was ist der Unterschied zwischen einem Fluss und einem Bach? oder
Ahnliches. Den Bach kennen sie, den Fluss schon wieder nicht so genau. Das hat aber mit dem
SU an sich zu tun. Wenn man ein 6sterreichisches Kind fragt, hat es zwar das Wort Fluss schon
gehdort, kann aber vielleicht den Unterschied nicht erklaren. Aber das Kind mit nicht deutscher
Muttersprache hat wahrscheinlich das Wort Fluss noch nicht gehért und kennt die Bedeutung
nicht. Das ist dann natirlich doppelt schwer.

Wie geht es dir in Mathematik bei Sachaufgaben?
Eigentlich recht gut. Ich achte sehr darauf, dass Waérter vorkommen, die jeder versteht.

Entwirfst du die Beispiele selbst?
Teilweise ja und im Buch sind eigentlich auch sehr tolle Beispiel, wo es wenig Unverstandli-
ches gibt.

Wie geht es dem Madchen, das grofRe Probleme in Deutsch hat?

Dem geht es natirlich auch schlecht. Sachrechnungen sind das Problem, normale Rechenopera-
tionen nicht.

Denkst du, dass sie eine schlechtere Note aufgrund der Sprache bekommt?

Natdrlich. Vor allem jetzt in der vierten Klasse wo die Sachtexte und —rechnungen mehr wer-
den.

Wirkt sich das auch auf den Sachunterricht aus?
Ja.

Was glaubst du kdnnte gemacht werden um die Kinder fairer zu behandeln? Du sagst sie kann
eigentlich gut rechnen, kannst ihr aber keinen Einser geben, weil sie die Sachrechnungen nicht
versteht?

Die Institution misste mehr Lehrer bereitstellen. Fremdsprachenlehrer die das auch in die eige-
ne Sprache Ubersetzen kdnnen, vor allem Schliisselworter, die ich sonst miihsam erklaren miss-
te. Das ware sehr wichtig. Ich als Lehrerin kann nur weiter differenzieren. Es gibt nicht viel
mehr Mdglichkeiten. Ich kann die Kinder teilen. Mit den 6sterreichischen Kindern arbeiten, mit
den DaZ-Kindern extra. Dann ist der Integrationsgedanke verloren gegangen. Dann kénnten wir
gleich zwei unterschiedliche Schulen haben.

104



Es gibt das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen. Wie baust du das in deinen Unterricht
ein?

Ich lasse die Kinder von ihren Festen und Feiern erzdhlen, wie sie diese Feiern und sonst muss
ich ehrlich sagen eher weniger. Ich lasse die Kinder immer von ihren Brauchen und Feiertagen
erzahlen.

Wie geféllt das den Kindern?
Gut. Sie horen interessiert zu. Es interessiert sie auf jeden Fall, wie das die anderen Kulturen
machen.

Erz&hlen sie auch gerne von ihrer Kultur?
Ja, obwohl ich dazu sagen muss, dass viele die Gsterreichische Kultur angenommen haben. Sie
feiern zwar auch noch ihre Feste aber auch die unsrigen.

Es gibt also keine Streitereien tUber Feste die in der Klasse gefeiert werden sollen oder nicht?
Nein

Was sollen die Kinder vom interkulturellen Unterricht mitnehmen? Was ist dabei wichtig?
Dass es eine Vielfalt gibt. Jeder Mensch gehort einer Kultur an, in der es andere Regeln, Ritua-
le, Feste gibt und, dass sie diese akzeptieren.

Denkst du, dass das den Kindern geholfen hat, eine bessere Klassengemeinschaft zu werden?
Auf jeden Fall.

Welche Sprachen sprichst du selbst?
Deutsch, Englisch und Franzdsisch

Welche Sprachen verwendest du in der Schule?
Deutsch und Englisch. Englisch in der Englischstunde bzw. wenn am Ende einer Stunde noch
etwas Zeit Ubrig ist. Dann spielen wir englische Spiele.

Du hast ja einige Kinder die andere Sprachen beherrschen. Welche sind das?
Tirkisch, Bosnisch, Indisch, Kroatisch und Ungarisch

Hast du schon ein paar Woérter von den Kindern aufgeschnappt?

Ja wir begriBen uns manchmal am Morgen in allen mdglichen Sprachen. BegriiBungen habe ich
aufgeschnappt. Genau, das passt vielleicht auch zum interkulturellen Lernen. Ja das ist unser
Morgenritual.

Machen die Kinder dabei gerne mit?
Ja

Wie geht es den Kindern, wenn sie sehen, dass du ihre Sprache verwendest?

Ich denke, dass sie sich schon freuen. Sie sehen, dass ich auch an ihrem Leben Anteil nehme.
Natdrlich kriegt man auch manchmal andere Worter mit. Da habe ich ein lustiges Beispiel: sus.
Das ist Tirkisch und bedeutet sei leise. Das verwende ich auch manchmal. Einerseits sind die
Kinder dann wirklich ruhig und andererseits freuen sie sich, kichern, dass ich das in ihrer Spra-
che gesagt habe.

Welche Sprache sprechen die Kinder im Unterricht?
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Deutsch und da lege ich auch sehr viel Wert darauf, dass sie das auch in der Pause machen.

Bei Gruppenarbeiten im Unterricht?
Auch da schaue ich schon seit der ersten Klasse darauf.

Halten sich die Kinder daran? Ist das schwer fiir sie?

Am Anfang war es schwierig. In den Pausen musste ich immer sagen: ,,Bitte wir sprechen hier
Deutsch.” Aber seit dem zweiten Halbjahr der ersten Klassen ist das kein Thema mehr. Zumin-
dest kriege ich das nicht mit.

Und wenn du es dann mitkriegst?
Dann weise ich sie darauf hin.

Weilt du, ob Kinder den Muttersprachenuntericht am Nachmittag besuchen?
Nein das weil3 ich von keinem Kind. Auch von den Eltern nicht.

Denkst du, dass das wichtig ware?

Ich denke, dass sie zu Hause ihre Muttersprache sprechen sollen. Eine zusétzliche Férderung
ware nicht schlecht, muss aber nicht sein.

Wie wichtig war DaZ in deiner Ausbildung an der damaligen Padagogischen Akademie?

Es war ein Thema aber nicht so intensiv wie ich es jetzt brauchen wirde. Es ist 6fter vorge-
kommen aber immer in Fetzen. Das gibt es auch, das wére toll aber wie ich genau damit arbei-
ten muss habe ich nicht gelernt.

Hattest du dafiir eine eigene Lehrveranstaltung?
Nein es war im Rahmen der Deutsch-Didaktik

Hast du schon einmal einen Fortbildungskurs zu dem Thema besucht?

Ein Seminar. Da gab es zwei Vortragende, die uns teilweise Materialien gezeigt haben, wie man
den Kindern Vokabel besser beibringen kann. Durch Domino, Memory, alle méglichen Lern-
spiele bzw. differenzieren. Wenn die deutschsprechenden Kinder schon eine Geschichte schrei-
ben, dann bekommen die anderen einen Liickentext oder Satzanfange. Also Differenzierungs-
mdglichkeiten und Lernspiele.

Hast du das im Unterricht schon verwendet?
Ja, aber das hat mir mein Menschenverstand auch schon vorher gesagt, dass ich so differenzie-
ren kann. Ich hatte mehr erwartet.

Wie siehst du die Kursangebote in Wien fur Daz?
Ich glaube es gibt zu wenig.

Wourdest du gerne einen anderen Kurs besuchen?
Ja

Welche Mdglichkeiten hattest du noch ,wenn du in der Ausbildung nicht genligend Anregungen
bekommst, dein Wissen zu erweitern?

Mich mit den Kolleginnen austauschen. Das funktioniert in unserer Schule sehr gut. Auch auf-
grund der Hilfe der Direktorin.

Was hast du fir Erfahrungen mit den Eltern der Migrantenkindern gemacht?
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Eigentlich bessere als mit den Eltern der deutschsprachigen Kinder. Erziehungstechnisch sind
die auslandischen Kinder z.B. viel besser als die osterreichischen Kinder beieinander. Sie dirf-
ten noch wirklich Respekt vor ihren Eltern haben und auch wirklich folgen. Beziehungsweise
wenn ich jetzt die Eltern bitte fur die Ansage oder die Schularbeit zu iben, habe ich das Gefihl,
dass das bei den ausldndischen Kindern besser geschieht als bei den deutschsprachigen.

Wenn du jetzt mit den Eltern sprichst. Gibt es da Unterschiede in der Kommunikation, im Be-
nehmen?

Nein. Natdrlich spreche ich langsamer und wahle leichtere Worter. Prinzipiell behandle ich alle
gleich.

Du brauchst keine Dolmetscher?
Nein ich mache das mit meiner Sprache deutlich.

Wairdest du das generell sagen, dass die Migrantenkinder in deiner Klasse fir dich besser erzo-
gen sind?
Teilweise schon, ja.

Hast du schon mit anderen Lehrerinnen dariiber gesprochen?
Nein, das ist meine Meinung. Ich habe das Gefuhl.

Haben Eltern aus anderen Landern einen anderen Zugang zu Lehrern bzw. haben ein anderes
Lehrerbild?

Ich glaube, dass sie noch Respekt vor uns Lehrern haben, wahrend ich mich das von dsterreichi-
schen Eltern nicht zu sagen traue.

Denkst du dass sie andere Erwartungen haben an Lehrer und ihre Aufgaben haben?
Das konnte ich jetzt nicht sagen. Ich glaube, dass es da keine unterschiedlichen Erwartungen
gibt.

Hast du schon einmal Kommunikationsprobleme im Bereich Verstandnis gehabt? Ist das
sprachliche Niveau der Eltern ausreichend?

Ja, es sprechen zwar nicht immer beide, Mutter und Papa, ausreichend Deutsch aber es kommt
wirklich immer nur der Partner der mich versteht. Ohne Kinder

Hast du Migranteneltern die dir bei Schuldingen helfen, Lehrausgénge oder in der Klasse?
Nein, das machen eher die Eltern der dsterreichischen Kinder. Wobei muss ich sagen, dass wir
ausflugstechnisch nicht immer Eltern brauchen, da wir sowieso zu zweit in der Klasse stehen.
Bei Buchstabentagen beispielsweise kamen eher Osterreichische Eltern. Darlber war ich aber
auch froh, weil die auslandischen Eltern vielleicht nicht so gut helfen kénnen. Gerade beim
Buchstabentag. Ich glaube, sie wissen auch, dass sie da keine grof3e Hilfe sein kénnen.

Denkst du, dass das ein Grund ist, wieso sie nicht mithelfen?
Ja, denke ich.

Hast du den Eltern schon Tipps gegeben, wie sie mit den Sprachen, der Muttersprache und
Deutsch, umgehen sollen? Wann sie was verwenden sollen?
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Ja auf jeden Fall. Ich sage den Eltern, dass es wichtig ist zu Hause in der Muttersprache zu spre-
chen, auch mit den Geschwistern. Wirklich nur in der Schule ist Deutsch zu sprechen. Genauso
wichtig ist es, dass sie Vokabeln in ihrer Sprache sprechen kdnnen. Wenn sie in ihrer Sprache
nicht wissen was ein Tisch ist, brauche ich es in Deutsch gar nicht probieren, weil sie dann kei-
ne Vorstellung haben.

Ein gutes sprachliches Fundament ist dir wichtig?
Ja.

Was ist eine Bereicherung wenn du Kinder mit anderer Muttersprache in der Klasse hast fur
den Unterricht oder die Klasse?
Es ist gut, weil viele Kulturen zusammenkommen, wir kénnen voneinander lernen.

Was ist eher eine Belastung fur Lehrer?

Natdrlich die sprachliche Barriere. Ich kann nicht gleichzeitig eine Bildgeschichte mit allen
schreiben ohne viel VVorbereitung. Ich muss viel differenzieren bis alle die Geschichte auf dem
Blatt haben.

Befragung 11 (28.11.2012)

Was ist flr dich das Schone am Lehrberuf?

Er ist sehr kreativ. Der Umgang mit den kleinen Menschen ist einerseits anstrengend aber man
kriegt auch sehr viel Liebe von ihnen. Ja das ist das Schone. Die Kreativitat und dass eigentlich
jeden Tag etwas anderes passiert und dass jedes Jahr anders ist. Es ist nie gleich.

Wie lange stehst du schon im Lehrberuf?

Ich war drei Jahre vor meinen Kindern, dann noch einmal zwei Jahre als Begleitlehrerin, dann
noch einmal vier Jahre und jetzt bin ich das neunte Jahr da. Das sind quasi...jetzt ist das 14.
Jahr.

Kannst du mir etwas Uber deine derzeitige Klasse erzahlen?
Mit denen bin ich sehr glucklich, weil sie alle machen und tun, jeder bemiiht sich. Ich habe kei-
ne extrem aufféalligen Kinder, die mir das Leben schwer machen und das ist angenehm.

Welche Schulstufe hast du?
Eine zweite Klasse

Seit der ersten Klasse?
Genau

Wie findest du die Klassengemeinschaft unter den Kindern?

Eigentlich sehr gut. Ich kann mich jetzt schon in den Pausen zurticklehnen und muss nicht dau-
ernd nachsehen, ob alles lauft. Sie spielen miteinander und die Streitereien, die es gibt, sind in
meinen Augen ganz normale Streitereien unter Kindern.

Gibt es keine Grippchen?

Nein eigentlich nicht. Die Bubengruppe ist so klein, dass alle in irgendeiner Weise zusammen-
gehoren. Und ja die meisten Madchen vertragen sich ganz gut. Eine, die ein bisschen Unfrieden
stiftet, ist nur noch ein paar Tage da, weil sie umzieht.
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Weift du wie viele Kinder eine andere Sprache als Deutsch zu Hause sprechen?
Ja also 13. Aber es sind sicher mehr die noch auslandische Wurzeln haben. Noch drei dazu wiir-
de ich sagen.

Wie viele Kinder hast du insgesamt?
Jetzt sind es 23.

Wie findest du die Sprachlernzuwachse der Kinder mit anderen Sprachen?

Eigentlich denke ich mir, dass das schon wird. Sowohl in Schrift als auch in Sprache bemihen
sich diese Kinder sehr. Es ist eigentlich nur ein Madchen, das noch gebrochen Deutsch spricht
aber die traut sich auch schon viel mehr zu sagen. Sie versucht auch ihre Worte ins Schriftbild
zu Ubertragen. Ich habe das Gefiihl, dass sie einiges mitnimmt. Die anderen Kinder kénnen ei-
gentlich eh alle Deutsch bis auf Artikelsachen und so.

Denkst du, dass das Madchen mit sprachlichen Problemen geniligend gefordert wurde. Hattest
du geniligend Hilfe von anderen Lehrern?

Naja. In der ersten Klasse habe ich mir gedacht: schauen wir mal, wie sie mit dem Grundstock,
der eh relativ einfach ist und wo alle bei null anfangen zurechtkommt und wo der Unterricht
auch durch Bilder gestitzt ist; wie sehr sie da eigentlich von alleine lernt. Da habe ich jetzt kei-
ne spezielle Forderung fiir sie gehabt in Deutsch.

Keine Forderlehrer, die sie hinaus genommen haben?

Eigentlich ein bisschen aber nicht regelmaRig. Es war jetzt auch flr dieses Schuljahr eine Lehre-
rin eingeplant, die sich um sie kimmern will im Rahmen eines Sprachférderkurses, aber ich
sehe sie nie. Ich weil3 nicht.

Denkst du, dass es das Madchen braucht?

Es wirde ihr sicher mehr Selbstvertrauen geben, wobei sie jetzt eine Stunde pro Woche bei
einem Forderlehrer ist, der sich mit ihr mit Sprachbetrachtung und Sprechen auseinandersetzt.
Ich habe das Gefuhl, dass das regelmaRig wird und sie auch vielleicht aus ihrer Reserviertheit
herauslockt.

Was denkst du musste sich verandern, damit die Bedingungen optimaler werden fiir Kinder wie
diese?

Dass oOfter ein zweiter Lehrer in der Klasse ist. Dass man nicht dauernd alleine ist eigentlich.
Weil morgen zum Beispiel in Mathematik: ich will einem Kind noch etwas erklaren, mit den
anderen wirde ich schon gerne Sachaufgaben machen. Wie soll ich mich zerteilen? Die Nach-
mittagsbetreuerin ist jetzt so lieb und kommt eine Stunde, weil die einen Pool von 30 Stunden
im Semester haben, die sie bei uns sein kdnnen. Sie hilft mir jetzt. Aber sonst: wie soll ich mich
zerteilen? Ich wiirde dem Kind gerne helfen, mit den anderen weiter machen.

Ist die Nachmittagsbetreuerin eine optimale Hilfe?
Oh ja schon aber sie ist ja nicht regelméafig bei uns.

Ist sie eine ausgebildete Volksschullehrerin?
Nein das nicht aber sie ist super.

Sie hat viel Erfahrung?
Genau.
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Wie machst du das in der Klasse, ohne Hilfe von aullen?

Naja zum Beispiel in Mathematik, es war so geplant im Buch, da konnte ich nach der Lernziel-
kontrolle sehen, dass da sechs Kinder noch etwas brauchen, die anderen haben das Thema gut
erledigt. Mit denen habe ich mich in die Mitte gesetzt und die anderen rund herum haben sich
im Buch etwas aussuchen kdnnen oder Lernspiele gespielt. Das hat aber geholfen! Die haben es
dann verstanden.

Machst du solche Differenzierungen ofters?

Naja, ofter...wenn ich merke, dass mehr als ein Kind Hilfe braucht sondern so ein kleines
Griippchen. Wenn es nur ein Kind ist, setze ich mich zwischendurch hin und erklére ihm das
bewusst noch einmal. Wenn es mehr sind, sage ich es allen noch einmal und die Guten machen
dann etwas anderes alleine.

Gibt es sprachliche Probleme auch in anderen Fachern als Deutsch?
Naja das eine Médchen versteht auch Sachaufgaben nicht wirklich gut, weil ihr der Wortschatz
fehlt. Ich versuche ihr es dann nochmal zur erklaren, aufzuzeichnen was das ist.

Die anderen Kinder verstehen zum Beispiel die Sprache aus dem Mathematikbuch genligend?
Naja ich sage einmal: eigentlich schon. Diese Sachaufgaben die alleine gerechnet wurden, konn-
ten sechs nicht so gut, die anderen aber schon. Mit diesen sechs habe ich nochmal getibt, was
die Frage ist, wie man auf die Frage antwortet und Ahnliches. Die Probleme waren nicht die
Rechnung zu finden sondern was die Frage ist und dass ich darauf antworten sollte.

Das Méadchen mit den Sprachschwierigkeiten?
Ich konnte sehe, dass sie es gewusst hat aber nicht so formulieren konnte wie sie wollte. Nume-
risch rechnet sie gut, die Sachaufgaben sind schwer fiir sie.

Welche MalRnahmen setzt du beim interkulturellen Lernen?

Nichts speziell. Wir machen miteinander soziale Spiele, um uns alle zu stérken aber nicht jetzt
speziell, weil die jetzt nicht deutsch sind und die deutsch sind. Das wissen die Kinder eigentlich
gar nicht. Das hat Uberhaupt keine Relevanz. Dass wir da sagen du bist tirkisch, du bist kroa-
tisch, du bist polnisch. Alle reden deutsch. Den Kindern ist das, glaube ich, gar nicht bewusst.

Das ist auch kein Thema unter den Kindern, etwa in der Pause?

Gar nicht, auch fir mich jetzt nicht. Flr mich ist das: die sind eh alle sind gleich. Es gibt die
schlimmen Osterreichischen und die schlimmen tirkischen, pauschal gesagt, und die braven
guten deutschen und die braven guten tiirkischen Kinder. Das hat fur mich keine Relevanz

Da denkst du nicht in Stereotypen?
Nein gar nicht.

Was denkst du kdnnte ein Lernzuwachs beim IKL sein?

Naja, schon um andere Menschen besser zu verstehen. Wenn ich jetzt an mich denke, bei den
Kindern jetzt nicht, ist mir das tiirkische Volk nicht so nahe, weil ich die nicht kenne. Das ware
fiir mich vielleicht gut wenn ich mehr davon kennen wiirde.

Also ein bisschen mehr Einsicht in die anderen Kulturen?
Das kénnte helfen so manches besser zu verstehen aber nachdem ich nicht feindlich gesinnt bin
sozusagen.
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Ist das fur dich gar kein Thema weil das in der Klasse...?

Mir kommt vor, dass wir in Wien sowieso schon alle miteinander leben. Jeder mit jedem, alles
ist so durchgemischt. Sicher wenn man manchmal in der U-Bahn fahrt und denkt: da sind aber
sehr viele Auslénder. Aber die tun mir nichts. Manche schon, die klauen Sachen aus meinem
Keller und so. Das ist leider schon ein paar Mal passiert leider aber wer das war weil man ja
nicht.

Welche Sprachen sprichst du?
Ich kann Englisch und Deutsch

Im Unterricht?
Deutsch naturlich und wenn es sein muss Englisch aber nicht gerne. Aber es geht.

Du hast andere Starken?
Genau.

Hast du schon mal ein paar Worte oder Floskeln in den Sprachen der Kinder aufgeschnappt?
Sie reden kaum in der Muttersprache. Ja die turkischen Kinder: in der ersten Klasse hat das eine
Madchen vieles nicht so verstanden, da habe ich ein anderes tiirkisches Mé&dchen gebeten, ihr
auf Turkisch zu sagen, was ich meine oder mir zu sagen was es meint. Ich habe aber kein Inte-
resse daran gezeigt selbst Turkisch zu lernen

Du hast also noch keine Sprache der Kinder im Unterricht verwendet, zum Beispiel ,,guten
Morgen* auf Tiirkisch gesagt?
Nein

Welche Sprachen sprechen die Kinder im Unterricht?
Ja, Deutsch alle.

Und wenn sie beispielsweise Tlrkisch sprechen, wie reagierst du dann?
Dann ist das ok, es stort mich nicht.

In der Pause ist das auch ok?

Ja sollen sie, es ist mir eigentlich egal. Wenn ich mir denke, in der Tirkei zu sein und ich darf
mit meinem Nachbarn, der Deutsch kann, nicht deutsch reden, muss den Mund halten oder ge-
brochen etwas Turkisches heraus stammeln, das finde ich bléd und darum sollen sie reden.

Weildt du, ob diese Kinder den Muttersprachenunterricht am Nachmittag besuchen. Haben dir
das die Eltern oder die Kinder gesagt?
Das weil3 ich nicht. Es ist bei uns in der Schule auch gar nichts angeboten worden.

Glaubst du, dass sie ihn aufRerhalb der Schule besuchen?
Ich weil? es nicht.

Denkst du, dass das gut fur die Kinder ware?

Ich weil3 nicht wie gut sie turkisch sprechen. Ich weill von einem Madchen, ich hatte ihre
Schwester in der Klasse, dass sie nicht so gut Tlrkisch spricht, das hat mir die Mutter gesagt.
Sie kann nicht gut Tirkisch, nicht gut Deutsch und dann ist das ein Kauderwelsch. Ihre Schwes-
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ter war auch so. Aber es ist besser jetzt sie hat jetzt mehr Geflhl. Fiir die ware es wahrscheinlich
gut. Wie gut die anderen kénnen weil ich nicht, ich kann nicht so gut Tarkisch.

Wie war das Thema DaZ in deiner Ausbildung implementiert?
Das hat es schon gegeben aber wenig. Es ist auch schon so lange her ich weil} es nicht mehr. Es
waren ein zwei Seminare vielleicht, mehr nicht.

Genau nur fir Deutsch als Zweitsprache?
Ja

Wo hast du deine Ausbildung gemacht?
Auf der Padak in Wien, Ettenreichgasse.

Glaubst du bist du da geniigend auf die Situation in der Klasse vorbereitet worden?

Nachdem jetzt nur ein Kind da ist dem ich sprachlich helfen muss. Naja schon auch anderen
muss ich helfen aber da sitzt niemand da, der blank ist, gar nichts wei3. Dann denke ich mir, mit
dem was wir jetzt machen aber der ersten Klasse schdn langsam schaffen die das schon mit dem
Stoff den ich ihnen da anbiete denke ich mir.

Du flhlst dich nicht Uberfordert?
Mit dem Sprachlichem nicht.

Hast du schon in der Richtung einen Weiterbildungskurs gemacht?
Nein

Weildt du etwas Uber die Angebote?
Nein, ich richte mein Augenmerk eigentlich nie darauf.

Da weil3t nicht ob es viele Angebote gibt oder ob sie schlecht sind?
Nein

Was glaubst du, wie du dir noch Wissen Utber das Thema aneignen kannst?

Es ist die Frage, ob ich das will. Du meinst auRerhalb der Seminare?

Ja

Wasste ich nicht wo ich mich hinwenden konnte, wenn ich Interesse hatte. Wie gesagt die Si-
tuation ist nicht so, dass ich da viel Hilfe brauchte.

Wie ist es wenn du mit Eltern zusammen bist, bei Elternabenden oder Gesprachen, mit Eltern
die Migrationshintergrund haben?

Ehrlich gesagt rede ich dann auch ganz normal. Entweder verstehen sie mich oder sie haben
jemand mit, der besser Deutsch kann. Also sie kiimmern sich schon selber drum.

Wen haben sie da mit?

Bei einem Buben kann zum Beispiel der Vater perfekt Deutsch, die Mutter fast gar nicht und
das wundert mich auch. Dann ist der Vater da und sagt es seiner Frau oder manchmal ist es ein
grolRer Geschwisterteil der wesentlich besser Deutsch kann als die Eltern, was ein gutes Zeichen
ist, wenn sie hier schon in die Schule gegangen sind.

Du denkst die Kommunikation lauft gut ab? Kannst du vermitteln was du vermitteln mochtest?
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Einmal war etwas mit einem Buben. Ich wollte der Mutter etwas mitteilen aber nicht beziiglich
Noten sondern etwas Uber die Beratungslehrerin da hat sie das nicht verstanden. Sie ist dann mit
ihrem groBen Sohn gekommen und hat nochmal nachgefragt. Da hat sie schon Interesse gezeigt
und den Sohn mitgebracht.

Glaubst du, dass manche Eltern mit Migrationshintergrund eine andere Sichtweise auf Schule
haben oder auf dich als Lehrerin?

Ja. Hm Naja. Da gibt es die Deutschsprachigen die sich nichts scheren und die anderen auch,
umgekehrt genauso: sehr eifrige Eltern die dahinter sind und wieder die, denen alles egal ist.

Du kannst jetzt nicht...
Nein nicht pauschal, dass die so sind und die so. Sicher nicht

Da hast du auch keine speziellen Ereignisse, die dir in Erinnerung erlebt?
Nicht spezifisch auf die nicht deutsche Muttersprache zurtckzufiihren.

Wie sind die Eltern mit Migrationshintergrund in die Schularbeit eingebunden, etwa bei Lehr-
ausgangen oder Veranstaltungen in der Schule? Gibt es da Unterschiede zu den deutschspra-
chigen Eltern?

Ob die mitgehen?

Ja, wie sie sich einbringen.

Naja ich sage einmal es sind wenn ich so nachdenke eher die...

Oder bei Buchstabentagen?
Da habe ich jetzt gar keine Eltern eingeladen weil das eher in der Schule war und da schaue ich,
dass die Eltern moglichst nicht zu viel in der Schule sind. Da ist eher so der Tenor hier.

Und bei den Lehrausgéangen?

Da sind die schon mit. Eher sogar mehr diese Eltern, weil da die Mitter eher zu Hause sind. Die
vier Maddchen die nicht am Nachmittag betreut werden, haben alle nicht Deutsch als Mutterspra-
che.

Da hast du gute Erfahrungen?
Ja schon. In meiner letzten Klasse hatte ich eine tolle Mutter. Die war super, vertrauensvoll. Die
kenne ich auch schon lange, vom Kindergarten meines Sohnes schon.

Gibst du den Eltern Ratschlage, wie sie mit den Kindern zu Hause sprechen sollen? Welche
Sprachen sie sprechen sollen?
Nein.

Zum Beispiel wenn dir die Eltern des einen Madchens, das noch nicht so gut Deutsch spricht,
erzahlen, dass sie versuchen Deutsch mit ihr zu sprechen, obwohl sie es nicht gut kdnnen?

Also die Mutter kann sicher gar nicht Deutsch. Bin mir ziemlich sicher. Die beiden Briider ken-
ne ich auch, die sind gréRer und kdnnen eigentlich ganz gut Deutsch. Die sind jetzt schon aus
der Volksschule weg. Konnen aber soweit, dass man sagt: es passt eh. Der Vater wirkt...voriges
Jahr bei einem Gesprach ist er neben mir gesessen, hat immer so gegéhnt. Bitte...da miisste ich
vielleicht auch einmal nachfragen. Das ware jetzt sicher ein Anstol3, dass du mich hier fragst
wie die daheim reden.
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Was glaubst du ware besser?

Ob sie Turkisch oder Deutsch reden zu Hause? Das weil} ich nur vom Sagen, von der Sprach-
entwicklung, dass es gut ist, wenn das Kind in der Muttersprache gefestigt ist. Dann wére es
gut, wenn sie zu Hause Turkisch sprechen wirde, bevor sie ein Kauderwelsch an Deutsch lernt
und das dann lernt, ist es besser, sie kann einmal Tdrkisch und lernt dann von geschulter Hand
das Deutsch zu lernen, denke ich mir.

Was ist denn fur dich eine Bereicherung, wenn du hier in der Klasse Kinder mit unterschiedli-
chen Biographien sitzen hast?
.. hm

Denkst du macht es einen Unterschied?
Nein, ich denke es ist egal, jedes Kind ist in seiner Art entweder bereichernd oder l&stig, es
macht keinen Unterschied, wer von wo kommt.

Belastungen hast du spezielle?
Nein, oft sind von den nicht deutschen Kindern die entziickendsten dabei, weil sie so ein riesen
Herz haben.

Von der Planung oder der Durchfiihrung des Unterrichts?
Da denke ich nie daran, ob er jetzt Turkisch, Bosnisch oder irgendwas ist.

Wenn er die Sprache vielleicht nicht so beherrscht?

Das ist eher spontan, wenn ich merke, dass ein Kind anders reagiert. Da hacke ich spontan nach
oder denke mir, ich mache es beim nachsten Mal fur das Kind leichter. Im Prinzip schaue ich
mal ob es das schafft, was ich anbiete. Ich fordere die Kinder schon auf, dass sie auch dann
reden, aber auf Deutsch natirlich.

Befragung 111 (30.11.2012)

Was ist flr dich das Schone am Lehrberuf?

Er ist abwechslungsreich, spannend, es gibt immer neue Herausforderungen. Mit Kindern zu-
sammenzuarbeiten ist einfach eine interessante Aufgabe fir mich, die perfekt ist.

Wie lange machst du das schon?
Ich bin jetzt im 17. Dienstjahr.

Wie lauft es mit deiner derzeitigen Klasse? Kannst du sie kurz vorstellen?

Ich habe 23 Kinder in der Klasse, darunter sind 14 Buben und neun Madchen. Eine durchge-
mischte Klasse, zum Teil eine lebhafte Klasse. Es gibt natiirlich auch ein paar Problemchen die
von zu Hause mitgebracht werden, die man versucht zu meistern. Von der Leistung her sind sie
eher eine durchschnittliche Klasse wiirde ich sagen.

Eine dritte Klasse?
Ja genau.

Wie findest du die Klassengemeinschaft derzeit?
Derzeit wieder ein bisschen positiver. Vor kurzem hatten wir ein paar Spannungen in der Klas-
se. Das haben wir mit der Beratungslehrerin gemeinsam ein bisschen in den Griff zu bekom-
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men, indem wir Buben und Méadchen getrennt miteinander sprechen lieRen. Probleme wurden
richtig angesprochen.

Was sind die Ursachen dieser Probleme?

Ich denke, dass von zu Hause wenig mitgegeben wird, wie man Probleme richtig 16st. Ich glau-
be, dass Kinder oft zu Hause mit Aggressivitat grol? werden und das Verhalten von zu Hause
nachmachen. Fir uns Lehrer ist es total schwer diese Mauer, die aufgebaut wird, diese Kette
einfach durchzubrechen, ihnen einen anderen Weg zu zeigen, wie man mit Konflikten umgeht.

Wie viele Kinder mit nicht deutscher Muttersprache hast du in der Klasse?
15

Kennst du sie seit der ersten Klasse?
Ja

Wie hat sich ihr Sprachvermdgen in Deutsch entwickelt?

Beim Grofteil ganz normal. Viele kamen in der ersten Klasse mit sehr guten Deutschansétzen
und Kenntnissen, da wir jetzt auch den verpflichtenden Kindergarten haben, wo schon viel vor-
entlastet wird. Ich habe allerdings auch ein Madchen, das sehr still ist und wo man nach wie vor
das Gefuhl hat, dass es noch nicht so einen grof3en Leistungszuwachs. Ein neues Madchen kam
jetzt in der 3. Klasse dazu, wo ich natirlich nicht weil3, was vorher alles passiert ist aber die
auch vom Wortschatz her sehr viel Nachholbedarf hat.

Welche Hilfe hast du dabei von auf3en von anderen Lehrerinnen?

Ja heuer zum ersten Mal in dieser Klasse habe ich einige Begleitlehrstunden bzw. hat die Be-
gleitlehrerin Lesegruppen in die Welt gerufen und je nach Kenntnissen oder Schwierigkeitsgrad
beim Lesen holt sie sich vereinzelt Kinder. Zwei Teamstunden habe ich, wo sie sich eine Klein-
gruppe hinausnimmt und quasi einen Deutschkurs macht. Aber in der ersten Klasse hatte ich
ganz wenige Stunden, weil die Kollegin in Karenz gegangen ist,

Dann hattest du niemand?
Nein, dann war ich alleine und letztes Jahr war ich auch ziemlich alleine weil die Kollegin dann
oft im Krankenstand war. Also seit der ersten Klasse habe ich ziemlich alleine alles gemanagt.

Glaubst du, dass die Stundenanzahl, die du heuer hast, genug ist?
Nein bei weitem nicht. Wir brduchten viel mehr Mdglichkeiten, die Kinder zu fordern. Die
Mdglichkeit gibt es aber nicht.

Wie gehst du dann mit den unterschiedlichen Niveaus um?

Ich versuche sie ein bisschen individuell zu fordern und zu fordern, was natirlich alleine sehr
schwer ist und nicht jeden Tag gleich funktioniert, denn ich muss auch auf die anderen achten.
Wenn es Tage gibt, wo Spannungen zwischen den anderen auftreten kann ich den anderen nicht
den Rucken in der Klasse zukehren und mich um ein oder zwei Kinder im Speziellen kiimmern.
Es gibt dann Phasen wo sie nicht selbststandig arbeiten kénnen. Da kann ich mich auch nicht
extra zu jemand hinsetzen wenn pausenlos jemand bei mir steht uns sagt: ,,Frau Lehrerin wie
geht das?* oder ich kenne mich nicht aus. Das ist auch unterschiedlich. Es ist sehr schwer im
Schulalltag es immer allen gerecht zu machen. Das geht alleine eigentlich nicht. Dann muss
man fur sich einen Weg finden, um selber nicht kaputt zu werden oder sich kaputt zu machen.
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Brauchten diese Kinder nur in Deutsch Férderung oder auch in anderen Fachern?

Vereinzelt, manche Kinder brauchen sie auch in Mathematik zum Beispiel, da haben wir auch
eine Forderlehrerin, die zwei Stunden in der Woche jetzt zumindest zwei Kinder mitnimmt.
Aber ich hatte naturlich bei Sachaufgaben, die mit Deutsch zusammenhangen, brauchte ich ein-
fach mehr. Aber das gibt es nicht. Es ware toll, um noch mehr auf die individuellen Bedirfnisse
einzugehen. Das ist leider nicht mdglich.

Denkst du, dass es Kinder gibt, die mit besserer sprachlicher Férderung auch bessere Noten in
Mathematik kriegen kénnen?

Natdrlich denke ich das. So kann ich nicht immer ausbessern. Ich kann nicht immer extra mit
ihnen etwas noch einmal wiederholen, weil ich einfach die Zeit nicht habe und die Kollegin
auch nicht immer da ist. Gerade bei diesen Kindern gibt es so viele Themenbereiche, vor allem
in Deutsch, das eine schwierige Sprache ist, da gibt es so viele einzelne Themen, die man mit
ihnen aufarbeiten musste. Inzwischen muss ich als Klassenlehrerin doch immer wieder weiter-
gehen und das néchste erarbeiten. Ich kann ja nicht warten, bis alle das haben. Somit hinken
diese Kinder immer hinterher also brduchte man sehr wohl mehr Férderung und Unterstiitzung.

Wie gehst beim interkulturellen Lernen damit um, dass du so viele Kinder mit unterschiedlichen
Hintergrinden hast? Wie setzt du das in der Klasse um? Hast du genug Zeit dafiir, genug Platz?
Manchmal wird man dazu gezwungen, sich die Zeit zu nehmen, weil es zum Beispiel als Thema
in der Klasse untereinander wird, wenn z.B. ein Kind auf Turkisch jemand anderem etwas sagt
und ein drittes dabeistehendes das Gefiihl hat, es wird tber ihn gesprochen. Da z.B. muss man
sehr wohl auf die Kultur eingehen und versuchen zu erkléren...Sicher ist es ok, ich freue mich,
wenn sie die Muttersprache kénnen. Man muss sie dafiir sensibilisieren, dass es zu Missver-
standnissen kommen kann. Bei Festen ist es auch spannend, wie etwa bei Weihnachten, die
islamischen Kinder, das philippinische oder albanische Kind zu fragen, wie das bei euch gefei-
ert wird. Das kann man sehr wohl ein bisschen einbauen. Wenn man das 6fter kdnnte ware es
toll, aber die Zeit...

Eine Studentin (die Interviewte Lehrerin ist eine Ausbildungslehrerin) hat mit den Kin-
dern ihre Namen in anderen Sprachen (Hebrdisch oder Kyrillisch) dargestellt. Das hat den Kin-
dern gefallen. Beim ersten Versuch sind viele gescheitert, hatten wenig Geduld, sich mit den
Buchstabenformen auseinanderzusetzen. Beim zweiten Mal waren sie dann schon voller Eifer
dabei und das Ergebnis (ein Plakat) ist schon richtig sehenswert.

Was waren fur dich beim Interkulturellen Lernen wichtige Lernzuwachse fiir die Kinder?

Dass diese Akzeptanz von verschiedenen Religionen und Kulturen gréer ware. Da kommen
von zu Hause schon oft Vorurteile mit. Wenn der groRe Bruder schlechte Erfahrungen mit einer
auslandischen Gruppe gemacht hat, dann sind automatisch alle anderen auch bose. Da wiirde ich
mir schon winschen, dass man mehr Sensibilitat hatte und das mehr akzeptieren wirde auch
nicht behauptet: die nehmen unseren Arbeitsplatz weg.

Das hast du schon in der Klasse gehort?

Nicht von den Kindern aber bei Elterngesprachen kommt es immer wieder vor. Wenn Eltern das
aussprechen, fallt das auch zu Hause, vielleicht in abgeschwachter Form, aber es sitzt in den
Kopfen der Kinder fest und wenn die Kinder gréfier werden kann es sein, dass das auch von den
Kindern fallt.
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Wie reagierst du, wenn du so etwas von den Eltern horst?

Ich versuche ihnen zu erklaren, dass ich nicht der Meinung bin. Gerade Erwachsene aber auch
Jugendliche oft auch Jobs annehmen, wo wir uns oft zu schade sind. Man sieht keine Osterrei-
cher im Grollen und Ganzen Zeitung verkaufen oder die bereit sind um vier Uhr in der Friih
aufzustehen und die Zeitung in den Wohnhdusern zu verteilen. Ich versuche ihnen dann schon
zu erkldren, dass ich nicht dieser Meinung bin und dass ich es nicht akzeptiere.

Wie geht es dir mit den Eltern mit Migrationshintergrund

An und fiir sich ganz gut. Ich habe bis jetzt noch keine schlechte Erfahrung gemacht. Im Gegen-
teil vermitteln mir diese Familien, dass die Familie noch etwas z&hlt in anderen Kulturen. Meine
Erfahrung ist, dass bei Osterreichischen Familien die Struktur haufig sehr zerrittet ist und des-
halb auch viele Gsterreichische Kinder Probleme in der Schule machen und haben. Eigentlich
kaum bei Kindern mit Migrationshintergrund. Auch bei uns in der Schule allgemein, ich bin ja
schon seit vielen Jahren da, die Probleme haben wir bei Kindern mit Migrationshintergrund
eigentlich nicht. Nicht einmal bei Kindern mit unterschiedlichen Religionen untereinander.
Wenn es wirklich Probleme gibt, etwa mit Ausléanderfeindlichkeit, das kommt immer von 0ster-
reichischen Kindern. Mit Familien mit Migrationshintergrund habe ich keine schlechten Erfah-
rungen gemacht.

Glaubst du, dass diese Eltern ein anderes Verstéandnis von Schule haben?

Zum Teil sicher und da ist auch sicher der Unterschied: habe ich ein Madchen oder einen Bur-
schen als Kind? Das erlebe ich schon, da gibt es Familien, die sich denken: mein Madchen muss
ja nur erwachsen werden, einen Mann finden und Kinder kriegen und ist Hausfrau.

Von dem fordern sie dann schulisch weniger?

Richtig, da merkt man, dass weniger Hilfe von zu Hause kommt. Das kommt hier schon vor.
Aber es gibt auch das komplette Gegenteil. Von anderen Familien merke ich wiederum, dass sie
fir ihr Kind eine ordentliche Ausbildung und Beruf spater wollen. Die pushen dann das Méad-
chen. Bei den Burschen ist es eher so, dass da mehr geschaut wird. Es hangt auch davon ab, ob
es der erstgeborene Sohn, zweit- oder drittgeborene Sohn ist. In meiner letzten Klasse hatte ich
einen tlrkischen Sohn, der war das dritte Kind in der Familie aber der erstgeborene Sohn. Er
wurde erzogen wie ein Prinz. Der war so unselbststandig. Es gibt schon Unterschiede bei diesen
Familien. Das eine Extrem und das andere, es ist ganz verschieden. Trotzdem habe ich das Ge-
fuhl, die Familie zahlt einfach, sie muss zusammenhalten.

Glaubst du haben diese Eltern ein anderes Bild von Lehrerinnen?
Ich hore es manchmal von Kolleginnen. Vor allem, dass Ménner es nicht so akzeptieren, wenn
das Kind eine Lehrerin hat.

Dir selbst?

Ich selbst nicht, ich habe es nur von Kolleginnen gehort. Eine hat gemeint: sie fihrt ein Eltern-
gesprach nur mehr zu zweit. In meinen vielen Dienstjahren habe ich das noch nicht erlebt egal
ob Vater oder Mutter bei mir war. Ich hatte immer das Gefiihl, dass ich akzeptiert werde und
das was ich sage, zahlt.

Von der Osterreichischen Eltern...
Von den dsterreichischen Eltern aber auch von den Eltern mit Migrationshintergrund
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Wenn du jetzt ein Gesprach mit solchen Eltern hast, gibt es dann Situationen mit Kommunikati-
onsproblemen?

Ich glaube schon. Ich glaube aber, dass sie mich dann nicht immer fragen, nachfragen oder zu-
geben, dass sie mich nicht verstanden haben. Viele verstehen mich, weil sie in zweiter oder
dritter Generation hier leben oder selbst schon hier in die Schule gegangen sind. Es gibt aber hin
und wieder vor allem &ltere Eltern die mit zunehmendem Alter noch einmal Eltern wurden. Da
habe ich manchmal das Gefuhl: sie sagen mhm aber fragen dann nicht nach. Der Grofteil ver-
steht mich und kann sich, manchmal zwar im gebrochenen Deutsch, mit mir verstandigen und
unterhalten.

Was machst du mit den Eltern, von denen du denkst, dass sie dich nicht gut verstehen.
Manchmal frage ich nach aber ich will sie nicht drdngen bzw. ist es ihnen unangenehm. Man
muss ganz feinfuhlig damit umgehen. Meistens frage ich nicht nach, weil ich den Eindruck ha-
be, dass sie sich schamen.

Haben diese Eltern dann manchmal Dolmetscher mit?

Selten, ich habe es schon erlebt. In meiner ersten Klasse hatte ich eine philippinische Familie,
da haben wir als Schule von einer Stelle einen Dolmetscher beantragt, weil es sonst nicht ge-
gangen ware, aber das kam vonseiten der Schule, die Mutter hétte das wahrscheinlich auch nicht
gemacht.

Hast du diesen Eltern schon Hinweise gegeben, welche Familiensprache sie zu Hause sprechen
sollen?

Ja natirlich, das ist immer wieder ein Thema. Vor allem bei schwacheren Kindern frage ich
nach, welche Sprache daheim gesprochen wird. Ich versuche den Eltern klar zu machen, dass es
gut ist, die Muttersprache zu sprechen. Es ist wissenschaftlich bewiesen, dass man erst die
Zweitsprache lernen kann, nachdem die Erstsprache gut gesprochen wird. Das ist schon gut dass
sie zu Hause in der Muttersprache sprechen. Ich versuche ihnen aber schon zu verdeutlichen,
dass sie hin und wieder deutschsprachiges Fernsehen schauen sollten, damit die Kinder doch
daheim mit der deutschen Sprache konfrontiert werden. Die paar Stunden in der Schule, wenn
das Kind zu Mittag nach Hause geht, sind es nur vier max. finf Stunden sind zu wenig, vor
allem wenn es ein stilleres Kind ist. Aber trotzdem ist es wichtig die Muttersprache zu lernen
und zu sprechen

Wenn du Lehrausgénge hast oder Eltern in die Schule einladst, wie wirdest du die Migranten
im Vergleich zu den Osterreichischen Eltern vergleichen. Helfen sie 6fter oder seltener mit, gibt
es Unterschiede?

Ich glaube, dass sie mehr Zeit hétten, ich spreche jetzt mehr von den Muttern, weil die Véter
allgemein eher arbeiten gehen und weniger zu Hause sind. Ich glaube die Migrantenmiittern
sind eher zu Hause und kdnnten helfen als die anderen Mutter aber da ist eine Hemmschwelle
da, sie trauen sich nicht.

Warum denkst du trauen sie sich nicht?

Aufgrund der Sprachbarriere glaube ich schon manchmal auch oder vielleicht andere Unsicher-
heiten: Schule naja, ich selbst war nicht gut in der Schule vielleicht kann ich das nicht und dann
blamiere ich mich, wenn ich etwas falsch mache. Also es ist eher die Unsicherheit, denn wenn
jemand von sich Uberzeugt ist, dann meldet er sich und kommt ja auch gerne. Das ist aber doch
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eher seltener der Fall. Es ist auch z.B. bei einer Projektplanung, wenn man verschiedene Kultu-
ren kennen lernen mochte. Da sagt man zu den Kindern: ,,Frage einmal die Mama ob sie etwas
kochen mdéchte fir uns.« Da habe ich die Erfahrungen gemacht, es héngt nattirlich von der Klas-
se ab, ist es manchmal sehr schwer, dass eine Mama sich traut, zu kommen. Das hangt auch von
der Klasse ab, wenn man Eltern dabei hat, denen das egal ist oder die mutig sind oder stolz da-
rauf sind, das zu prasentieren, dann geht das. Aber man misste eine mal dazu bringen. Der erste
Stein, der misste ins Rollen gebracht werden, dann wiirden sich auch andere trauen. Aber Schu-
le ist oft wirklich eine Hemmschwelle.

Sprechen wir jetzt Gber dich. War DaZ ein Thema im Rahmen deiner Ausbildung?
Ja das war ein Thema. Das gab es als Angebot, als zusatzliches Seminar, verpflichtend war es
nicht. Das hieB interkulturelles Lernen.

Hast du das belegt?

Ich habe es belegt, weil es geheilen hat, dass wenn man dieses zusatzliche Seminar macht, man
berechtigt ist, auch Begleitlehrerin zu sein. Das hat es damals noch geheiRRen, verpflichtend war
es aber nicht.

Glaubst du die verpflichtenden Ausbildungen waren fiir die Situation genug gewesen?
Ohne dieses Seminar? Ahm...Jein...Es ist schon so lange her muss ich gestehen.

Ist DaZ im Rahmen der Didaktik oder Methodik erwahnt worden?

Da bin ich mir ziemlich sicher, da wurden wir gar nicht vorbereitet. Ich denke jetzt zurlck, wie
dieses zusétzliche Seminar war. Wir wurden da konfrontiert mit den Problemen der Schreibwei-
se, wie man in der tlrkischen oder serbischen Sprache schreibt, wie diese verschriftlicht wird.
Darauf wurden wir sensibilisiert, welche Fehler die Kinder in Deutsch machen kénnten, weil
manche Laute in diesen Sprachen ganz anders klingen. Ich glaube schon, dass, wenn man dieses
Seminar nicht besuchte, man langer damit beschaftigt gewesen ware, selbst Losungen zu finden,
warum diese Kinder immer diese Fehler machen. Es hat sicher ein bisschen was gebracht. So
musste man selbststandig daran arbeiten und versuchen dahinter zu blicken, warum die Kinder
das so machen.

Wie kannst du dich selber weiter informieren dariber? Welche Methoden hast du da?

Naja durch erfahrene Kolleginnen z.B., es ist immer gut, wenn es solche an der Schule gibt.
Man kann jetzt auch immer wieder Seminare an der PH besuchen, waobei ich glaube, dass es
derzeit wenige bis gar keine zu dem Thema gibt, weil sich momentan alles auf Bildungsstan-
dards und Leseférderung konzentriert. Dieser Schwerpunkt Uberschattet alles andere derzeit,
was schade ist. Ansonsten kénnte man sich im Internet schlau machen, wie manche Laute aus-
gesprochen werden. Es hangt davon ab, wie engagiert man je nach dem ist.

Von der PH findest du das Engagement...
Zu dem Thema gibt es gar nichts.

Schade.
Total schade, weil es auch wichtig ist, wir erleben es tagtaglich. In dem einen Bezirk mehr, in
dem anderen weniger.

Du hast fast 60% in der Klasse.
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Ja und ich bin nicht alleine es gibt auch Klassen mit fast 100% in der Schule, die betrifft es noch
mehr als mich. Es gibt auch hotspots, wo Seiteneinsteiger immer wieder mitten im Schuljahr an
die Schulen kommen, die lberhaupt kein Wort Deutsch kdnnen. Das ist bei uns an der Schule
Gott sei Dank selten, weil das noch zusétzlich eine Herausforderung wére. Aber das gibt es und
man wird eigentlich alleine gelassen.

Welche Sprachen sprichst du selbst?

Meine Muttersprache ist Deutsch. Englisch habe ich viele Jahre in der Schule gelernt. In der
hoheren Schule habe ich fiinf Jahre Franzdsisch versucht zu lernen. Das ist es eigentlich und
was man sonst noch kann. Zahlen, Ja und Nein auf anderen Sprachen aber...

Welche Sprachen sind das?

Italienisch eben aber wie gesagt nur si und no und noch ein bisschen Zahlen. Ich konnte noch
auf Ungarisch zéhlen, weil ich als Kind mit meinen Eltern oft am Plattensee Urlaub machte. Das
sind nur ein paar Brocken. Das wars.

Hast du durch Reisen diese anderen Sprachen...
Ungarisch sicher, weil ich als Kind dort immer war und mein Papa versuchte, mich zu motivie-
ren, er mit mir zahlen getibt hat. Sonst Englisch und Franzgsisch eher in der Schule.

In der Schule verwendest du aul’er Deutsch noch?

Ganz selten Englisch. Englisch habe ich abgegeben an einen Kollegen, da ich nicht wirklich ein
Sprachentalent besitze. Ich kenne meine Schwéche und ich kenne meine Starken. In Englisch
kann ich mich sicher verstandigen aber da ist bei mir eine Hemmschwelle.

Hast du schon von den Kindern etwas in ihren Muttersprachen aufgeschnappt?

Hin und wieder. Wir haben ganz selten in meiner letzten Klasse, bei der jetzigen noch nicht so,
aber bei der letzten hatten wir auch einmal ein Plakat gemacht mit GruBRformeln in den Spra-
chen, die wir in der Klasse hatten. Das haben wir ein zwei Wochen immer wieder getibt. Aber
was man nicht standig verwendet, vergisst man leider wieder.

Jetzt kannst du keine?
Nein momentan kénnte ich nichts sagen.

Wie haben die Kinder reagiert als du das verwendet hast?
Sie waren natirlich stolz. In ihrer Muttersprache steht etwas auf dem Plakat. Das bedeutet ihnen
sehr viel.

Welche Sprachen verwenden die Kinder im Unterricht.
Der Grofdteil Deutsch. Im Unterricht selbst wirklich Deutsch. In der Englischstunde versucht
man, dass die Kinder auf Englisch antworten. Das ist es.

Wenn jetzt zwei Kinder im Unterricht auf Tlrkisch sprechen. Wie reagierst du dann?

Das ist situationsabhangig. Wie ist die Situation? Habe ich das Gefiihl, dass jemand daneben
steht, der empfindlich reagieren kdnnte? Dann versuche ich den Kindern klar zu machen: auf
Deutsch bitte, ich mochte es ja auch verstehen. Ich versuche es immer auf mich zu beziehen,
nicht auf das Kind das daneben steht, weil ich die neutrale Person in der Mitte bin. Aber wenn
ich das Gefiihl habe, dass es in der Pause keinen anderen interessiert. Keiner hat das Geflihl,
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dass sie negativ Uber irgendjemanden sprechen. Dann stdrt es mich nicht. Da muss man aber
unterscheiden, dass ja kein Streit entsteht, wenn jemand anderer danebensteht.

Da denkst du an die anderen Kinder?

Ja auch naturlich. Aber auch um die Kinder mit Migrationshintergrund zu sensibilisieren und
ihnen klar zu machen, wie jemand anderes empfinden kann. Ich habe bereits mit einer Kollegin
einen kleinen Dialog auf Englisch gefuhrt, um ihnen das Geftihl zu geben, wie es ist, nichts zu
verstehen. Da haben sie mit gro3en Augen geschaut, klar.

Weilt du, ob manche Kinder in den zuséatzlichen Muttersprachenunterricht am Nachmittag ge-
hen?

Bei uns in der Schule wird das nicht angeboten. Soweit ich weil3 nicht. Ich weil3, dass zwei Kin-
der letztes Jahr einen islamischen Unterricht besucht haben. Muttersprachlich sonst..nein ist mir
nichts bekannt und wenn ich jetzt zuriick denke habe ich das auch noch nie gehért von irgend-
jemanden.

Glaubst wiirde das positiv wirken?
Ich weil3 nicht, ob es wirklich notwendig wére, da ja die Eltern mit ihren Kindern oft in der
Muttersprache sprechen. Aber ich habe keine Erfahrungen damit.

Was findest du eine Bereicherung an interkulturellen, mehrsprachigen Klassen?

Man kann sehr viel firs Leben lernen, auch was die Geschichte uns gelehrt hat. Was fiir Fehler
in der Geschichte passiert sind, dass man auch mit den Kindern auf arbeiten und dass es heute
anders ist. Es ist eine Bereicherung in vielen Lebenslagen, wenn man andere Kulturen erleben
darf, kennenlernen darf: welche Feste und Bréuche es dort gibt. Ich sehe es als pure Bereiche-
rung und Uberhaupt keine Belastung. Es entstehen dadurch nicht mehr oder weniger Spannun-
gen als wenn nur inldndische Kinder da waren.

Glaubst du, dass diese Kinder benachteiligt sind durch unser System?

Ja das koénnte ich mir vorstellen, weil es in unserer Gesellschaft doch viele engstirnig denkende
Menschen gibt, die auch nicht bereit sind, ihre Scheuklappen zu 6ffnen und zu sehen: eigentlich
schaden sie mir nicht, die bereichern mich ja. Ich glaube schon, dass das ein Nachteil ist.

Befragung 1V (3.12.2012)

Was ist flr dich das Schone am Lehrberuf?

Das ist eine schwere Frage. Ich finde eigentlich alles. Ich habe vorher im Biro gearbeitet. Das
hat mir gar nicht gefallen, ich wollte mit Menschen zu tun haben und ich mag Kinder irrsinnig
gerne, mir gefallt das einfach. Friher, als ich selbst noch zur Schule ging, habe ich oft Nachhilfe
gegeben, in der Hauptschule und sogar in der 4. Klasse Volksschule habe ich das schon ge-
macht. Bei den Freunden meines Bruders habe ich in der ersten Klasse Nachhilfe gegeben, es
hat mir immer schon immer Spaf3 gemacht. Ich finde es toll, es gibt nichts Negatives, auch wenn
es manchmal schwierig ist, ist es ok.

Wie lange bist du schon Lehrerin?
Jetzt anderthalb Jahre.

In welcher Klasse bist du jetzt gerade?
In der zweiten.
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Kannst du mir etwas tber sie erzahlen?

Es ist eine sehr schwierige Klasse. Ich habe sie in der ersten Gbernommen. Ja, ich habe ein paar
verhaltensoriginelle Kinder drinnen. Einen ganz speziellen, der ziemlich schwierig ist. Wir
kampfen jeden Tag darum, dass er etwas lernt und ob er es schafft, sich anders zu verhalten. Es
funktioniert nicht so gut und wir sehen jetzt weiter was wir mit ihm machen, ob er vielleicht in
eine Forderklasse kommt oder nicht. Sonst habe ich eigentlich ganz ganz liebe Kinder, die sehr
hilfsbereit sind. Sie helfen mir immer wieder mit dem schwierigen Kind oder mit den anderen
schwierigen, wenn es Probleme gibt. Die sind super, man kann sich auf sie verlassen.

Wie findest du die Klassengemeinschaft?

Es war schwer das zu erarbeiten. Es ist ok, kdnnte aber besser sein aber das ist eine harte Arbeit
weil sie noch immer Angst haben, dass ich gehe oder, dass noch irgendwas passiert, weil ich die
vierte Lehrerin bin. Die erste ist nach der ersten Woche aufgrund einer Schwangerschaft gegan-
gen, dann kamen zwei provisorische Lehrer und schlieRlich noch ein Kollege vor mir.

Wie viele Kinder in deiner Klasse sprechen eine andere Muttersprache als Deutsch?
11. Ich habe tirkische Kinder und aus Serbien habe ich vier. Der Rest sind tirkische Kinder.

Welche Fortschritte haben die in Deutsch gemacht, seitdem du sie Gibernommen hast?

Ich finde es toll, dass sie, obwohl sie nicht so gut Deutsch kdnnen, so viel reden. Sie trauen sich
das. In der Praxis war ich in vielen Klassen, wo die Kinder, die nicht so gut Deutsch konnten,
zuruickhaltend waren. Sie haben nichts geredet und auch nicht mit dem Lehrer. Bei mir ist das
nicht so. Es gibt schon zwei drei Kinder aber der Grof3teil redet viel und wenn man sie ausbes-
sert dann sprechen sie das noch einmal nach. Die Kinder, die Deutsch als Muttersprache haben,
bessern die Kinder mit nicht deutscher Muttersprache aus. Sie finden sie ganz in Ordnung, das
geht schon. Sie haben sich schon weiter entwickelt.

Bekommst du geniigend Hilfe von aufRen fir diese Kinder?

Forderung genug kann man nie haben, finde ich. Naja, die die wirklich schwach sind, kriegen
auch genug Forderung. Ich habe ein ganz schwaches Kind. Sie hat letztes Jahr und heuer auch
schon wieder sehr viel Férderung bekommen.

Wer macht das?

Eine Forderlehrerin. Sie holt das Mé&dchen drei Mal die Woche. Jetzt holen noch zwei andere
Lehrer das Madchen flr zirka zwei weitere Stunden pro Woche. Ich differenziere natirlich bei
ihr, andere Haustibung oder wenn wir etwas anderes machen, hat sie eine kleine Arbeitsmappe.

Liegt das bei ihr nur an der Sprache?
Ja, ich finde schon. Das ist ihr gréBtes Problem, weil es in Mathematik geht. Aber in Deutsch.

Die anderen Kinder?
Ja, ich differenziere schon. So gut es geht.

Gibt es noch andere Lehrer, die sich um die Kinder kimmern?
Hier an der Schule nicht wirklich.

Was denkst du misste man machen, damit die besser geférdert werden?
Ich finde, dass in jede Klasse eine zweite Lehrerin gehort, auf jeden Fall. Ich war auch schon in
Schulen, wo das der Fall war und da geht es viel einfacher. Ja...ich wei3 nicht. Vielleicht mehr

122



Forderlehrer oder Gruppen, die man in der Schule macht. Dass es drei Mal pro Woche oder drei
Stunden lange Gruppenarbeit gibt in jeder Klasse. Dann gehen die Schwacheren dort hin und so
weiter. Eine Aufteilung so wie es sie in der Hauptschule auch damals gab, als ich sie besuchte.
Da gab es auch Leistungsgruppen in Deutsch, Mathematik und Englisch. Das kénnte man in der
Volksschule auch einfiihren. Es muss jetzt nicht jeden Tag sein, weil sicher jeder genug
Ubungsstunden ein- zweimal pro Woche macht. Dann kénnte man es auch so machen, dass ein
zusatzlicher Lehrer da ist, man sie in Gruppen aufteilt und wirklich nur das macht, was den
Kindern jetzt gerade fehlt. Ich finde das gar nicht so schlecht.

Das ist viel Planungssache.
Ja.

Was kannst du jetzt machen, um den Kindern zu helfen?

Momentan, so wie es bei mir in der Klasse aussieht nicht unbedingt viel aber ich versuche so
gut wie moglich selbst zu differenzieren oder wenn wir Dinge wie Bildergeschichten schreiben,
dann konnen die Guten das schon alleine machen. Die lasse ich alleine schreiben und ich setze
mich zu den Schwécheren dazu. Wir machen manchmal was ganz anderes, weil es nicht so
schlimm ist, wenn sie das nicht machen und das andere nicht kénnen. Also wir machen entwe-
der etwas ganz anderes oder ich erleichtere ihnen die Arbeit mit der Bildgeschichte. Aber viel
ist eben auch nicht mdglich bei mir in der Klasse.

Das liegt an den vielen Herausforderungen in deiner Klasse?
Genau so ist es.

Glaubst du, dass sich die sprachlichen Defizite auch auf andere Facher auswirken, etwa Ma-
thematik oder Sachunterricht?
Ja, Sachunterricht eher. Das Verstandnis. Es gibt Kinder, die viele viele Worter nicht kennen.

Bei Mathematik ist es...

Naja, jetzt bei Textaufgaben, die wir gemacht haben schon. Aber beim normalen Rechnen nicht
unbedingt. Beim Rechnen sind sie eigentlich eh alle ok. Aber in Deutsch eben gibt es sehr groRe
Unterschiede.

Es gibt im Lehrplan das Unterrichtsprinzip, das Interkulturelles Lernen. Machst du etwas dari-
ber im Unterricht?

Bis jetzt habe ich nicht wirklich etwas gemacht muss ich gestehen. Ich habe durch viele andere
Dinge keine Zeit. Im ersten Semester, indem ich in der Klasse war es fur mich Oberhaupt: oh
mein Gott, sie kénnen noch nicht lesen, was mache ich jetzt? Es war mein erstes Jahr, ich hatte
keine Ahnung wie lange die Kinder dafiir brauchen. Aber es ware sicher ein Thema flir mich.

Was denkst du, sollten die Kinder lernen? Was ware dir wichtig?

Naja, es gab schon ein paar...Interkulturelles Lernen nicht nur mit der Sprache verbunden, son-
dern allgemein andere Kulturen und so weiter. Ich habe schon so etwas zu Weihnachten letztes
Jahr so etwas gemacht. Wie es in der tlirkischen Kultur ist, verglichen.

Das Fest?
Ja das habe ich schon gemacht. Sprachlich habe ich nicht unbedingt etwas gemacht, aber es
ware sicher nicht schlecht vielleicht einmal ein Projekt dazu oder so etwas zu machen. Viel-
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leicht einmal in einer anderen Sprache singen oder eine Geschichte vorlesen. Ich habe das ein-
mal in der Praxis mit Marchen gemacht. Da habe ich in finf verschiedenen Sprachen Rotkapp-
chen vorgelesen.

Sprichst du so viele Sprachen?

Nein Uberhaupt nicht. Nein berhaupt nicht. Ich konnte Italienisch aus der Schule, Englisch,
Kroatisch, da ich selbst Kroatisch kann. Eine andere Kollegin hat Tirkisch gemacht und sie
konnte auch ein bisschen Franzdsisch und dann haben wir es in verschiedenen Sprachen vorge-
lesen. Das war sehr interessant, wie sich das anhort. Da viele Kinder mit nicht deutscher Mut-
tersprache waren, mit verschiedenen Sprachen, deswegen haben wir das gemacht. Es war sehr
interessant.

Welche Sprachen sprichst du eigentlich?

BKS (Kroatisch, Bosnisch, Serbisch)

Ist das deine Muttersprache?

Ja genau. Deutsch, Englisch und Business Italienisch ein bisschen, weil ich in der HAK gewe-
sen bin.

Ubst du das noch?
Gar nicht, seit der Schule nicht mehr.

Welche Sprachen verwendest du in der Schule?
Nur Deutsch. Englisch im Englischunterricht, sonst Deutsch.

Hast du schon einmal von den Kindern in der Muttersprache etwas aufgeschnappt?

Ja, bei den Kindern, die Serbisch sprechen. Da verstehe ich alles und da achte ich darauf, aber
ich spreche Deutsch. Also wenn sie mich auf Serbisch etwas fragen, antworte ich immer auf
Deutsch. Ich antworte ihnen nicht auf Serbisch. Das mache ich nicht. Aber wenn sie mich unbe-
dingt auf Serbisch fragen wollen, sollen sie das machen. Ich finde das nicht schlimm. Ich finde
es auch nicht schlimm, wenn die Kinder in der Pause miteinander auf Serbisch oder Turkisch
sprechen, weil ich selbst, falls ich einmal Kinder habe, auch mdchte, dass meine Kinder Kroa-
tisch kénnen. Das ist mir wichtig.

Du redest absichtlich Deutsch zurtick. Warum machst du das?

Damit es die anderen Kinder verstehen und in der Schule bin ich Lehrerin. Ich bin hier in Oster-
reich und ich antworte auf Deutsch. Ich finde, dass ich das machen muss. Es gibt keinen beson-
deren Grund.

Du fihlst, dass das das Bessere ist?
Ja, ich persénlich mische zu Hause. Ich rede halb Deutsch halb Kroatisch. Ich jetzt nicht perfekt
Kroatisch, manchmal fallen mir die Worter nicht ein und dann rede ich auf Deutsch weiter.

Hast du schon einmal von dem Muttersprachenunterricht am Nachmittag fiir Kinder gehort?
Ja davon habe ich gehort.

Weildt du, ob jemand aus deiner Klasse dahin geht?
Nein es geht keiner. Ich selbst habe einen in der Volksschule besucht.

Wie war das?
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Die Lehrerin war nicht kompetent genug aber sonst ware es sicher toll geworden.

Wirdest du den Eltern empfehlen?

Wirde ich schon. Wieso nicht? Es ist super. Spater im Berufsleben habe ich das erfahren, als
ich im Buro gearbeitet habe. Es gab noch andere Bewerber mit mehr Berufserfahrung Sie habe
mich aber genommen, weil ich kroatisch konnte. Ihre GroRBkunden waren aus Serbien, Bosnien
und Kroatien. Ich war die beste Person dafiir, es hat gut geklappt.

Wie ist das wenn du mit den Eltern sprichst. Hast du das schon einmal dein Kroatisch verwen-
det?

Ja habe ich, weil ich Eltern habe, die nicht gut Deutsch sprechen. Manche fast gar nicht. Ich
habe auch Eltern von tiirkischen Kindern, die ihre élteren Kinder als Ubersetzer mithaben. Mit
den tirkischen Eltern ist es sehr sehr schwierig. Mit den anderen kann ich mich selbst unterhal-
ten, weil ich ihre Sprache spreche.

Wie reagieren sie dann darauf, dass sie mit dir in ihrer Muttersprache sprechen kénnen?
Vertrauter. Sie kénnen mir mehr anvertrauen. Sie gehort zu uns, so auf die Art — dieses Gefiihl.

Hast du das auch bei den Kindern?
Nein, da ist es wie bei allen anderen, Uberhaupt nicht. Aber bei den Eltern schon.

Wie geht es dir dabei? Stort dich das?

Das stort mich nicht. Sie kénnen das denken, wenn sie wollen. Ich bin immer auf Distanz. Ich
versuche immer auf Deutsch zu sprechen. Wenn ich merke, dass sie das nicht verstehen, dann
spreche ich Kroatisch aber ich versuche es schon zuerst auf Deutsch zu erkléren.

Welche Erfahrung hast du bis jetzt generell mit Eltern mit Migrationshintergrund gemacht?
Eher positiv. Ich finde ganz besonders in meiner Klasse die Eltern mit Migrationshintergrund
ein bisschen mehr anstrengen als die Eltern von ein paar dsterreichischen Kindern.

Was ihre Kinder betrifft?

Genau. Ich habe das Gefuihl. Nicht alle natdrlich. Ich habe ein paar 6sterreichische Kinder die
komplett gefordert und gefordert werden. Ich habe gemerkt, dass die verhaltensoriginellen Os-
terreichische Kinder sind. Da wundern sich die meisten, die mich aufRerhalb der Schule fragen.
Sie glauben alle, dass das Kinder mit Migrationshintergrund sind.

Bei dir ist das das Gegenteil?

Ja, ich hétte es mir auch nicht gedacht. Ganz ehrlich. Meistens ist es so. An jeder Schule, wenn
du hinkommst sagt man: ja diese Kinder sind ein bisschen problematisch. Aber bei mir in der
Klasse ist es genau umgekehrt.

Glaubst du, dass das auch daran liegt, dass die Migranteneltern eine andere Auffassung von
Schule haben?

Ja die sind viel strenger, finde ich. Schule ist das Wichtigste als Kind oder im jugendlichen Al-
ter. Es gibt nichts anderes. Wenn die Schule nicht passt, dann passt auch das andere zu Hause
nicht. Das war bei mir auch so. Wenn ich in der Volksschule mit einem Dreier nach Hause ge-
kommen wire, dann...Mittlerweile ist es nicht mehr so. Die Eltern sind froh wenn die Kinder
durchkommen. So in der Art. Das finde ich personlich. Ich finde die Eltern mit Migrationshin-
tergrund viel strenger.
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Sehen sie dich als Lehrerin anders. Die Rolle die du als Lehrerin an sich in der Schule hast?
Was sich erwarten sie von einer Lehrerin?

Nein sie mischen sich absolut gar nicht ein. Genau das ist der Punkt auch bei den Eltern mit
Migrationshintergrund. Das ist die Lehrerin. Was sie sagt wird genauso gemacht. So in der Art.

Ist das bei allen Eltern so, ob osterreichisch oder ...
Finde ich nicht unbedingt. Bei mir in der Klasse mischen sich die dsterreichischen Eltern schon
oft ein.

Was machen sie dabei?

Naja, sie fragen wie es in der Klasse zugeht. Ich habe verhaltensoriginelle Kinder. Die Osterrei-
chischen Eltern haben sich bis jetzt alle aufgeregt und eingemischt. Die Eltern mit Migrations-
hintergrund haben nicht einmal einen Ton von sich gegeben. Nichts. Das zum Beispiel.

Also das was du sagst gilt?
So in etwa. Wenn ich das aushalte, halten die Eltern das aus und die Kinder missen das aushal-
ten, weil sie in eine Schule gehdren und das zum Lernen dazugehort.

Wenn du jetzt Lehrausgange hast oder etwas in der Schule machst, helfen dir welche Eltern
dabei?
Das ist dann wieder umgekehrt. Dies dsterreichischen.

Warum ist das umgekehrt?

Ich weif es nicht. Es gibt schon zwei drei Migranten, die mitkommen, sonst Osterreicher. Die
sind mehr involviert in die Klasse, sie kimmern sich mehr darum, wie es in der Schule zugeht.
Bei den anderen Eltern ist es so: sie sind zwar strenger, sie wollen, dass die Kinder gut sind. Sie
kiimmern sich darum, dass die Kinder alles machen aber so involviert sind sie jetzt auch wieder
nicht. Was die Lehrerin sagt, so wird es gemacht. Auf das hdren wir und nichts anderes. So
wollen nicht so hineingezogen werden finde ich. Es ist wiederum umgekehrt

Glaubst du, dass das auch an der Sprache liegen kann?
Ich glaube schon. Wobei ich sagen muss: bei den Kindern, die aus Serbien sind, kdénnen alle
perfekt Deutsch.

Haben die Eltern genug Zeit und wollen nicht helfen?
Die arbeiten immer. Also das ist unterschiedlich. Meistens gehen die Eltern mit, die keine Ar-
beit haben oder noch in der Karenz sind, weil sie kleine Kinder haben.

Gibst du den Eltern manchmal Tipps wie sie zu Hause sprechen sollen? Welche Sprache sie
sprechen sollen?
Ja.

Was sagst du ihnen?

Das ist schwer. Ich sage bei Abschreib- oder Leseilibungen sollen sie genau nachsehen was da
steht. Beim Reden kann ich ihnen nicht sagen, sie sollen aufpassen wie sie mit dem Kind spre-
chen.

In welchen Sprachen sollen sie sprechen?
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Ich habe gesagt, sie sollen daheim in der Muttersprache sprechen, weil sie nicht so gut Deutsch
sprechen und die Kinder es dann falsch lernen. Allein schon bei den Artikeln.

Sprechen manche Deutsch mit ihnen?
Ja schon, einige. Die Eltern, die es gut kdnnen, bei denen sage ich nichts. Es gibt schon ein paar.

Glaubst du horen sie auf dich?
Auf mich? Nein.

Die sprechen dieses Deutsch weiterhin?
Ja, ich weil3 es von mir zu Hause.

War DaZ ein wichtiger Punkt in der Ausbildung an der PH?
Nein.

Hast du da ein Seminar gehabt?

Nichts. Ich hatte einmal Interkulturelles Lernen als Seminar. Das einzige was wir dort gelernt
haben: wir mussten einen turkischen Text Ubersetzen. Dabei mussten wir uns Eselsbriicken bau-
en, weil Worter &hnlich sind. Viel haben wir nicht gemacht, weil der VVortragende zu viel tber
grammatische, sprachliche Theorien gesprochen. Wir haben nicht wirklich viel gemacht.

Hattest du das gebraucht?
Ja schon, ich hatte einiges gebraucht, das in der Ausbildung nicht vermittelt worden ist. Es ist
schon wichtig.

Wie findest du es jetzt bei der Weiterbildung? Gibt es da Kurse?

Ja es gibt schon Kurse, ich persénlich habe aber noch nichts belegt. Ich habe mich mehr auf
Seminare Uber schwierige Kinder und ahnliches konzentriert und freie Lernphasen. Aber ich
wirde es schon in Anspruch nehmen.

Glaubst du, dass es gentigend Kurse gibt?
Glaube ich schon, ich habe einiges gesehen, als ich die Liste durchgegangen bin.

Wie kannst du noch etwas Uber das Thema erfahren? Welche Mdoglichkeiten hast du noch als
Lehrerin?

Ich nehme an, dass es gentigend Blicher dartiber gibt. Es gibt sicher auch extern angebotene
Kurse. Man hat schon einiges, Internet.

Hast du schon einmal von den Kolleginnen Rat geholt?
Nein darlber noch nicht wirklich.

Was findest du schdn an der Arbeit mit einer multikulturellen Klasse?

Einiges. Es ist interessant wie die Kinder mit Migrationshintergrund zu Hause leben, was bei
ihnen los ist im Vergleich zu Kindern in Osterreich. Was es da fiir Unterschiede gibt. Nicht nur
sprachlich, sondern allgemein, etwa Kultur. Es ist sehr unterschiedlich.

Das gefallt dir auch?
Ja schon. Da es bei mir selbst so ist, ist es schon interessant.
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Glaubst du, dass du deswegen auch anders unterrichtest, weil du dich in die Kinder einfiihlen
kannst?

Ich glaube nicht wirklich. Es ist eine Sache der Einstellung. Ich glaube nicht. Ich kenne auch
viele, die sich vielleicht reinversetzen kénnten aber die nur geradeaus blicken, keine Facetten
fiir einen Weitblick haben. Nur das ist wichtig und nichts anderes und die das auch nicht inte-
ressiert. Es gibt auch solche Lehrer, die selbst vielleicht auch Migranten sind. Ich kenne auch
ein paar.

Du denkst, dass es dir von Haus aus nicht weiter hilft?
Nicht wirklich. Mit der Sprache auf jeden Fall aber ja...

Was findest du, ist eine Belastung fiir dich, wenn so viele unterschiedliche Kinder in der Klasse
sitzen? Ist es (iberhaupt eine?

Momentan sehe ich das nicht als eine Belastung. Uberhaupt nicht. Ich sehe das generell nicht
s0. Es ist schon schwieriger zu unterrichten. Ganz besonders wenn du ein Wort wie Nadel erkla-
ren musst...Da denkst du dir schon manchmal: uje. Aber es ist nun mal so. Also es stoért mich
absolut nicht und es sind nur zwei Minuten, die ich opfere, um das Wort zu erkléren. Es ist nicht
so schlimm.

Befragung V (5.12.2012)

Was ist das Schone am Lehrberuf fir dich?

Die Liebe und die Zuwendung von den Kindern zurlick zu bekommen. Die Zeit mit ihnen zu
verbringen und das eigentlich nichts umsonst ist, egal was ich mache, die Kinder haben immer
etwas davon. Das finde ich schon und die Energie, die ich hineinstecke, bekomme ich immer
zuriick. Dabei fuhle ich mich immer gut.

Wie lange bist du jetzt schon in der Schule
Das ist mein drittes Dienstjahr.

In welcher Klasse bist du derzeit? Kannst du mir ein bisschen etwas uber sie erzhlen?

Ich bin in einer dritten Klasse. Ich habe sie in der ersten Klasse bekommen. Es ist meine erste
eigene Klasse. In der ersten Grundstufe hatten wir ein mehrsprachiges Projekt. Ich habe nur
Kinder mit der Herkunft Bosnien (1) und Serbien (10) bekommen. Die andere Halfte waren
tirkische Kinder. Dadurch habe ich die Muttersprachenlehrer pro Woche zehn Stunden in der
Klasse gehabt, fiir Tlrkisch und BKS. Wir haben sehr viel in der Muttersprache gemacht. Von
Mathematik bis Sachunterricht sowieso. Viele andere Dinge haben wir einfach dreisprachig
gemacht. Deswegen ist es in meiner Klasse nicht kunterbunt gemischt, weil mit ganz vielen
Sprachen ware das schwieriger gewesen. Ein Osterreichisches Madchen habe ich auch. Das war
in der Grundstufe 1.

Und jetzt?
Jetzt ist das Projekt zwar zu Ende. Ich selbst mache das aber trotzdem weiter. Ich beziehe ihre
Sprachen immer mit ein. Sie erzahlen sowieso selbst auch immer.

Hast du jetzt auch noch die gleichen Kinder?
Ja es sind die Selben.

Gibt es so wenige Kinder mit deutscher Muttersprache?
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In dieser Schule ja. Ich glaube sechs oder sieben ungefahr. Nicht viel.

Wie ist die derzeitige Klassengemeinschaft?

Sie beginnen &lter zu werden. Da geht es nicht in die Richtung, die ich gerne hatte. Es gab aber
nie groRartige Streitereien oder sonstiges. Auch nicht innerhalb dieser zwei Kulturen. Ich hatte
am Anfang Angst, dass es eine Ghettobildung geben wird, die tiirkischen und BKS Kinder, aber
sowas ist nicht passiert. Sie werden jetzt dlter...schauen wir mal. Im Prinzip bin ich zufrieden.

Wie geht es dir mit den Kindern, die Foérderung brauchen? Hast du gentigend Hilfe von auf3en?

Hilfe von aul’en, von anderen Lehrern habe ich schon aber ich versuche immer so viel wie mog-
lich selbst zu machen, weil ich das Gefuhl habe, dass ich es dann selbst sehe. Wenn ich die Kin-
der abgebe, dann sehe ich zwar, was sie gemacht haben. Ich kann sie aber noch nicht so herge-
ben. Ich bemuttere sie zu viel, weil sie auch meine ersten eigenen sind. In der Schule kriege ich
schon Unterstltzung. Auch von den Muttersprachenlehrern, die ich in der Klasse habe. Es funk-
tioniert schon sehr gut.

Die hast du jetzt noch wie viele Stunden bei dir in der Klasse?
Drei Stunden jeweils Turkisch und BKS. Sie sind immer gleichzeitig in der Klasse auBer bei der
einen Muttersprachenstunde. Da ist die Halfte der Kinder nicht da.

In welchen Fachern werden die Kinder dabei gefordert?

Wenn sie da sind ist das immer unterschiedlich. Das geschieht nach meiner Wochenplanung.
Meistens in Mathematik aber es gibt auch Dinge in Deutsch. Lesen zum Beispiel, wo wir auch
gemeinsam etwas lesen und es dann in der Muttersprache besprechen oder sie werden aufgeteilt.
Sonst wiirden sie es meistens einfach nicht verstehen.

Glaubst du, dass sie schwachsten Kinder bei dir gut unterstiitzt werden?
Ja, die sind sicher gut bei mir aufgehoben.

Wie sind ihre Sprachlernzuwéchse in der deutschen Sprache, seitdem du sie bekommen hast?

Es gibt auf jeden Fall grof3e. Es gab einen Buben, der gar kein Deutsch gesprochen hat. Er woll-
te einfach nicht, obwohl er ein Jahr im Kindergarten gewesen ist. Aber dort hat er nicht geredet.
Jetzt spricht er, wenn er spricht und er spricht schon oft, fehlerfreie Satze. Kurze Sétze aber
dafiuir wirklich meistens fehlerfrei ohne einen Grammatikfehler, weil es bei ihm anscheinend in
seinem Gehirn gut funktioniert. Sonst habe ich viele Kinder, die am Anfang Scheu hatten,
deutsch zu sprechen und jetzt Uberhaupt nicht mehr. Egal ob sie jetzt falsch oder richtig spre-
chen. Das war in erster Linie flr mich wichtig. Fortschritte haben sie auf jeden Fall. Beim
Wortschatz ist viel vorangegangen.

Alle Kinder haben generell...
Ja bis auf eine schon. Die ist ein spezielles Thema. Sie habe ich spéter dazubekommen und ist
zwei Jahre élter als die anderen. Bei ihr ist das ganz schwierig.

Ist sie direkt aus dem Ausland in deine Klasse gekommen?

Sie war zwei Monate in der hoheren Klasse, dort ist sie aber nicht mitgekommen und deswegen
ist sie zu mir gekommen. Sie hat Jahresverluste. Mit dem Sozialisieren war es problematisch,
weil sie auch alter ist.

Wieso ist sie jetzt in eure Schule gekommen?
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Sie war in der Turkei und ist dort in der ersten Klasse gewesen. Hier ist sie in die zweite ge-
kommen. Dann hat sich herausgestellt, dass sie eigentlich nichts kann. Durch Gespréache mit den
Eltern sind wir darauf gekommen, dass sie in der Tirkei insgesamt nur drei Monate in der Schu-
le war. Bei ihr war nichts da. Sie hat sich das Lesen selbst in der Tulrkei beigebracht. Dann ist
sie zu mir herabgestuft worden und das war fir sie auch nicht leicht. Sie ist eben schon &lter und
die Kinder haben sie nicht gleich so akzeptiert. Deswegen hat sie mit dem Sprechen auch Prob-
leme.

Wie kannst du selbst in der Klasse differenzieren fir diese Kinder die noch grofRere Probleme
im Deutschen haben?

Ich differenziere meistens bei der Hausubung, weil es sonst zu schwer ware. Dann denke ich
mir, dass sie das nicht braucht, sondern etwas anderes. Ich schaue auch, dass ich bei vielen
Stunden, wo ich auch einen zweiten Lehrer dabei habe, drei vier Dinge anbiete und den Kindern
sage, was sie sich auswahlen sollen, was sie tiben sollen. Das ist zwar nur ein zwei Stunden pro
Woche — in der Art einer Freiarbeit. Ich bin meistens alleine und kann dann das nicht so ma-
chen. Offenes Lernen geht dann schwierig. Ich nutze diese einzelnen Stunden und dann wird das
Kind dort gefordert wo es Hilfe braucht. Dann habe ich auch Zeit, sie mir zu mir nehmen und
individuell zu arbeiten. Das geht sonst nicht, weil ich alleine bin.

Wie viele Kinder hast du in deiner Klasse?
Jetzt sind wir 23.

Die Kinder, die Probleme mit der deutschen Sprache haben — merkst du bei denen auch Prob-
leme in anderen Fichern aufgrund...

Nein eigentlich nicht nur bei einem Kind, aber das ist ein spezielles, weil der erst mit vier Jah-
ren zu sprechen begonnen hat. Er hat einen Wortschatz von einem Flnfjahrigen oder Sechsjah-
rigen habe ich das Geflihl, weil er auch viele Worter schon falsch gelernt hat und die Worter
auch halb ausspricht, das Ende verschluckt. Schwierige Worter kennt er sowieso nicht. Mit ihm
mache ich viele andere Dinge. Sonst haben die meisten in der Muttersprache keine Probleme,
weil wir auch sehr viel in der Muttersprache gemacht haben. Es ist gefestigt. Sie freuen sich in
der Muttersprache sprechen zu dirfen und sind selbstbewusster. Jetzt fallt mir einer ein, der in
Deutsch ein bisschen Probleme hat, er mag es auch nicht so sehr, aber sonst ist er ein guter
Schuler.

Wie ist das beispielsweise bei Textaufgaben in Mathematik?

Das schafft er. Es ist zwar schwierig aber sie schaffen es. Vor allem machen wir da viel mit den
Muttersprachenlehrern. Sobald sie es in der Muttersprache héren verstehen sie es sowieso
gleich. In Deutsch macht es dann auch klick und es funktioniert.

Was hast du zum Thema interkulturellen Lernen bereits in der Klasse gemacht hast?
Dadurch, dass ich das Projekt hatte haben wir immer wieder die Sprachen eingebunden. Das
geht eigentlich bis jetzt.

Kannst du dabei kurz Giber deine besondere Schule etwas erzéhlen?

Bei uns wird allgemein an der Schule viel Wert auf die Muttersprachen der Kinder wertgelegt.
Deswegen haben wir jetzt auch ein mehrsprachiges Leseprojekt (zwei Stunden pro Woche).
Man sieht es auch im Schulhaus. Vieles ist in mehreren Sprachen beschriftet. Wir haben drau-
Ren zum Beispiel eine Leinwand, wo ich tdglich Dinge projiziere. Das tippe ich ab und gestalte
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das. Das ist heute beispielsweise auf Deutsch. Es kann aber auch auf Turkisch, Bosnisch, Ser-
bisch oder Arabisch sein. Wir schauen darauf, dass wir immer wieder unterschiedliches haben.
Auch auf Englisch. Zu Weihnachten hatten wir mehrere Sprachen. Ja so eine Schule sind wir,
die auch versucht alle Feste zu feiern. Vom anderen Religionen und christliche. Obwohl wir nur
glaube ich 15 romisch-katholische Kinder haben. Viele sind dann noch serbisch-orthodox. Aber
so etwas wie eine Adventkranzsegnung haben wir und auch eine interreligiose Messe.

Ihr seid nicht nur interkulturell, sondern auch interreligiés und interlingual.

Am Anfang des Schuljahres hatten wir einen Pfarrer, einen Imam von der islamischen Gemein-
schaft und auch einen orthodoxen Priester. Die hatten alle ihren Part bei unserer Messe. Bei der
interreligiosen Feier. Weihnachten ist immer ein grofles Thema bei uns an der Schule. Immer
werden die anderen Kulturen mit eingebaut. Morgen haben wir beispielsweise den ganzen Vor-
mittag Keks- und Basteltag, wo auch die Eltern mit eingebunden sind. Obwonhl die Halfte der
Kinder gar nicht Weihnachten feiert, wird es trotzdem...Du lebst in diesem Land und dort wird
es gefeiert. Es gehort zu dieser Kultur und Religion dazu. Also solltest du es kennen. Das ist fir
mich wichtig. Obwohl die Hélfte es nicht zu Hause feiert. Ich und viele andere Lehrer finden es
wichtig, dass es trotzdem gefeiert wird und es gehort nicht nur zur Religion, da es schon Kultur
und Brauchtum auch ist. Wenn du hier lebst, musst du es auch kennen. Ich sage nicht, dass sie
es zu Hause feiern miissen aber hier an der Schule wird das schon gemacht. Genauso wird das
islamische Opferfest immer auf irgendeine Art gefeiert oder erwahnt zumindest. Die Kinder und
Lehrer wissen immer wann das Opferfest ist. Sie bekommen dann auch manchmal eine Kleinig-
keit, auf der Leinwand wird das auch immer erwéhnt, damit es die nicht islamischen Kinder
wissen. Wir versuchen auch immer wieder die Religionen und die Sprachen sowie Kulturen
einzubauen.

Wie verandert das die Gemeinschaft unter den Kindern? Wie nehmen sie die Thematisierung
des Weihnachts- und des Opferfestes auf?

Ich finde sie nehmen es besser auf als auf anderen Schulen, wo ich wéahrend des Studiums Pra-
xis gehabt habe, weil es fur sie nicht fremd ist. Sie kennen es und akzeptieren dann. Sie fragen
nach wie und warum Dinge so sind. Das finde ich schon und nicht dieses Auslachen oder Nicht-
Wissen ist nicht da. Die Kinder wohnen alle in dem Bezirk. Das ist ein Bezirk wo viele Kultu-
ren bunt durchgemischt sind und ich denke mir, dass sie gemeinsam miteinander aufwachen und
man dann viel Uber einander wissen muss. Auch Verstdndnis und Toleranz gehéren da dazu.
Damit sie gegeneinander...Sie sagen dann: aha du isst kein Schweinefleisch und das ist ok, sie
akzeptieren das, die islamischen Kinder. Ich habe auch schon bei anderen Schulen gesehen, dass
das nicht so gut funktioniert. Hier ist das eigentlich normal. Es wird akzeptiert.

Das sind fur dich auch die wichtigsten Lernzuwéchse?
Genau. Toleranz und Verstandnis vor allem.

Welche Sprachen sprichst du?

Ich spreche Tiirkisch und Deutsch. Englisch habe ich in der Schule gelernt. Italienisch habe ich
in der Schule gelernt, kann ich aber nicht mehr. Arabisch kann ich lesen aber ich verstehe es
nicht.

Welche Sprachen verwendest du an der Schule?
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Trkisch, Deutsch und Englisch natiirlich. Turkisch und Deutsch sehr oft. Deutsch sowieso und
Turkisch dadurch, dass ich vor allem den einen Schiler unterstlitzen muss, der erst spat mit dem
Sprechen begonnen hat und Turkisch aus Muttersprache hat. Es ist super, dass er bei mir in der
Klasse ist. Fur andere Kinder, die es manchmal nicht auf Deutsch schaffen. Da sagen sie: ich
schaffe es nicht auf Deutsch, kann ich es auf Turkisch sagen? Gut dann sagst du es auf Turkisch
kein Problem und wir versuchen es dann gemeinsam auf Deutsch zu sagen. Das funktioniert
dann.

Also vor der ganzen Klasse wechselst du dann von Deutsch auf Turkisch?

Ja und am Anfang hatte ich schon Angst davor, dass sich die anderen Kinder vernachléssigt
fuhlen oder ich die tiirkischen Kinder bevorzuge. Aber in diese Richtung habe ich noch nichts
gespiirt, weil ich auch immer sage... wenn ein bestimmter Schiiler, der erst vor Kurzem nach
Wien gekommen ist und riesige Fortschritte gemacht hat aber manche Dinge nicht auf Deutsch
schafft. Dann geht es automatisch, das brauche ich nicht mehr dazu sagen, sagt er es von selber
auf Serbisch und die anderen Kinder Ubersetzen das fiir uns. Es gibt nicht mehr: Frau Lehrer
darf ich das auf Serbisch sagen? Das ist automatisch. Er sagt es auf Bosnisch oder Serbisch und
zum Beispiel kann ein Médchen das Dolmetschen gut. Das finde ich aber auch wichtig, dass sie
keine Angst davor haben sollen oder glauben, dass ich ihre Muttersprachen unterdriicke. Es ist
mir wichtig und das funktioniert. Ich bin froh, dass sie das von selbst machen. Mich stort es
auch nicht, wenn sie in der Pause in der eigenen Muttersprache sprechen. Das ist fir mich abso-
lut kein Problem, weil wenn sie Deutsch sprechen wiirden, horen sie dann immer wieder nur das
Falsche im Prinzip.

Wenn tiirkische Kinder mit serbischen sprechen?

Dann ist es sowieso nur Deutsch. Auch wenn sie eine Gruppenarbeit machen. Da haben wir uns
in der Klasse ausgemacht, da wird schon bei sprachlich gemischten Gruppen deutsch gespro-
chen. Es kam schon vor, dass dann die tlrkischen oder die anderen untereinander geredet haben.
Aber dann haben wir uns ausgemacht...mein Ziel war es, dass sie von selbst darauf kommen.
Sie haben dann von selbst gesagt: die sprechen auf Turkisch wir verstehen das nicht aber es ist
eine Gruppenarbeit. Dann habe ich gesagt: na gut dann missen wir in so einem Fall auf Deutsch
sprechen. Sie sind selbst darauf gekommen und haben das verstanden. Wenn ich von Anfang an
gesagt hatte: nein nur Deutsch. Dann hétten sie das ganz anders aufgenommen. Dadurch, dass
sie selbst darauf gekommen sind, ist es ok. Auch beim Spielen: der versteht uns nicht. Der ist
aber neben uns und spielt auch Lego, der soll das auch verstehen. Dann wird auf Deutsch ge-
sprochen. Das ist automatisch.

Hast du schon von den serbischen Kindern ein paar Worter in ihrer Sprache aufgeschnappt?

Zahlen, BegruBungen und was ich vor zwei Wochen gelernt aber wieder ein bisschen vergessen
habe. Das ist lustig gewesen. Da haben nur serbische Kinder in einer Kleingruppe gearbeitet.
Ein Madchen hat etwas gesagt und alle haben gelacht. Ich habe es nicht verstanden. Dann habe
ich gefragt: was heil3t denn das? Sie haben mir gesagt: es liegt vor deiner Nase. Wir haben ein
Spiel gemacht und das habe ich sehr oft in derselben Stunde gebraucht und dann auch auf Ser-
bisch gesagt. Sie haben das recht gerne, dass ich versuche, ihre Sprache zu lernen. Einzelne
Worter, Themen in Sachunterricht, die wir immer wieder in mehreren Sprachen machen, kann
ich dann auch. Ich vergesse es dann wieder aber beim Wiederholen féllt es mir auch dann wie-
der ein. Wir haben auch viele Plakate und Beschriftungen von Tischen und Ahnliches, die auch
mehrsprachig sind. Ich habe es sogar einmal das Serbische auf der StralRe gebraucht. Das war
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echt lustig. Ich habe eine Zahl sagen mussen. Eine Frau hat sich iberhaupt nicht ausgekannt. Sie
hat nur Stralenbahn und Westbahnhof gesagt. Ich habe bis 18 gez&hlt und dann hat sie sich
ausgekannt. Da hat es mir geholfen und das fand ich schon toll, dass ich es nicht nur in der
Schule, sondern auch auf der Stral3e gebrauchen konnte.

In welcher PH hast du studiert?
In der Ettenreichgasse (10. Bezirk)

War da DaZ ein Thema?

In einigen Seminaren kam es immer wieder vor. Ganz grof3 oder genau wurde es nicht gemacht,
bis auf ein Seminar. In diesem haben wir Fragebdgen durchgemacht fiir fast alle dritte Klassen
in den Schulen Wiens. Wir haben dann in den Schulen angerufen. Damals war ich im 4. Semes-
ter und dann bin ich durch diesen Job hier in diese Schule gekommen. Das war eigentlich das
einzige was mir einfallt von der PH, was wir zum Thema DaZ gemacht haben.

Wenn du so zuriick denkst. Hattest du mehr lernen kénnen zum dem Thema?

Ja ich finde schon, dass wenig gemacht wurde. Man hatte extra Seminare oder Veranstaltungen
machen missen, die dann vielleicht nicht sich ausgingen, weil ich andere Pflichtseminare hatte.
Ich finde man konnte mehr in die Pflichtseminare mit einbauen, weil es gerade in Wien ein
wichtiges Thema ist und man es nicht weglassen kann. Man kann nicht so tun, als ware es kein
Thema. Es gibt nattrlich einzelne Professoren, die uns immer wieder Bilicher und Hefte angebo-
ten haben, die uns gesagt haben: das gibt es und diese Links gibt es. Aber so richtig genau, kann
ich mich jetzt nicht daran erinnern, was dazu gemacht. Bis auf das eine Seminar und da haben
wir diese Fragebdgen bearbeitet. In verschiedenen Schulen Wiens. Diese Schule hat mir beson-
ders gut gefallen. Da habe ich den Kontakt aufrecht gehalten und bin dann auch hier gelandet.

Hast du schon eine Weiterbildung zu dem Thema DaZ besucht?
Noch nicht.

Du wirst in dieser Schule weitergebildet?
Genau. Aber ich habe es schon vor. Ich mdchte auch den Master machen und in die Richtung
gehen.

Hast du dir schon einmal das Programm von der PH angeschaut, was es da fiir Angebote gibt?
Nein aber an der PH mdchte ich es nicht machen, deswegen habe ich mir das nicht angeschaut.

Warum?

Es ist so weit weg. Ich brauche ziemlich lange hin, wenn ich jetzt ganz ehrlich bin. Sei es von
der Schule oder von daheim. Ich brauche fast eine Stunde dorthin. Das mdchte ich vermeiden.
[Nach dem Interview gibt die Befragte auch den Faktor Kosten als Grund an]

Wo mochtest du das machen?
Auf der Uni Wien.

Einen Master?
Ja

Welchen?
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Vielleicht mache ich es in Bildungswissenschaften aber ich méchte ihn in Richtung DaZ ma-
chen. Das mdchte ich auf jeden Fall machen. Das muss sein finde ich. Fiir mich selber muss es
sein und auch fiir meinen Beruf finde ich es wichtig.

Wie gehst du mit den Eltern um? Wie ist die Kommunikation mit ihnen?

Am Anfang habe ich Panik gehabt, weil ich noch ganz jung bin und die Eltern gesehen habe. Da
sitzen teilweise welche, die so alt sind wie meine Eltern. Da habe ich mir gedacht, dass es sehr
schwierig wird, denen erklaren zu kénnen: ich habe das studiert. Ich weill was ich mache, ihr
konnt mir vertrauen. Ich denke, dass es viele Eltern gibt, die sich denken: ich habe schon drei
oder vier Kinder erzogen, du brauchst mir nichts mehr erzéhlen. Die sind eben schon &lter. Na-
tirlich kdnnen sie manche Dinge aus Erfahrung. Vielleicht kdnnen sie mir auch mal einen Tipp
geben, ich weil’ es nicht. Ich habe mir gedacht: ,,Wie schaffe ich es, dass sie vor mir Respekt
haben und das was ich sage respektieren bzw. mir Recht geben, wenn es sein muss?“

Du bist die Expertin.

Ja aber das sehen sie vielleicht doch nicht so. Am Anfang habe ich mich schon etwas beweisen
mussen. Ich habe jetzt keine schlechten Erfahrungen gemacht aber ich habe mir gedacht: ,,Bevor
es zu solch einer Situation kommt muss ich ihnen zeigen, dass ich es kann und schaffe.“ Wenn
nicht habe ich auch hier in Schule Unterstiitzung, denke ich. Eigentlich hatte ich bis jetzt nie
Probleme. Es ist jetzt schon so, dass die turkischen Eltern mich ein bisschen mich als ihre Toch-
ter oder die Tochter ihrer Freundin sehen. Das ist bei uns irgendwie in der Kultur so. Da ist es
ein bisschen personlicher geworden. Nicht jetzt unbedingt von meiner Seite aus, sondern von
den Eltern aus. Sie haben mich dann als...ja unsere [Vorname der Lehrerin]. Die sind automa-
tisch per Du mit mir gewesen.

Wie reagierst du auf so etwas?

Ja es hat mich jetzt nicht gestért. Es wiirde mich aber auch nicht stéren, wenn es die anderen
Eltern gemacht hatten. Das war jetzt vielleicht weil ich noch zu wenig Erfahrung habe und ich
keine Probleme gehabt habe. Es gibt Lehrer die waren per Du und dann gab es Probleme, aber
diese Erfahrung habe ich nicht gemacht. Deswegen hat es mich auch am Anfang gewundert.
Aha ok dann sind wir eben per Du. Wenn sie mich duzen dann mache ich es auch. Es hat bis
jetzt gut funktioniert. Sie haben das auch nicht ausgenutzt. Sie haben keine Grenzen Uberschrit-
ten. Es funktioniert so.

Sprichst du mit den tirkischen Eltern Turkisch?

Ja, am Elternabend nicht, da spreche ich nattrlich Deutsch und dann sage ich es auf Turkisch.
Wir schauen eben immer, dass der BKS-Lehrer auch dabei ist, damit er das auch noch einmal
Ubersetzt oder dass er spater dazukommt und das kurz Ubersetzt oder es kommt ein Elternbrief
in der Muttersprache. Ich bin eben da und kann immer auf Tirkisch. Aber es funktioniert auch
zwischen den Eltern auch sehr gut, das Ubersetzen. Wenn sie etwas nicht verstehen dann geht es
gleich...und ist iibersetzt. Bei den tiirkischen Eltern habe ich auch viele, die eigentlich super
Deutsch sprechen. Da musste ich eigentlich gar nicht auf Turkisich sprechen, weil sich die auch
privat oft treffen und austauschen. Bei den serbischen Eltern ist das genauso. Die tauschen sich
auch viel aus. Es funktioniert. Es ist jetzt ein bisschen personlicher mit den Eltern geworden
aber da habe ich bis jetzt keine Probleme gehabt. Am Anfang hatte ich schon Angst, weil ich
junger bin. Meine ersten Eltern, wie mache ich das. Die turkischen Eltern — da hatte ich immer
ein bisschen Angst gehabt, weil die in dem Alter meiner Mama sind. Bei uns ist es so vor den
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alteren Respekt zu haben. Bei uns in der Kultur spricht man sie auch nicht beim Namen an ei-
gentlich. Wenn ich dann mit denen auf Trkisch spreche ist das Ansprechen schwierig.

Glaubst du, dass Osterreichische Lehrerinnen einen Nachteil haben, wenn sie das nicht wissen?
Nein, weil es fur die sowieso automatisch ist, dass man Sie sagt und Frau soundso sagt. Bei mir
war es gleich: die [Vorname der Lehrerin] und die Frau [Nachname der Lehrerin] oder die Frau
Lehrerin. Es war gleich die [Vorname der Lehrerin]. Die serbischen Eltern sind jetzt auch so, sie
sagen dann auch [Vorname der Lehrerin] zu mir. Es stort mich jetzt aber nicht. wenn mich die
tlrkischen Eltern vor den andren mit [Vorname der Lehrerin] ansprechen, dann kann ich den
serbischen Eltern nicht sagen: so nicht. Das mochte ich nicht, weil ich da wieder aufpasse, dass
sie nicht glauben, ich vernachléassige sie und bevorzuge die anderen. Ich bin froh, anscheinend
habe ich es gut gemacht oder meine Eltern sind sehr verstandnisvoll. Da habe ich keine Proble-
me gehabt. Weder von den Kindern aus noch von den Eltern, dass sie glauben ich bevorzuge
jemand. In diese Richtung war bis jetzt nicht. Keine Beschwerde und ich habe auch nichts ge-
merkt.

Gibst du den Eltern Tipps in welchen Sprachen sie zu Hause sprechen sollen?
Ja, in der Muttersprache, weil das Deutsch gar nicht vorhanden ist bzw. ganz falsch und da ist
die Muttersprache wichtiger. Wo sollen sie sonst sprechen auf3er daheim.

Wie konnten die Eltern sonst helfen, Deutsch zu lernen?

Ich habe jetzt mit vielen ausgemacht, dass die Kinder die Hauslbung vorlesen. Die ist auf
Deutsch und das verstehen die Eltern nicht. Sie wollen eigentlich auch nicht dabei sitzen und
das kontrollieren. Da habe ich gesagt: ,,.Die Kinder sollen es lesen und das was die Kinder ver-
standen haben in der eigenen Muttersprache erzahlen. Das was sie verstanden haben. Dann be-
sprechen wir es in der Schule auf Deutsch und die Lesehausiibung geht meistens immer weiter.“
Dann konnen sie es ihnen auf Deutsch noch einmal erklaren, auch wenn sie es nicht verstehen,
sollen sie es versuchen. Das nicht Verstandene soll in der Muttersprache erklart werden, damit
die Verbindung zwischen den Sprachen gut funktioniert. Das ist mir wichtig, weil sie es in der
Zukunft brauchen werden. Innerhalb einer Zehntelsekunde switchen zu kdnnen. Das brauche ich
jetzt so oft, dass es sogar automatisch geht. Die Kinder werden es in Wien auch brauchen kén-
nen, weil bei vielen Jobangebote sind die Leute froh, wenn man mehr Sprachen kann. Ich habe
da auch Erfahrung gemacht. Wahrend des Studiums war ich selbst im Verkauf tatig und da wa-
ren meine Vorgesetzten froh, dass ich Tirkisch konnte, weil sie viele tirkische Kunden hatten,
die kein Deutsch konnten. Das war super. Die sind dann gekommen, als ich da war.

Wie bindest du die Eltern ein in die Schule, bei Lehrausgangen oder hier in der Schule? Wer
hilft dir da?

Bei Lehrausgangen mdchte ich sie prinzipiell nicht dabei haben, weil sie sich grundsétzlich nur
um das eigene Kind kiimmern.

Die turkischen und die serbischen Eltern?

Ja, sie sind ein paar Mal mitgekommen ohne mich zu fragen und ich habe dann gesagt, dass es
nicht nétig ist, weil sie sich nur um das eigene Kind gekiimmert haben. Sie haben nicht darauf
geschaut, dass das Ganze passt, sondern nur dem eigenen Kind die Tasche getragen, die Jacke
zugemacht. Die Kinder sind in einem Alter, wo das alleine funktionieren muss. Ich kann auch
nicht von allen 25 die Jacken zumachen oder die Eislaufschuhe. Das geht einfach nicht. Wenn

135



dann ein Papa dann mit ist beim Eislaufen, ist er fir mich keine Unterstltzung, wenn er nur
seinem eigenen Kind hilft beim Zumachen der Eislaufschuhe. Da brauche ich einen zweiten der
schnell der Halfte der Kinder hilft und die andere Halfte mache ich. Da sind mir die Eltern keine
Unterstiitzung. Dann habe ich mir gedacht, dass ich bevor ich ihnen das lange erklére, habe ich
sie eben nicht dabei.

Glaubst du ist das etwas speziell dsterreichisches, dass die Eltern mitkommen und helfen?

Nein es gibt sicher drei vier Eltern, die das super kdnnen. Wenn ich beginne die mit einzubin-
den, dann wollen die anderen auch usw. Ich habe es einfach gelassen, dass ich die Eltern bei
Lehrausgangen mit einbinde, weil es bisher immer mit einer Begleitperson aus der Schule ge-
klappt hat. Ich habe es auch nicht so gerne, dass mir die Eltern bei meiner Arbeit tber die Schul-
tern schauen. Aber sonst, wenn wir in der Schule Feste haben, oder...Morgen z.B. ist Bastel-
und Kekstag. Da sind die Eltern da und machen einen Punsch, schenken den ein und richten
auch den Tisch mit den Keksen her. Da sind die Eltern immer mit eingebunden.

Haben sie manchmal Hemmungen, weil sie nicht so gut Deutsch sprechen?

Nein berhaupt nicht, weil die Muttersprachenlehrer auch sehr viel Arbeit hineinstecken. Die
Muttersprachenlehrer rufen an und sagen: ,,Hallo, kannst du kommen?“ Direkt die Eltern wer-
den angerufen, weil sie eine sehr gute Beziehung haben. Vor allem die tirkische Mutterspra-
chenlehrerin. Es ist immer irgendjemand da, der die Sprache kann. Also wenn es nicht die Mut-
tersprachenlehrer sind. Ich bin auch da und eine andere Lehrerin, die auch Tirkisch kann. Dann
haben wir noch eine Begleitlehrerin, die Serbisch kann. Also bei uns in der Schule gibt es da
eigentlich keine Hemmungen. Es gibt viele Eltern, die in die Schule kommen und kein Deutsch
kénnen. Gut, innerhalb von finf Minuten haben wir jemand, der Ubersetzen kann. Es funktio-
niert bei uns sehr gut. Deswegen haben die Eltern keine Scheu und keine Hemmungen zu sol-
chen Veranstaltungen zu kommen, weil sie wissen, dass es funktioniert und sie sind immer ak-
zeptiert von uns. Von den Lehrern, den Kindern und von der Direktorin, egal welcher Sprache,
Herkunft oder Religion.

Was ist an eurer Schule fur dich ein grofRer Vorteil fiir die Kinder im Vergleich zu anderen
Schulen?

Ich weiR nicht, wie es in anderen Schulen ist, weil ich das nur aus der Praxis kenne. Das kann
ich nicht so gut vergleichen. Aber von diesen Erfahrungen und Erzahlungen von meinen Kolle-
ginnen aus der PH, mit denen ich noch in Kontakt bin. Da glaube ich, dass wir ein super Team
innerhalb des Kollegiums sind. Ich verstehe mich prinzipiell mit allen. Ich kann zu jedem hin-
gehen, wenn ich Hilfe brauche. Diese Zusammenarbeit der Lehrer wirkt sich auch auf die Kin-
der aus. Die merken das, sie kénnen die Lehrer nicht gegeneinander ausspielen. Es ist ein Geben
und Nehmen ohne bosen Hintergedanken. Es gibt keine Konkurrenz. Ich habe von jungen Kol-
leginnen gehort, die sich denken: ,,Jch kenne mich da und dort nicht aus und die helfen mir
nicht.“ Wenn ich mich beim Klassenbuch am Anfang nicht ausgekannt habe, frage ich einfach.
Bei anderen ist das nicht so und das wirkt sich auch auf die Schuler aus. Wenn sich bei einem
Ausflug die zwei Lehrer gut verstehen dann funktioniert das innerhalb der Kinder. Wir haben
hier eine Lesenacht gemacht. Wir drei Lehrer haben uns gut verstanden. Wir waren super orga-
nisiert. Teambesprechungen machen wir immer wieder viele, ich auch mit den Muttersprachen-
lehrern. Das funktioniert dann und das spiren die Kinder. Davon profitieren sicherlich die Kin-
der, weil es dann oft so ist, dass viele in der Klasse drinstehen. Wenn ich einmal nicht da bin
oder ein Seminar habe. Es ist nicht komisch, dass ein anderer in der Klasse steht, weil sie sich
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kennen und mit der Lehrerin verstehen und es wird genauso alles der Lehrerin vermittelt, was
geschehen ist. Das funktioniert. Ich glaube, die Kinder haben viel davon. Und davon, dass die
ganzen Kulturen, Feste, Brauche und Sprachen sehr viel ins Schulleben mit eingebaut werden.
Das bringt den Kindern flr ihr Selbstvertrauen auch viel.

Denkst du dir manchmal. Wiirden doch alle nur die gleiche Sprache sprechen?

Nein das wadre zu fad. Das ware glaube ich fad. Jetzt bin ich manchmal Gberfordert. Im Prinzip
ist es wirklich so interessanter. Es ist jeden Tag eine Herausforderung. Jedes Mal den Text, den
ich machen mdochte, etwa einen Lesetext, ganz genau durchzustudieren und zu sehen, was die
Kinder nicht verstehen kdnnten. Wie konnte ich es besser erklaren, ich schaue nach, frage den
BKS Lehrer wenn ich ihn nicht in der Stunde dabei habe. Dann frage ich lieber das Wort bei
ihm nach. Vielleicht kennen es die Kinder nicht, weil es ein schwieriges ist. Das ist schon viel
Arbeit an Vorbereitung, weil man das immer mit bedenken muss.

Aber die machst du gerne?

Ja gerne, jetzt noch (lacht). Ich mache sie gerne. Es macht mir Spaf3 ich bin froh, dass ich hier
bin und nicht im 9. Bezirk, wo ich wohne. Ich glaube, dass ich mit meinen Turkischkenntnissen
und mit meinem Hintergrund dort auch weniger zu gebrauchen ware. Hier haben sie mehr von
mir. Die Kinder und die Lehrer kénnen mehr von mir profitieren. Die Lehrer fragen dann: ,,Wa-
rum ist das so bei euch, bei den Eltern ist das so und so? Ich erklare etwas und dann macht es
klick. Aha deswegen reagieren die Eltern so, weil die Osterreichischen es einfach nicht wissen.
Es ist gut, dass ich auf der anderen Seite stehe und nicht immer nur die Eltern die Fremden sind,
sondern...Ich bin jetzt auch keine Fremde aber ich kenne die Kultur. Ich glaube in einem Be-
zirk, wo es kaum Migrantenkinder gibt, da kénnte man nicht so viel von mir profitieren und ich
konnte wenig mit dem Schatz, den ich eigentlich habe anfangen. Ich nenne das jetzt Schatz. Ich
kdnnte das nicht so gut weitergeben wie hier.

Befragung VI (5.12.2012)

Was ist flr dich das Schone am Lehrersein?
Dass ich jeden Morgen in die Klasse hineinkomme und die freudigen Gesichter der Kinder sehe
und dass sie mich jeden Morgen so fleiBig begriiRen. Das motiviert mich.

Wie lange bist du schon Lehrerin?
Das ist mein erstes Dienstjahr. Seit September habe ich eine eigene Klasse.

Kannst du mir etwas ber die Klasse erzéhlen?

Die Klasse ist so zusammengesetzt, dass die Halfte turkische Kinder sind mit tlirkischer Mutter-
sprache und die Halfte mit der Muttersprache BKS. Ich habe auch ein Projekt in dieser Klasse:
zweisprachiger Unterricht. Wir haben eine Stunde pro Woche in Sachunterricht ein Thema, das
wir in den zwei Sprache machen. Ich mache es auf Deutsch und dann habe ich die Mutterspra-
chenlehrer, die das in den eigenen Sprachen noch einmal wiederholen. Das heifit das Thema
wird zweisprachig gelernt.

Du sagst etwas und sie dolmetschen das gleich?

Genau sie fragen, ob die Kinder das in der eigenen Sprache iberhaupt wissen, ob sie das verste-
hen. Wenn sie das nicht wissen, sagen es die Muttersprachenlehrer und die Begriffe dieses
Themas werden gefestigt, in beiden Sprachen, so dass es die Kinder auch verstehen. Meistens
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konnen sie es in der eigenen Sprache und wissen nicht wie das auf Deutsch heif3t oder sie haben
es einmal auf Deutsch gehdrt und wissen nicht, wie das in ihrer eigenen Muttersprache ist. So-
mit verstehen sie das Thema auch sehr gut, wortiber wir tiberhaupt reden.

Wie geht es dir in der Klasse? Wie ist die Klassengemeinschaft unter den Kindern?

Am Anfang war es etwas schwierig fiir mich, weil es etwas ganz neues fur mich ist, eine eigene
Klasse zu haben, sie zu einer Gemeinschaft zu erziehen. Das haben wir in der Praxis nicht ge-
habt. Da waren die Kinder schon vorbereitet. Wir konnten toll unseren Unterricht abhalten.
Aber so am Anfang war es die ersten zwei Monate schon schwer. Mittlerweile haben wir uns
schon aneinander gewohnt. Die Kinder verstehen auch schon gleich von meinen Lippen, was
ich von ihnen will. Das ist dann schon angenehmer.

Wie viele Kinder hast du in der Klasse?
Ich habe jetzt 22 Kinder.

Wie viele sind tirkischsprachig und wie viele serbisch?
11 davon sind tarkisichsprachig.

Ah genau die Halfte
Genau.

Welche Hilfe hast du von Férderlehrerinnen?

Wir haben eine Deutschkurslehrerin oder Sprachforderlehrerin. Sie kommt eine Stunde in der
Woche und holt sich die Kinder, die der Sprachkompetenz A angehdren. Das sind finf Kinder
bei mir. Sie holt sie immer eine Stunde pro Tag. Beim Buchstabentag ist sie auch dabei. Da ist
sie aber integrativ dabei. Da holt sie die Kinder nicht hinaus. Dann haben wir noch die Mutter-
sprachenlehrer. Insgesamt sind sie 10 Stunden bei mir. Eine Stunde machen wir den dreispra-
chigen Unterricht (Deutsch, BKS, Turkisch). Die restliche Zeit sind sie begleitend dabei. Sei es
in Deutsch, Mathematik, bei Sachen, die die Kinder nicht verstehen. Damit sie es noch einmal
in der eigenen Sprachen erkléren. Es ist oft vorgekommen, dass nachdem die Muttersprachen-
lehrer wieder erklart haben, was wir in Mathematik gemacht haben, da hat es klick gemacht: ah
ah so funktioniert das also. Das heif3t, dass das sprachliche Problem, die Kinder in Mathematik
auch ein bisschen beeinflusst. Nicht, dass sie nicht rechnen konnen. Sie verstehen dann nicht,
was sie machen mussen. Was ich jetzt erklare ist fur sie eben noch nicht so klar. Wenn das die
Muttersprachenlehrer noch einmal erkléaren, verstehen sie, um was es da geht. Das funktioniert
jetzt einwandfrei.

Glaubst du, dass die Kinder geniigend Forderung fir Deutsch bekommen? Es gibt eine Stunde
pro Tag?

Eine Stunde flr die funf Kinder. Ich finde, dass das schon geht. Ich habe ein Kind in der Klasse,
das am Anfang noch gar kein Deutsch konnte und mittlerweile schon richtig mitmachen kann.
Es kann mir einzelne Sétze sagen oder seine Bedirfnisse aulern mittlerweile. Das finde ich
schon sehr gut. Es ist ein Erfolgserlebnis fur ihn und fiir mich, wenn ich sehe, dass da etwas
weitergeht.

Merkst du das auch bei den anderen Kindern?
Bei den anderen Kindern merke ich das auch.

138



Obwohl du erst so kurz mit ihnen zusammen bist. Wie kannst du selbst den Kindern in der Klas-
se helfen, wenn du alleine im Unterricht in der Klasse bist? Wie kannst du dann den unter-
schiedlichen Niveaus helfen?

Ich muss sagen zum Thema Mathematik: ich habe sehr gute Mathematiker in der Klasse. Sie
sind jetzt im Zahlenraum 6. Bis jetzt ist alles gut gegangen. Manche Kinder brauchen eine be-
stimmte Unterstlitzung. Da habe ich bestimmte Materialien in der Klasse, mit denen ich veran-
schauliche und zeige, wie das geht. Es sind wenige Kinder, die wirklich eine grofle Unterstiit-
zung brauchen. Deshalb funktioniert das eigentlich sehr gut. Ich habe mittlerweile eingefiihrt,
dass Kinder, die schnell rechnen auch anderen Kindern helfen kdnnen. Das funktioniert mittler-
weile auch schon. Sie sehen immer, wie ich das erkldre und ich sage immer dazu: ,,Nicht das
Ergebnis sagen, sondern wie du das rechnest. Vielleicht versteht er es dann.*

Glaubst du, dass die Kinder, die mit der deutschen Sprache Probleme haben, manchmal Prob-
leme in anderen Fachern wie Sachunterricht haben?

Wie ich auch am Anfang erwahnt habe in Mathematik. Das kann auch in Sachunterricht sein,
weil da der Wortschatz fehlt und dass sie das Thema nicht ganz verstehen oder was ich von
ihnen will. In dem Bereich finde ich schon.

Aber sie bekommen gentigend Unterstitzung?

Ja wir haben genugend Unterstiitzung. Das ist in unserer Klasse kein Problem. Wir sind ein
grolRes Team. Wir haben auch noch eine Begleitlehrerin. Sie ist auch vier Stunden in der Woche
da und sie holt die Kinder meistens einzeln zum Lesen hinaus. Die Leseaufgaben werden dann
mit ihr noch einmal gelbt oder sie hat selbst Lesematerial da, damit das noch gefestigt wird,
was wir bis jetzt gemacht haben. Wir haben da schon grofie Unterstiitzung.

Ich bin jetzt in eure Schule gekommen und sehe so viel in anderen Sprachen, ganz toll dekoriert.
Wie ist das in eurer Klasse mit Interkulturalitat?

Bei uns ist es so, dass wir auch einige Gegenstande beschriftet haben, auch wenn nicht alle le-
sen kénnen. Zum Beispiel die Tafel, das Fenster, Tisch, Sessel solche Sachen.

Auf Deutsch?
Nein in den drei Sprachen: Deutsch, BKS und Turkisch. Das haben wir auch so gelernt in der
Klasse. Wie das in den drei Sprachen heif3t.

Also du hast das auch auf BKS gelernt?
Ja es geht. Nicht alles aber ich lerne schon viel dazu.

Verwendest du das auch im Unterricht manchmal?

Ja ab und zu verwende ich das schon und das freut auch die Kinder. Ah die Lehrerin kann unse-
re Sprache. Sie fragen mich auch manchmal. Wir haben auch das Projekt Inselhipfen. Es ist
jeden Dienstag. Da macht jede Klasse mit und die Kinder haben dann eine Stunde in der Mut-
tersprache Leseunterricht und eine Stunde in Deutsch. Gestern war ein Tag, an dem die Kinder
aussuchen durften, welche Sprache sie heute lernen méchten. Das war ein Schnuppertag. Sie
durften in andere Sprachinseln hinein schnuppern. Ich war bei den Kindern mit der BKS Spra-
che dabei. Wir haben schon einiges gelernt. Es hat den Kindern Spall gemacht. Sie haben sich
auch gegenseitig. . .jetzt weill ich was in deiner Sprache.

Glaubst du hilft das auch der Klassengemeinschaft?
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Auf jeden Fall.

Was ist fur dich das Wichtigste beim interkulturellen Lernen? Was sollen die Kinder dazuler-
nen?

Sie sollen dazulernen, dass sie sich gegenseitig wertschdtzen und andere Kulturen wertschéatzen
und dass sie sich nicht fir ihre Kultur schdmen mussen. Ich habe in den ersten paar Wochen
Kinder gehabt, die gemeint haben: ich will jetzt aber nicht Serbisch lernen. Obwohl sie in den
serbischen Muttersprachenunterricht gehen mussten. Denen musste ich schon erkléren: schau
das ist deine Sprache, du lernst ja auch Deutsch. Wir unterstiitzen dich auch dabei, dass du deine
Muttersprache lernst. Das ist auch sehr wichtig im Spracherwerb. Das ist wichtig fir mich, weil
ich auch zweisprachig aufgewachsen bin.

Welche Sprachen sprichst du?
Ich spreche Turkisch und Kurdisch kann ich nur ein bisschen in Wort also nicht in Schrift. Tir-
kisch geht aber schon in Wort und Schrift.

Deutsch hast du dann ab wann gelernt?
Ab der Volksschule. Ich war in einer Vorschulklasse. Da waren sehr viele tlrkische Kinder und
da habe ich es nicht so gut gelernt. Ab der Volksschule habe ich es dann gelernt.

Andere Sprachen auch noch?
Ja das was man in der Schule noch gelernt hat. Englisch und drei Jahre Italienisch. Das Spra-
chenlernen macht mir schon sehr Spaf.

Welche Sprachen verwendest du in der Schule?

Ich verwende Deutsch, Englisch mache ich integrativ im Unterricht. Zahlen, Farben und solche
Kleinigkeiten. Turkisch bei den tlrkischsprachigen Eltern, weil das auch ein Vorteil ist. Die
meisten kdnnen nicht ihre Bedirfnisse oder ihre Sorgen ausdriicken. Das ist dann schon gut,
wenn ich mit ihnen Tarkisch reden kann.

Im Unterricht selbst?

Es ist jetzt ein Vorteil, dass ich Turkisch kann aber ich rede jetzt immer Deutsch. Wenn ich
merke, dass das Kind das jetzt nicht versteht und die Muttersprachenlehrerin nicht da ist, helfe
ich schon auf Tirkisch weiter. In solchen Féllen nur. Aber sonst versuche ich schon mit den
Kindern nur Deutsch zu reden.

Bei den Kindern untereinander. Wie sollen sie kommunizieren?

Die tlrkischen Kinder reden schon Tirkisch untereinander und bei den BKS-Kindern ist mir
schon aufgefallen, dass sie meistens Deutsch reden. Ab und zu sprechen sie in der eigenen
Sprache. Wenn sie miteinander kommunizieren missen, ist unsere gemeinsame Sprache
Deutsch.

Im Unterricht und in der Pause kénnen die Kinder Turkisch reden wenn sie wollen?

Ja genau in der Pause dirfen sie so reden. Den Muttersprachenunterricht besuchen sowieso alle
integrativ. Eine Stunde haben wir das noch in der Woche, wo sie mit den Muttersprachenlehrern
hinausgehen als Gruppe. Das haben wir schon noch.

Am Vormittag?
Genau.
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Was machst du dann?

Ich bleibe mit einer Gruppe in der Klasse und dann machen wir entweder Mathematik oder
Deutsch, wir lesen. Das ist immer am Dienstag und Mittwoch. Dasselbe mache ich am néchsten
Tag mit der anderen Gruppe.

Praktisch, dann haben sie eine intensive Férderung.
Genau und mit einer kleinen Gruppe zu arbeiten ist besser.

Wie war das bei dir in der Ausbildung? In welcher PH warst du?
In der PH Wien im 10. Bezirk

Ettenreichgasse?
Ja

War das ein Thema: DaZ fir die Kinder?
Meinst du in der Praxis?

Nein in Seminaren.

In Seminaren wurde das schon erwéhnt. In Deutschseminaren. Was man beachten muss. Dass es
da Kinder gibt. Dass man das auch beachten muss und nicht immer davon ausgehen kann, dass
alle perfekt Deutsch kénnen.

Du sagst es wurde erwahnt. Wurde es vermittelt, wie du vorgehen musst und was auf die zu-
kommt?

Die meisten wussten schon, was auf sie zukommt, weil in bestimmten Bezirken sie sich schon
denken konnen...Aber ob sie das auch richtig realisiert haben...

Oder was wichtig beim Umgang mit Kindern, die eine andere Muttersprache haben. Hast du
darlber erst etwas in der Schule gelernt oder auch schon...

Also so wirklich detailliert, ins kleinste Detail haben wir das nicht gelernt, aber es wurde schon
in Seminaren erwahnt, dass man diese Kinder beachten muss.

Hast du fur dich gentigend Informationen, um hier zu unterrichten.

Sehr ausreichend war das jetzt nicht wirklich, aber da ich selbst zweisprachig aufgewachsen bin
und immer zurlickgedacht habe, welche Probleme ich in der Volksschule gehabt habe. Ich bin
immer davon ausgegangen. Aha vielleicht versteht das Kind es anders, wenn ich es so erkléare.

Also das hat dir stark fiir deinen Unterricht geholfen?
Ja, ja

Hast du zu diesem Thema schon eine Weiterbildung gemacht?
Nein noch nicht.

Hast du berhaupt schon eine gemacht? Du bist ja ganz neu.
Nein ich habe noch keine Weiterbildungen besucht. Ich werde aber auf jedem Fall in diesem
Bereich Weiterbildungen besuchen.

Gibt es noch weitere Dinge die du erfahren méchtest?
Auf jeden Fall.
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Tauschst du dich auch hier unter den Kollegen aus?
Ja wir haben ein gutes Team an dieser Schule. Sie unterstlitzen mich auch sehr, wenn ich Fragen
habe. Sie sind immer bereit und das ist gut so. Es gibt auch sehr erfahrene Lehrerinnen hier.

Du hast schon mit den Eltern gesprochen? Bei Elternabenden...
Genau unseren Elternabend haben wir schon gehabt, auch unseren Elternsprechtag.

Wie ist es dir gegangen?

Beim ersten Elternabend, das war im Juni, da habe ich mich als Klassenlehrerin vorgestellt. Es
war schon, ruhig. Sie haben mir alle gut zugehort. Am Ende habe ich mir gedacht, ich habe nur
auf Deutsch geredet, haben mich wirklich alle verstanden. Diese Frage hatte ich dann schon im
Kopf. Beim zweiten Elternabend, das war in der ersten Schulwoche, da waren aber Gott sei
Dank die Muttersprachenlehrer zur Unterstiitzung dabei. Turkisch konnte ich schon selbst reden
aber der BKS-Muttersprachenlehrer war dabei und alles was ich eigentlich den Eltern mitteilen
wollte hat er zusammenfassend noch einmal erklért.

Hast du schon Einzelgesprache mit den Eltern gehabt?
Ja das war beim Elternsprechtag letzte Woche.

Mit den turkischen Eltern hast du Tlrkisch gesprochen?
Genau.

Von dir aus oder wenn sie es wollten?

Beides eigentlich. Es gibt manche Eltern, die gar kein Deutsch kénnen. Manche kdnnen eigent-
lich schon gut Deutsch. Mit den Eltern, die noch gar kein Deutsch kdnnen, versuche ich Tir-
kisch zu reden und ich tue mir manchmal schwer, weil mir nicht immer alle Begriffe einfallen.
Zu meiner Zeit hatte ich keinen Muttersprachenunterricht. Da gibt es Begriffe, die mir nicht
einfallen und ich auf Deutsch sagen muss. Bei den Eltern die gut Deutsch kénnen switche ich
immer, Deutsch-Turkisch so wie ich das auch bei Freunden oder zuhause bei den Geschwistern
mache. Da wird immer Deutsch-Trkisch geredet. Nicht reines Deutsch oder reines Tirkisch. Ja
die verstehen mich dann schon

Und bei den serbischen Eltern?

Da habe ich nur wenige, die wenig Deutsch verstehen. Sonst hatte ich bei den meisten das Ge-
fuhl, dass sie mich verstehen. Bei denen habe ich nicht so viele Probleme. Wenn ein Mutter
oder ein Vater nicht sehr gut Deutsch kann, dann hole ich mir unten, wenn ich die Kinder in der
Fruh abfange, da sind die Eltern auch immer dabei und wollen kurz etwas fragen. Da hole ich
mir eine serbische Mutter und die Ubersetzt uns das. Da haben wir keine Probleme

Es gibt immer viele Dolmetscher?
Genau die gibt es immer hier.

Glaubst du, dass serbische oder tiirkische Eltern ein anderes Bild von Schule haben? Sind dir
da Unterschiede aufgefallen?
Bis jetzt noch nicht.

Oder von dem was sie von dir erwarten, wie sie dich sehen?
Weil3 ich jetzt nicht.
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Was gibst du den Eltern fur Tipps, wie sie zuhause mit den Kindern sprechen sollen?

Das haben wir schon am Anfang erwéhnt, dass fir uns die Muttersprache ganz ganz wichtig ist,
fur den Erwerb der deutschen Sprache. Das alles in der Muttersprache gefestigt ist. Das haben
wir jetzt am Anfang gesagt, dass sie daheim in der Muttersprache sprechen sollen. Sie sollen
nicht auf Deutsch fixiert sein. Viele waren so. Die haben gedacht: jetzt muss ich nur Deutsch
mit meinem Kind reden, sonst lernt es kein Deutsch. Wie wichtig die Muttersprache eigentlich
ist. Das haben wir am Elternabend erwahnt. Deutsch sprechen wir eigentlich eh in der Schule,
aber wenn ich merke, dass manche noch etwas Unterstiitzung von zuhause brauchen beim deut-
schen Spracherwerb, dann werde ich schon sagen, dass sie noch ein bisschen Deutsch dazu...

Wie kénnen da die Eltern helfen?

Eltern konnen meistens nicht helfen aber es gibt dann Geschwister, die bereits in der Schule
sind. Im Unterricht lasse ich die Kinder sehr oft viel reden. Sie teilen sich mit tiber das Wochen-
ende oder (ber den vorigen Tag. Was haben wir in der Schule gemacht? Jetzt erz&hl mir das
einmal. Ich motiviere sie selbst sehr oft zum Reden.

Waren die Eltern schon in der Schule eingeladen oder waren sie dabei bei Lehrausgéangen?
Lehrausgéange hatten wir noch keine gehabt. Aber ich wiirde sie schon einladen, damit wir uns
auch besser kennenlernen oder damit sie auch einmal sehen, wie wir in der Klasse arbeiten oder
wie das Uberhaupt mit den Kindern ist.

Glaubst du, dass manche Scheu haben, weil sie nicht so gut Deutsch sprechen?
Nein bei meinen Eltern glaube ich das nicht. Die sind alle wirklich sehr herzlich und ganz nett.
Ich denke schon, dass sie da unterstutzend immer dabei sein werden, wenn sie Zeit haben.

Was ist fur dich eine besondere Bereicherung, wenn du jetzt hier in der Schule bist und tirki-
sche Kinder und BKS-Kinder hast- also multikulturelle Klassen?

Es war schon am Anfang, als ich in die Schule gekommen bin, da ist aufgehdngt, dass
Multikulturalitat fur diese Schule wichtig ist. Das war schon einmal ein Wow-Erlebnis, wo ich
mir gedacht habe: super, das wird ein Grund sein, warum ich gerne in die Schule kommen wer-
den, weil das hier wertgeschétzt wird und nicht in den Hintergrund gedréngt wird, sondern dass
man das auch noch in dieser Schule fordert.

Hast du da auch schon andere Erfahrungen gemacht? Negative? In anderen Schulen?

So negativ kann ich jetzt nicht sagen. Ok, die haben vielleicht auch eine Stunde Mutterspra-
chenunterricht gehabt, aber nach meiner Erfahrung wurde das nicht so in den Vordergrund ge-
stellt. Wenn ich diese Schule mit anderen vergleiche denke ich schon, dass es hier mehr wertge-
schatzt wird und dass es wichtig ist, auch fiir die Direktorin und dass sich die Kinder nicht
schdmen mussen, weil sie einen anderen Hintergrund haben. Nicht dass sie sich immer denken
miissen: ich muss wie Osterreicher sein

AlSo es ist fiir ihre Personlichkeit...
Genau

Glaubst du, dass sie auch erfolgreicher sind in der Schule? Dass es den Lernerfolg fordert?
Dass sie muttersprachlich unterstiitzt werden? Ja auf jeden Fall
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Denkst du dir manchmal: ich wiirde doch gerne in einer Klasse sein, wo alle dieselbe Sprache
sprechen?

Nein, ich bin da schon gerne in meiner Klasse. Vielleicht ware es auch besser, wenn ich noch
andere Sprachen dabei hatte, weil ich einfach auch diese Multikulturalitat sehr mag. Andere
Sprachen, andere Kulturen, andere Sitten. Das interessiert mich sehr. Ich bin gerne in einer sol-
chen Klasse. Jetzt habe ich nur turkische und BKS Kinder in meiner Klasse, weil ich dieses
Projekt habe. Aber ich wiirde mich auch uber Kinder mit andern Muttersprachen freuen.

Gibt es noch etwas zu dem Thema das du erwahnen mochtest? Etwas das dir wichtig ist?

Ich finde schon, dass in den Schulen und besonders in den Bezirken, wo der Migrantenanteil so
hoch ist, dass dort die Muttersprachen unterstiitzt werden und die Kultur so wertgeschéatzt wird,
wie in dieser Schule. Es soll nicht in den Hintergrund gedrangt werden, sondern dass die Kinder
sagen konnen: ich bin Tiirke, ich bin Serbe...

Kennst du noch eine andere Schule, die so ist wie diese?
Ich weil’ von einer Schule im 16. Bezirk, dass sie dieses Projekt haben.

In den restlichen Schulen, die du bis jetzt gesehen hast?
Die eine Stunde Muttersprachenunterricht pro Woche war das was sie angeboten haben.

Befragung VII (6.12.2012)

Was ist das Schone fur dich am Lehrersein?

Die Arbeit mit den Kindern. Vor allem, weil man doch von den meisten Kindern sehr viel zu-
rick bekommt. Ich muss sagen, dass es mir jetzt wieder besonders Spall macht, das Lehrersein,
dadurch dass ich jetzt eine neue Klasse habe und sehr engagierte Eltern, die mir bis jetzt nur
positives Feedback gegeben haben. Ja ich glaube ich bin darauf gekommen, dass ich die kleinen
Kinder, erste zweite Klasse, bevorzuge, weil man sie noch gut motivieren kann.

Wie lange bist du schon Lehrerin?
Ich bin jetzt das flnfte Jahr Lehrerin.

Welche Klasse hast du derzeit? Erzahl mir ein bisschen etwas (ber sie.

Ich habe jetzt eine erste Klasse. Zum ersten Mal auch. Dadurch hatte ich ganz schéne Bedenken
davor, wie ich das alles schaffen werde, wie das ablauft mit den Kleinen. Ich muss sagen, es hat
sich mittlerweile sehr gut eingespielt. Die Kinder lernen wahnsinnig schnell. Alles ist neu fur
sie in der Klasse. Wie das in den Pausen und in der Stunde ist. Dass man da leise ist und da
spielen darf. Das haben sie schnell begriffen. Ja es geht voran. Dieses Lesenlernen hat schon
einen ganz interessanten Aspekt, ndmlich dass sie sich wahnsinnig schnell die Buchstaben mer-
ken, Uberraschenderweise. Sehr viele, dadurch dass wir die Lilo (Erstlesewerk) haben. Wir ler-
nen immer vier oder eigentlich acht, GroR- und Kleinbuchstaben, immer auf einmal und das ist
sagenhaft, wie schnell sie sich das merken. Ich muss auch sagen, dass alle Kinder bei mir zu-
sammenlauten. VVon vielen habe ich gehort, dass das nicht Standard ist.

Wie viele hast du in der Klasse?
21 Kinder

Weilit du wie viele eine andere Muttersprache als Deutsch haben?
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Muss ich kurz nachdenken.

Zirka?
Also sicher 18.

Wie war das am Anfang — mit welchem Deutsch sind sie in die Schule gekommen?

Es sprechen eigentlich fast alle sehr gut Deutsch. Vor allem das Verstandnis ist bei den meisten
sehr gut. Zwei Kinder habe ich dabei, die mich oft nicht verstehen aber es ist auch wieder be-
eindruckend, wie schnell sie das Deutsch durch die anderen Kinder lernen.

Merkst du schon Fortschritte im Vergleich zu September?
Total.

Wer kiimmert sich um die Kinder? Hast du Hilfe von auf3en fiir die, die sich schwer tun?

Ja wir haben einen Deutschforderkurs. Da ist eine Lehrerin, die ich drei Stunden in der Woche
habe. Sie holt sich die Kinder, die sich hoch schwer tun und macht mit ihnen einen separaten
Deutschkurs

Wie viele Stunden sind das pro Woche?
Drei Stunden.

Das wird immer durchgefuhrt? Das fallt nicht aus?

Kommt schon vor. Wenn die Lehrerin krank ist fallt es aus und wenn sie zum Supplieren einge-
setzt ist. Wobei ich sagen muss, dass sie eigentlich suppliergeschiitzt ist fiir den Deutschkurs.
Nur wenn wirklich Not am Mann ist wird sie zum Supplieren eingeteilt. Das funktioniert echt
ganz gut.

Wie viele Kinder schickst du in den Deutschkurs?
Drei Kinder.

Weil nicht mehr dort Platz haben oder es nicht mehr brauchen?

Nein es wirden schon mehrere brauchen aber es sind die die es noch am schlechtesten konnen.
Ich denke mir: umso weniger Kinder in der Kleingruppe sind, umso gréier der Fortschritt auch
flr sie.

Zusatzlich hast du noch Forderlehrer?
Einen Forderlehrer habe ich noch. Er kommt zweimal die Woche zu mir. Insgesamt zwei Stun-
den.

Ist das genug fiir dich? Oder glaubst du, es wdre besser fiir die Kinder ...

Na klar wére es viel besser. Flir mich ware es ein Traum, immer doppelt besetzt zu sein. Ich
denke mir, dass man da viel besser differenzieren und auf die Kinder eingehen kann. Wenn ich
allein bin, bin ich da fiir die schwachen Kinder. Das hei3t; entweder kiimmere ich mich um die
schwachen oder ich versuche die, die besonders gut sind irgendwie zu fordern. Beides geht auf
keinen Fall. Es kommen immer irgendwelche Kinder zu kurz.

Wie versuchst du das dann wenn du alleine bist im Unterricht auszugleichen?
Indem ich versuche nach unten und oben so gut es mir gelingt zu differenzieren. Das heif3t wir
fangen alle mit dem gleichen an. Dann sehe ich sofort: ok, die haben es gleich begriffen und
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kennen sich da aus. Sind auch nach 10 Minuten fertig. Fiir die habe ich meistens ein anderes
Angebot. Wir verwenden oft den Computer zum Beispiel. Die besonders schnellen gehen dann
an den Computer und machen dann das Lilo-Programm (Leseprogramm) am Computer oder ein
Rechenprogramm habe ich. Und dann gibt es immer Materialien, Lernspiele, die sie sich jeder-
zeit nehmen konnen. Die schwachen nehme ich dann immer zu mir und mit denen arbeite ich
separat. Alle anderen, die eben so mitten drin schwimmen, die sind dann eben ein bisschen al-
lein gelassen.

Haben die Kinder, die nicht so gut Deutsch sprechen auch Probleme in anderen Féachern?

Also vor allem im Sachunterricht fehlt es einfach an dem Wortschatz. Bei mir ist es jetzt mo-
mentan so, dass sie eigentlich ganz gut mitmachen aber viele Wérter kennen sie einfach nicht.
Wenn wir iber den Weltspartag sprechen, wissen sie nicht was der Weltspartag ist. Aber das ist
jetzt auch nicht wichtig fir mich, ob sie das wissen. Ich denke mir: was sie mitnehmen von der
Stunde ist gut und was sie nicht mitnehmen ist auch ok. Ich habe da jetzt nicht so hohe Ansprii-
che.

Woher kommen die Eltern deiner Kinder?

Ich habe viele Kinder mit tiirkischer Abstammung, wo die Eltern aus der Turkei kommen. Ge-
rade bei den tlrkischen Familien bei mir aus der Klasse merkt man, dass die Kinder aus der
dritten Generation kommen. Da sind die Eltern schon hier geboren sind. Sie sprechen schon gut
Deutsch. Aus Serbien habe ich einige Kinder. Ein Madchen kommt aus Russland. Die anderen
fallen mir jetzt nicht ein.

Viele Kulturen auf jeden Fall...
Aus Albanien habe ich Kinder. Sehr gemischt.

Versuchst du manchmal im Unterricht auf die kulturelle Situation einzugehen?

Ja versuche ich schon. Wir haben jetzt zum Beispiel Tschechischunterricht. Es kommt ein Mal
pro Woche eine Stunde eine Tschechischlehrerin, die mit mir gemeinsam eine Stunde macht.
Wir versuchen dann zum Beispiel die Farben zu behandeln. Wir versuchen dann Tschechisch zu
sprechen und dann lasse ich immer die Kinder sagen, wie die z.B. die Farben in ihrer Sprache
heilen. Das beeindruckt die anderen Kinder natirlich dann auch. Ich versuche schon ihre eigene
Muttersprache sehr positiv zu besetzen. Dass es wirklich eine tolle Leistung ist, wenn man zwei
oder drei Sprachen spricht.

Wie reagieren die Kinder, wenn sie sehen, dass du das machst?
Das gefallt ihnen natiirlich. Da sind sie ganz stolz darauf. Alle wollen es in ihrer Sprache sagen.

Wie ist die Situation zwischen den Kindern bezuglich der Kulturen?

Da gibt es bei mir jetzt...Es hat in meiner letzten vierten Klasse schon immer wieder Diskussio-
nen, Streitereien deshalb gegeben. Weil man dann irgendwelche Schimpfwdrter hért. Du machst
ja das. Was sie eben von den Eltern héren.

Vorurteile?

Ja Vorurteile, ja. Aber ich muss sagen, dass ich das immer ganz cool behandelt habe. Ich habe
gesagt: das geht auf keinen Fall bei mir in der Klasse. Wir sind alle Menschen. Es ist super,
wenn wir alle von wo anders kommen. Davon kénnen wir alle profitieren. Jetzt haben wir zum
Beispiel besprochen, wie Weihnachten gefeiert wird. Ich habe alle Kinder erzahlen lassen. Wie
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feierst du Weihnachten? Feierst du Weihnachten? Gibt es bei dir Weihnachten? Jeder hat erzéh-
len dirfen. Ich denke mir: da schaffe ich ihnen dann schon ein offenes Denken. Dass jeder einen
anderen Zugang hat und es muss nicht jeder Weihnachten feiern. Es gibt bei mir tlrkische Kin-
der, die erz&hlt haben: wir haben auch einen Christbaum oder einen Weihnachtsbaum zuhause.
Weil es eben fiir sie auch dazugehort oder sie bekommen Geschenke.

Was glaubst du ist wichtig, was sollen die Kinder in Bezug auf die Interkulturalitat lernen?

Mir personlich ist es wichtig, dass man andere Kulturen genauso schatzen muss, wie die eigene.
Und gerade bei den tirkischen Kindern fallt mir schon auf. Die sind schon sehr stark sensibili-
siert auf dieses Thema. Beim Thema Schweinfleisch etwa. Da versuche ich ihnen beizubringen:
dir ist deine Kultur wichtig und das was du machst. Genauso ist einem anderen Kind die Kultur
wichtig. Man muss das akzeptieren. Man muss verschiedene Dinge nicht gutheiRen. Nur weil er
oder sie kein Schweinefleisch nicht ist, darf ich ja ein Schweinefleisch essen. Das ist dann oft
ein Thema in der Pause. Da hdre ich immer wieder: iii der ist Schweinefleisch oder da ist
Schweinefleisch drin. Da sage ich dann: wieso soll der kein Schweinefleisch essen? Nur weil
deine Religion sagt: du sollst das nicht essen, durfen es ja andere essen. So versuche ich zwi-
schendurch das einzubringen.

Wie geht es dir denn mit Sprachen?
Ich spreche eben Englisch, was man in der Schule gelernt hat. Aber ich bin nicht sehr begabt,
was Sprachen betrifft, wenn du das meinst.

Ja ich wollte dich fragen was du...
Ich hatte Englisch und Franzésisch in der Schule. Bei Franzésisch habe ich mich immer geplagt.
Da kann ich auch jetzt nichts mehr. Ich bin da auch nicht sehr dahinter muss ich ehrlich sagen.

Hast du schon etwas von den Kindern in ihren Sprachen aufgeschnappt?

Ja das schnappt man schon auf. Ich sage ihnen dann auch, dass ich gerne wissen will wie das
heilit. ,,Wie heiit du?“ und solche einfache Phrasen. Ich sage dir ganz ehrlich: ich merke mir das
auch nicht. Vor allem so viele verschiedene.

Hast du sie schon einmal verwendet?
Dass ich im Unterricht?

Hallo auf Turkisch gesag.t
Nein habe ich noch nicht. Aber es ware eigentlich eine gute Idee.

Was glaubst du, wie die Kinder darauf reagieren?
Es wiirde ihnen total gefallen.

Wie haltst du es mit der Sprache im Unterricht? Welche Sprache sollten die Kinder sprechen?
Wenn sie in der Schule sind?

Ja bei dir in der Klasse.

Ich lasse sie so sprechen, wie sie sprechen wollen. Wenn sich zwei tiirkische Kinder in der Pau-
se auf Tlrkisch unterhalten wollen, ist es fur mich ok. Ich habe das damals auf der PH gelernt,
dass man natlrlich sich in seiner eigenen Muttersprache viel besserausdriicken kann, viel besser
sprechen. Deswegen denke ich mir: ich wiirde es genauso machen. Ich wiirde auch meine Mut-
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tersprache verwenden, wenn ich spiele oder wenn ich...Also bei mir in der Klasse gibt es das
nicht, dass ich sage: sie miissen Deutsch sprechen.

Hat es da einmal Probleme zwischen den Kindern gegeben?

Ja klar das gibt es schon, dass zwei auf Turkisch irgendwelche Schimpfworter zu anderen sagen.
Das kommt schon immer wieder vor. Da versuche ich ihnen zu erklaren: wenn ich mit einer
Frau Lehrerin in einer anderen Sprache spreche und du stehst daneben, ist es flr dich auch nicht
angenehm. Also das versuche ich ihnen schon zu erklaren.

Je nach Situation...
Ja genau.

Weildt du, ob die Kinder ihre Muttersprache noch irgendwo anders lernen? Ob sie mutter-
sprachlichen Unterricht bekommen?
Nein

Oder in deiner letzten Klasse?

Nein war bei mir nicht. Sie waren am Sonntag, das haben die tlrkischen Kinder ofter erzéhilt, in
der Moschee. Dort hatten sie schon eine Art Unterricht. Oder in den Ferien hatten sie eine Be-
treuung von der Moschee aus, wo sie schon Turkisch lernen.

Aber nicht vom Stadtschulrat? Da gibt es ja auch Angebote.
Nein da weil3 ich nichts.

Glaubst du ware das wichtig?
Ja ich glaube es ware wichtig. Wenn sie die eigene Muttersprache nicht perfekt beherrschen, ist
es noch schwieriger eine andere zu lernen. Das hat man schon einmal gelernt.

Was sagst du eigentlich den Eltern? Wie sollen sie zuhause mit den Kindern sprechen?

Ich habe ihnen gesagt, dass sie auf alle Félle in der eigenen Muttersprache zuhause sprechen. Da
ist ja dann diese Sache mit dem Weitergeben von gebrochenem Deutsch, dann lernen sie es
falsch. Wichtig ist, dass sie ihre eigene Muttersprache gut beherrschen. Sie haben mich dann
gefragt: wer soll ihnen dann das Deutsch beibringen? Da sage ich ihnen: sie sprechen und héren
ja, wenn sie in der Nachmittagsbetreuung sind, von 8 in der Friih bis um 4 am Nachmittag nur
Deutsch. Im Normalfall lernen sie das so. Was aber auch wichtig ist, ist das Fernsehen. Das
habe ich ihnen gesagt. Ich habe nicht gewusst, dass so viele in ihrer Muttersprache fernsehen.
Das habe ich nicht gewusst. Das haben mir verschiedene Mutter und Vater erzéhlt, dass sie zu-
hause den turkischen Sender z.B. ansehen. Da habe ich ihnen gesagt: es ware sinnvoll das dster-
reichische oder deutsche Fernsehen anschauen zu lassen. Da sprechen sie schon richtiges
Deutsch und davon kann man gut lernen. Ich weil3 nicht ob das richtig ist oder falsch.

Wie sind die Eltern von Migrantenkindern mit in die Schularbeit eingebunden? Helfen sie dir
bei Lehrausgangen?

Ja das wiirde ich jetzt gar nicht so...Also da kommen die Eltern mit Migrationshintergrund und
da kommen die anderen Eltern.

Gibt es da keine Unterschiede?
Nein.
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Haben sie zum Beispiel keine Angst, weil sie nicht so gut Deutsch sprechen?
Das Gefihl habe ich nicht.

In deiner letzten Klasse war das...

In meiner letzten Klasse — das war schwierig zu sagen. Da kann ich allgemein sagen, dass sich
alle Eltern nicht so richtig gekiimmert haben. Ich hatte ein zwei Eltern, von denen ich das Ge-
fiihl hatte, dass sie sich ein bisschen eingesetzt haben. Also kann ich da nicht wirklich etwas
dariiber sagen.

Also kannst du keinen Unterschied festmachen?
Nein

Hast du manchmal Kommunikationsprobleme, wenn du mit Migranteneltern sprichst?

Ja habe ich. Ich habe letztes Jahr eine Mutter und einen Vater dabeigehabt, die mich absolut
nicht verstanden haben. Aber da haben sie sich eine Mutter von einem anderen Kind fir das
Gesprach organisiert. Sie hat dann flr uns Gbersetzt. Das war irgendwie eigenartig, weil ich ja
nicht gewusst habe, was die Mutter jetzt fiir sie Ubersetzt. Ich bin davon ausgegangen, dass sie
das sagt, was ich auf Deutsch sage, aber es war eine komische Situation. Also ich wiirde es jetzt
so machen, dass ich mir jemanden von der Schule zu organisieren, der fur mich Ubersetzt. Also
sei die islamische Religionslehrerin, wie es mit den anderen Sprachen ist, naja da haben wir
niemanden im Haus. Ich wiirde das jetzt wahrscheinlich so machen.

Glaubst du, dass dich da einige nicht ganz verstanden haben?
Ja ich hatte das Gefunhl.

Wie haben die das geduRert? Haben sie nachgefragt oder das versucht mitzuteilen?

Ja aber es hat nicht so funktioniert, obwohl die, die fir uns Ubersetzt hat eigentlich sehr gut
Deutsch spricht, aber sie ist keine...Ich bin mir nicht ganz sicher ob sie das so riibergebracht
hat.

Sie ist keine Expertin, Dolmetscherin?
Genau

Glaubst du, dass manche Migranteneltern ein anderes Verstandnis von Schule oder dir als Leh-
rerin haben?

Ja wirde ich schon sagen. Das wichtigste ist fir sie in der Schule, dass die Kinder Deutsch ler-
nen. Das ist die Grundvoraussetzung. Diesen Anspruch haben sie. Die missen Deutsch lernen.
Ich habe schon manchmal das Gefiihl, dass viele das schon auf die Schule schieben. Die Ver-
antwortung, weil sie eben auch selbst den Kindern nicht bei den Haustibungen helfen kénnen.
Deswegen sagen sie: naja sie gehen sowieso in die Nachmittagsbetreuung und da muss das alles
erledigt werden. Genauso mit dem Lesenuiben, wobei ich ihnen sage: um mit den Kindern lesen
zu Uben, muss man eigentlich nicht Deutsch verstehen, um die Technik des Lesens zu lernen.
Gerade in der ersten Klasse.

Von dir als Lehrerin? Ist dir da aufgefallen, dass sie andere Erwartungen oder Vorstellungen
haben, wie eine Lehrerin sein sollte?
Nein, diese Erfahrung habe ich nicht gemacht.
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Vielleicht haben Lehrer in anderen Kulturen einen anderen Stellenwert oder es wird anderes
verlangt.

Ich habe zum Beispiel ein M&dchen, wo die Familie aus Bangladesch kommt und da hat mir der
Vater schon ofter erzéhlt, dass ich viel zu...Ich bin zu wenig streng. Ich miisste viel strenger
sein. In Bangladesch wirde es das nicht geben, da sind die Lehrer noch mit dem Rohrstaberl.
Der wollte eindeutig, dass ich mit den Kindern strenger bin und mehr verlange. Diese eine Situ-
ation fallt mir jetzt ein.

Aber nicht bei vielen Eltern?
Nein

Wie war das bei dir in der Ausbildung? Wo warst du?
In der PH Strebersdorf.

War DaZ ein Thema?
Wir hatten ein eigenes Seminar.

Was hast du da gelernt? Was waren Schwerpunkte?

Naja die Sprachentwicklung grundsétzlich. In welchem Alter es sich anbietet, eine zweite Spra-
che zu lernen. Zweisprachig aufwachsen war ein Thema. Dass es auch moglich ist drei Sprachen
von Geburt an zu lernen. Diese Dinge, die sich im Gehirn abspielen. Dann haben wir einige
Seminare gehabt zu Materialien, wie man sich den Kindern am besten...so dhnlich wie im Eng-
lischseminar - wie du den Kindern Deutsch beibringen kénntest mit Materialien, Wortschatzer-
arbeitung. Das war es.

Wie hat dir das gefallen? War das eine gute Vermittlung, die dir jetzt hilft?

Ja das Gefiihl habe ich. Das hat mir schon geholfen. Dadurch, dass ich keine Sprachlehrerin bin,
kann ich jetzt nicht wirklich am Wortschatz, so wir es gelernt haben, das wirde sich fur einen
Deutschkurs anbieten - kann ich jetzt nur selten fur die ganze Klasse einsetzen. Ich habe viele
Kinder, die das schon alles konnen. Ich brauche nicht die Farben von Grund auf wiederholen.
Ich habe auch ein Jahr lang den Sprachkurs selbst geftihrt und ich muss sagen, dass ich da schon
viel einsetzen konnte.

Hast du auch schon Weiterbildungen zu dem Thema besucht?
Eine Fortbildung habe ich verpflichtend gemacht, da ich im ersten Jahr den Deutsch-Sprachkurs
geleitet habe. Da habe ich ein DaF/DaZ Seminar besuchen missen verpflichtend.

Das hat dir auch weitergeholfen?
Ja es war nicht schlecht. Nette Anregungen speziell fur die Kleingruppe.

Hast du dir die Inskriptionsliste angesehen von den Weiterbildungen? Weilst du welchen Stel-
lenwert DaZ in Wien hat?

Keine Ahnung. Nachdem ich dieses eine Seminar besucht habe, habe ich mich nicht mehr dafir
interessiert.

Denkst du, dass du jetzt genug Wissen hast?
Ich sage so: meine Prioritét richtet sich auf andere Dinge, was die Fortbildungen betrifft.
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Wie kannst du dir sonst noch Wissen aneignen wenn du es braucht? Hast du das schon aufer-
halb von der PH gemacht?

Ich habe einige Internetadressen, die ich jetzt aber nicht im Kopf habe. Die haben wir damals im
Seminar bekommen haben. Es gibt einige Adressen, wo man nachschauen kann und Material
runterladen kann.

Ist das manchmal ein Thema zwischen dir und Kolleginnen oder hast du andere Dinge die du
besprechen musst?
Da sind andere Dinge wichtiger.

Sag mir einmal: was ist die grofite Herausforderung flr dich?
Das Lesen- und Schreibenlernen wird viel mit den Kollegen besprochen und das Verhalten von
den Kindern.

Beim Verhalten von den Kindern — gibt es da Unterschiede zwischen verschiedenen Kulturen?
Man konnte vielleicht, wenn man Vorurteile hat, konnte man vielleicht ein paar Klischees...da
konnte man die Kinder schon ein bisschen in Klischees hineinstecken. In aufbrausend
oder...weillt du wie ich meine? Aber...

Das Temperament?
Ja das merkt man schon. Also man kann bei vielen Kindern schon sagen, woher sie kommen,
obwohl man nicht weil3, welche Sprache sie sprechen. Vorurteile!

Bei deiner letzten Klasse und bei den neuen auch?

Ja das merkt man. Ich kann es nicht so genau beschreiben. Es ist vielleicht jetzt nicht sehr pro-
fessionell, wenn ich das so sage aber...

Nein sag das einfach.
Ich habe schon das Gefiihl.

Ist das dann manchmal eine Belastung fiir dich?
Nein.

Und die Unterrichtsplanung — wenn du jetzt so viele verschiedene Deutschniveaus hast?

Das ist schon eine Herausforderung. Ich versuche dann schon mich abzustimmen mit den For-
derlehrern und der Sprachlehrerin. Spezielle Dinge plane ich dann so, dass die Kinder, die nicht
gut Deutsch sprechen in der Stunde das Thema mit der Sprachlehrerin oder Forderlehrerin extra
machen oder einfach ein bisschen weniger. Also ja das beachte ich schon. Es ist schon eine Her-
ausforderung.

Was ist das fir dich eine Bereicherung, wenn du verschiedene Kulturen oder Sprachen in der
Klasse hast?

Ich habe in den Jahren sehr viel Neues (ber verschiedene Kulturen herausgefunden. Gerade die
Feste und solche Dinge. Es ist eigentlich ganz interessant, wenn die Kinder erzéhlen, wie sie
was feiern und wann. Ich habe auch schon viele Eltern gehabt, die uns auch landestypische Ge-
richte gebracht haben. Oder sie backen etwas und bringen das. Da habe ich schon einiges dazu-
gelernt.
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Das findest du spannend?
Total.

Befragung VII1 (6.12.2012)

Was ist flr dich das Schéne am Unterrichten?

Mit den Kindern zusammen zu sein und Spal} zu haben und vor allem in einer bunten Klasse
(unter Anfiihrungszeichen) zu unterrichten ist das Schonste fir mich. Also buntgemischt mit
allen moglichen Kulturen. Das bereitet mir wirklich groRRe Freude.

Wie lange bist du schon Lehrerin?
Ich bin seit 2008 im Dienst. Das ist schon mein fiinftes Jahr jetzt.

Und in welcher Klasse bist du jetzt gerade?
Ich unterrichte jetzt eine vierte Klasse. Ich habe die Klasse ab der dritten Gibernommen und war
davor drei Jahre als Teamlehrerin, Begleitlehrerin und Sprachforderlehrerin tatig.

Wie viele Kinder sind in deiner Klasse?
Ich habe im Moment 22 Kinder.

Wie viele haben eine andere Muttersprache als Deutsch?
19 davon. Ich habe nur drei Osterreicherinnen in der Klasse.

Wie ist es derzeit in der Klasse? Wie ist die Klassengemeinschaft? Wie fiihlen sich die Kinder?
Ich habe das Gefihl, obwohl ich die Klasse libernommen habe, dass sie mit groler Freude in die
Schule kommen, dass eine tolle Atmosphéare herrscht bei mir in der Klasse. Und ich habe das
Geflhl, dass vor allem die Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch sich irrsinnig wohl
fihlen mit mir als Lehrerin in der Klasse, weil sie wissen, dass ich ihre Sprache teilweise ver-
stehe bzw. dass ich sie als Mensch vielleicht mehr verstehe als eine Gsterreichische Lehrerin in
jeder Hinsicht.

Welche Sprachen sprichst du denn?

Ich bin dreisprachig aufgewachsen eigentlich. Ich bin Kurdin aus der Tirkei. Das bedeutet: ich
spreche Turkisch akzentfrei, Deutsch genauso und Kurdisch ist meine eigentliche Mutterspra-
che, die ich aber leider nicht so gut kann wie Turkisch. Ich verstehe alles aber beim Sprechen
tue ich mir noch sehr schwer.

Sprichst du noch andere Sprachen?
Englisch auf einem ziemlich guten Niveau. Es wird aber auch besser, weil ich bald mit einem
neuen Studium beginnen werde.

Welche Sprachen verwendest du denn in der Schule?

In der Schule verwende ich eigentlich nur Deutsch und Englisch fiir meinen Englischunterricht.
Aber ich verwende die tirrkische Sprache eigentlich nicht so im Unterricht, sondern meine Kin-
der wissen, dass ich Turkisch sehr gut verstehe, aber dass ich mir beim Reden schwer tue. Dass
ich beim Reden Probleme habe. Das habe ich ihnen am Anfang bewusst weitergegeben, weil ich
nicht wollte, dass sie das ausnitzen und nur Tirkisch mit mir reden. Dadurch dass wir zwei
Muttersprachenlehrer in der Schule haben, habe ich mir gedacht: meine Aufgabe ist in erster
Linie ihnen die Unterrichtssprache Deutsch beizubringen. Dadurch dass sie wissen, dass ich die
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tirkische Sprache sehr gut verstehe, helfe ich ihnen natirlich bei einzelnen Wortern, keine Fra-
ge. Wenn sie etwas nicht verstehen frage ich: hast du das jetzt verstanden? Wenn dann kommt:
nein, sage ich dann: das bedeutet das auf Turkisch und dann sage ich das auf Turkisch. Also das
mache ich schon. Oft sogar, sehr oft. Aber sie haben nicht die Moglichkeit zu mir zu kommen
und sich auf Tarkisch mit mir zu unterhalten, das nicht. Sonst wirde das die ganze Zeit so wei-
ter gehen und das wére nicht das Ziel.

Wie fiihlen sich die anderen Kinder, wenn sie merken, dass du mit den tirkischen Kindern an-
ders kommunizieren kannst?

Sie haben tberhaupt kein Problem damit, weil ich eigentlich nicht nur der turkischen Sprache
gegeniiber nur so bin, sondern zu allen Sprache, weil ich auch...Die nichste groe Gruppe in
meiner Klasse sind die serbischen und bosnischen Kinder. Ich bin eine sehr spracheninteressier-
te Person. Ich habe oft vor Sachunterrichtsthemen oder vor meinen Lernwdrterstunden mir die
Worter in Turkisch noch einmal angeschaut, mich in Serbisch, Bosnisch noch einmal bei der
Muttersprachenlehrerin erkundigt und sie notiert. Polnisch habe ich, Arabisch. Was habe ich da
noch? Also noch ein paar Sprachen in meiner Klasse. Spanisch auch. Dann habe ich immer
versucht, es jedem Kind in meiner Klasse gerecht zu machen. Es ist eine irrsinnig schwierige
Aufgabe. Ich habe es nicht immer machen kdnnen aber vor allem bei Lernwortern zum Beispiel
habe ich mein tolles Handy gehabt mit einer supertollen Technologie. Ich bin ins Internet ge-
gangen. Ich habe ein Ubersetzungsprogramm und ich habe wéhrend der Stunde, wenn sie ein
Lernwort nicht verstanden haben. Ich bin auf Spanisch-Deutsch (ibersetzen gegangen und habe
das Obersetzt. Ich habe sie das auch auditiv horen lassen. Dann habe ich gefragt: hast du das
jetzt verstanden? Dann haben sie meistens ja gesagt, weil das ja in ihrer Muttersprache ist. Wie
soll ich es sonst erklaren? Ich kann nur drei Sprachen und natdrlich dauert die Stunde dann noch
langer aber ich habe das bevorzugt. Ich habe aus der Stunde anderthalb gemacht. Mir war wich-
tig, dass es alle verstehen, die Worter. Die tlrkischen Kinder haben natirlich ein groRes Gliick,
weil ich es ihnen gleich sagen kann. Die serbisch-bosnischen Kinder meistens auch, weil ich die
Muttersprachenlehrerin fragen konnte. Fiir alle anderen auch, musste ich es eben (bersetzen.
Jetzt in der vierten Klasse mache ich das teilweise auch noch. Es ist aber schwieriger, weil ich
stoffmaBig mit den Schularbeiten mehr Druck als voriges Jahr habe.

Welche Sprachen sprechen die Kinder im Unterricht?

Im Unterricht sprechen sie meistens natirlich Deutsch. Ich habe aber Uberhaupt nichts dagegen,
wenn Kinder ihre Muttersprache anwenden. Nur habe ich ein Problem damit, wenn sie in An-
wesenheit von einem anderssprachigen Kind ihre Muttersprache anwenden. Dann sehe ich das
ein bisschen als Respektlosigkeit. Dann sage ich: schaut Kinder ich habe kein Problem damit,
wenn ihr eure Sprache anwendet. Aber das ist unhéflich dem Kind gegeniber, das neben dir
sitzt und kein Wort versteht. Bitte passt auf wenn ihr untereinander redet, dass kein andersspra-
chiges Kind dabei ist. das ist eine Hoflichkeitsfrage und nichts anderes.

Verstehen sie das?

Natdrlich. Sie haben das von Anfang an Gott sei Dank so angenommen und akzeptiert. Falls ich
doch sehe, dass sie untereinander nur blédeln und sich lustig machen wollen (ber jemanden
dann schreite ich gleich ein und sage: nein, sicher nicht. Das geht bei mir nicht.

Du hast gesagt, dass du Unterstiitzung von Muttersprachenlehrern hast. Fiir welche Sprachen
sind sie zustandig?
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Wir haben in zwei sprachen Muttersprachenlehrerinnen, die die Mehrheit bilden. Das ist Ttr-
kisch und BKS.

Wie viele Stunden sind sie bei dir?

Dieses Jahr habe ich insgesamt drei Stunden den Turkischlehrer. Davon macht er zwei Stunden
Begleitunterricht mit seinen tlrkischen Kindern aber mit meinem Stoff und eine Stunde macht
er einen Turkischkurs. Die BKS-Lehrerin ist genauso drei Stunden hier. Davon zwei Stunden
begleitend und eine Stunde macht sie auch BKS-Unterricht mit ihren Kindern, ihr Programm.

Die anderen Kinder haben das nicht?
Leider.

Merkst du da Unterschiede? Haben die Kinder mit Muttersprachenunterricht einen Vorteil da-
durch?

Dazu muss ich folgendes sagen. Die Kinder die jetzt nur in der dritten und vierten Klasse nur
eine Stunde Turkischunterricht haben, die werden jetzt nicht einen so grof3en Vorteil davon
haben. Leider nicht. Dafir ist es einfach viel zu wenig. Aber dadurch dass wir jetzt an unserer
Schule seit ein paar Jahren das Mehrsprachigkeitsprojekt haben. Dieses zweisprachige Alphabe-
tisierungsprojekt haben wir an unserer Schule. Ich finde, dass es super ist. Die Kinder werden
ab der ersten Klasse in ihrer Muttersprache und in der deutschen Sprache unterrichtet. Das ist
schon ein groRBer Vorteil fur die Kinder. Das bringt die Kinder schon weiter. Die Kinder, die das
nicht ausnutzen konnten. Da waren meine Kinder leider noch nicht drinnen. Wir haben das erst
seit drei Jahren. Davon haben sie vielleicht nicht so einen groBen Vorteil auler wenn sie die
Mdglichkeit haben, in Mathematik Sachaufgaben zum Beispiel mit ihrem Turkischlehrer zu
besprechen. Dann ist es natirlich ein Vorteil. Oder wenn wir in Deutsch mit dem Stoff weiter-
machen und der Turkischlehrer schon so gut Deutsch kann. Unserer kann schon so gut Deutsch.
Und das mit ihnen besprechen und erklaren kann. Dann bin ich dankbar und froh, dass er da ist.
Das schon.

Sind drei Stunden in der Woche genug?
Nein absolut nicht. Finde ich nicht.

Wie viele sollten das sein?

Wie viele Stunden das jetzt sein sollten kann ich jetzt nicht so sagen. Aber ich weil3, dass drei
Stunden zu wenig sind. Fir meine Kinder. Aber ich weil3, dass die Kinder von der ersten und
zweiten Klasse diese mehrsprachige Alphabetisierung weiterhin haben bzw. die das jetzt von
der ersten Klasse an gemacht haben, machen das bis zur vierten Klasse weiter. Die sind sehr
glicklich. Die sind die gliicklichsten. Sie haben namlich mehrere Stunden. Wenn sie dann die
Stunden haben, wird auch geschrieben und gelesen. Das ganze Programm wird gemacht. Auch
in der Muttersprache. Das sehen wir schon, seitdem wir das an unserer Schule machen, sehen
wir davon nur Vorteile.

Die Kinder, die Forderung brauchten in Mathematik und Deutsch. Haben die auch andere Leh-
rer, die ihnen helfen?

Ja natiirlich. Wir haben Begleitlehrerinnen. Jede Klasse hat bei uns an der Schule eine Begleit-
lehrerin.

Eine fir dich?
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Keine eigene, einzelne Person. Zum Beispiel ist eine Begleitlehrerin in drei Klassen. Meine
Begleitlehrerin ist bei mir und in zwei anderen Klassen noch.

Wie viele Stunden ist sie bei dir?

Sie ist insgesamt sechs Stunden bei mir. Dann sind noch natiirlich die Muttersprachenlehrer
drinnen. Wir haben, muss ich sagen, wir sind schon gliicklich, weil wir genug Lehrerinnen an
unserer Schule haben. Viele Schulen haben nicht einmal eine Begleitlehrerin zur Verfiigung und
da schéatze ich uns als sehr gliicklich, muss ich sagen.

Wie gehst du denn um mit den unterschiedlichen Niveaus, wenn die anderen Lehrer nicht bei dir
in der Klasse sind?

Das ist dann schwierig. Die Differenzierung erfolgt dann folgendermalien. Wenn die Begleitleh-
rerin nicht da ist und ich Deutsch machen muss. Ich eigentlich mit den schwécheren Kindern
etwas noch langsamer und genauer besprechen misste. Dann sage ich von Anfang an: unsere
Begleitlehrerin ist heute nicht da, ich werde der ganzen Klasse erklaren, was zu tun ist. Dann
teile ich die Klasse in zwei Gruppen. Die einen, die es schon kdnnen, arbeiten selbststandig am
Stoff. Die anderen nehme ich in einer Gruppe oder im Sitzkreis und mache das in einzelnen
Schritten mit ihnen. Wenn ich merke, dass sie es wirklich verstanden haben, machen sie es ein-
mal mit mir, schreiben zum Beispiel. Sie schreiben einmal einen Satz. dann schaue ich mir an,
ob es passt. Wenn es passt, schicke ich sie auf den Platz oder sie sind schon am Platz und dann
lasse ich sie schreiben und kontrolliere das nebenbei. Die Differenzierung mache ich dann auch
so0. In der Freiarbeit, die wir einmal in der Woche eine Doppelstunde lang haben oder zwei Mal,
das variiert immer wieder. Dann mache ich es auch so, wenn ich Arbeitsblatter zum Stoff in
Mathematik oder Deutsch vorbereite, mache ich differenzierte Arbeitsblatter. Ich denke mir:
naja ich habe sehr schwache Kinder in Deutsch, ein paar, und sehr gute Kinder. Denen kann ich
nicht dasselbe Arbeitsblatt geben. Das geht einfach nicht. Dann mache ich denselben Stoff in
einem leichteren Arbeitsblatt und mit teilweise auch Material dazu. Und ein schwieriges Ar-
beitsblatt, damit die starkeren auch etwas davon haben. Wenn ich etwas mit Artikeln oder Wor-
terbucharbeit mache brauchen die Kinder, die gut sind, keine Forderung. Es gibt Stunden, da
durfen sie kein Worterbuch verwenden, das diirfen dann nur die schwécheren. Sie arbeiten mit
dem Worterbuch am Gang oder in einer Gruppe gemeinsam.

Wie nehmen das die Kinder auf, dass die einen das diirfen und die anderen nicht?

Sie verstehen das. Ich muss eigentlich gar nichts sagen. Sie wissen: diese Kinder haben noch
Schwachen, Probleme in Deutsch. Sie kommen jetzt nicht so mit. Also mussen sie das in einer
Gruppe gemeinsam machen. Da bin ich dann meistens dabei, wenn die Begleitlehrerin nicht da
ist. Wenn sie da ist, dann betreut sie die Kinder und ich bin mit den anderen.

Ist dir aufgefallen, dass manche Kinder aufgrund ihrer Deutschschwachen auch Schwéchen in
anderen Fachern haben?

Natdrlich. Wenn wir als Beispiel Sachunterricht nehmen wiirden. Sachunterricht ist mit Deutsch
facherlibergreifend. Wenn sie Deutsch jetzt nicht so gut kénnen oder wenig verstehen dann ver-
stehen sie auch viele Themen nicht, die in Sachunterricht besprochen werden. Das ist genau der
Knackpunkt. Deshalb habe ich von Anfang an gesagt: die Unterrichtssprache ist Deutsch. Es
wird mit mir Deutsch gesprochen, weil wenn du Deutsch nicht gut kannst dann kannst du die
andere Sprachen irgendwann einmal nicht sehr gut. Da ist Sachunterricht und Mathematik mit
den Sachaufgaben eingebunden. Das filtert das dann alles heraus. Bei den eigentlich sehr guten

155



Mathematikern filtert das heuer in der vierten Klasse total heraus. Ein Einserkind in Mathema-
tik, der z.B. funfzig Rechnungen in 50 Minuten fertig machen kann, steht dann vor Sachaufga-
ben, sieht sie an und hat null Ahnung von dem was dort steht. In den vierten Klassen steht das in
den Bildungsstandards, dass die Kinder das kdnnen miissen. Das habe ich dann in den ersten
Schularbeiten gleich gesehen. Ich habe ein Kind in meiner Klasse als Beispiel, ein tlrkischspra-
chiges Kind. Was Rechnen angeht wirklich ein Mathematikprofi. Aber sobald es zur Umfangbe-
rechnung kommt, Quadratberechnung und solchen Dingen, hat er gleich bei der Schularbeit die
ersten zwei Beispiele ausgelassen und gesagt: Frau Lehrerin ich kann es nicht. Obwohl wir bis
zum Umfallen &hnliche Beispiele getibt haben. Er hat sich eben kaum etwas angesehen. Er stand
da und hat schon einmal 8 Punkte nicht gehabt und eine Drei bekommen. Mit ein paar Rechen-
fehlern dazu hast du eine Drei.

Das ist dann an der Formulierung der Angabe gelegen?
Wie meinst du?

Er hat die Formulierung nicht verstanden?

Ja. Offen und ehrlich gesagt waren nur solche Beispiele bei der Schulibung und Hausiibung mit
anderen Namen und Zahlen. Also da musste er es sich da eigentlich nur einmal anschauen und
er hétte es schon im Kopf. Er wollte das vielleicht nicht oder hat gleich resigniert und gesagt:
ich mache es nicht.

Schade

Ist schade. Natlrlich hei8t das fiir mich nicht, dass es seine Endnote ist. Aber es geht um das
Prinzip. Um die Tatsache, dass die Kinder, die groBe Schwachen in Deutsch haben und noch
dazu vielleicht ein bisschen faul sind, dann solche Noten bekommen mdssen.

Was machst du denn mit deiner Klasse in Bezug auf kulturelles Kennenlernen oder kulturelles
Lernen allgemein? Ist das ein Thema bei euch?

Ja das war schon ein Thema. Ich habe sie heuer Referate halten lassen in Gruppen. Wir haben
davor das Thema Europa gemacht und da habe ich natirlich Uber die Turkei gesprochen, lber
die Européische Union, ber Serbien. Also Uber die Mehrheit, die ich in meiner Klasse habe
natlrlich um die ethnischen Gruppen, die ich in meiner Klasse haben. Warum sie in der EU sind
und warum noch nicht und so weiter. Was das Uberhaupt ist. Dann habe ich ihnen gesagt: jedes
Kind kann sich ein Land aussuchen, das ihn wirklich sehr interessiert. Das kann auch das eigene
Land sein. Es ist mir ganz egal und es dann vorstellen. Natdrlich wurde das ganz genau bespro-
chen, wie das présentiert werden soll. Dann haben die tlrkischen Kinder in Gruppen. natrlich
nicht alle zusammen sondern die Hélfte der turkischen Kinder die Tirkei gemacht. Sie haben
groRRes Interesse dabei gehabt. Sie haben Freude dabei gehabt, ber die Turkei zu berichten. Ich
habe gesagt: ihr kénnt bestimmte Dinge aus dem Land mitbringen und sie den anderen zeigen.
Genauso war Serbien eine Frage. Genauso war Polen zum Beispiel auch so ein Ding und ich
habe ihnen zum Beispiel auch Hauslibung gegeben. Was ist Heimat? Das ist eigentlich in der
vierten Klasse gar nicht so ein leichtes Thema fir die Viertklassler. Dadurch dass wir das vorher
mindlich einmal miteinander besprochen haben, habe ich sie darliber nachdenken lassen wol-
len. Ich habe gesagt: Kinder was ist eigentlich fur euch Heimat? Da sind sie gestanden und ha-
ben mich angeschaut. Dort wo ich lebe, dort wo ich wohne ist gekommen. Ich habe gesagt: naja
aber viele Kinder fiihlen sich in der Turkei zum Beispiel viel besser, wenn sie in den Urlaub
fahren. Was glaubst du, ist deine Heimat Osterreich oder die Tirkei? Wie fiihlst du das? Dann
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ist aber trotzdem gekommen: Osterreich. Dadurch dass wir dartiber gesprochen haben, sie haben
mich dann gefragt: was ist fir dich Heimat? Das habe ich irrsinnig interessant gefunden, dass
sie mich gefragt haben, obwonhl sie wissen, dass ich hier geboren und aufgewachsen bin. Ich bin
eigentlich eine Osterreicherin. Ich habe gesagt: Heimat ist fiir mich der Ort, wo ich mich mit
meinem Herzen wohl fiihle. Und dann hat ein Kind gesagt: Aber Frau Lehrerin ich fuhle mich
in Serbien mit meinem Herzen noch wohler. Sie ist aber schon in Serbien geboren und mit drei
Jahren hergekommen. Ich habe gesagt: gut wenn du das so flhlst, soll deine Heimat Serbien
sein. Ich habe kein Problem damit und du sollst auch kein Problem damit haben. Ich habe ge-
sagt: Kinder, wichtig ist, wie ihr das fiihlt. Das war ein sehr interessantes Thema und eine inte-
ressante Hausaufgabe. Da habe ich wirklich teilweise sehr schone Texte gelesen.

Was ist denn wichtig das Kinder lernen in Bezug auf Interkulturalitat?

Dass sie sich untereinander tolerieren, wie sie sind. Wichtig ist fur mich nicht die ethnische
Herkunft, woher diese Kinder kommen, sondern eines haben wir gemeinsam: wir sind alle Men-
schen. Das habe ich ihnen bis heute beibringen wollen. Bis zum Umfallen, bis sie das verstehen
und sie haben das verstanden. Am Anfang habe ich, als ich die Klasse ibernommen haben sie
teilweise unbewusst... Sie sind nur Kinder und machen das unbewusst. Untereinander haben sie
sich immer diskriminiert. Untereinander haben sie sich unbewusst verbal diskriminiert. Du Ser-
be weiflt nichts. Solche Reaktionen sind gekommen. Das war etwas, das ich berhaupt nicht
akzeptieren konnte und nicht tolerieren wollte. Ich habe mir immer gedacht: wenn ich da nicht
einschreite, wird das immer schlimmer. Dann werden sie glauben, dass sie etwas ganz Normales
sagen, was aber Uberhaupt nicht der Fall war. Deshalb habe ich teilweise Stunden gehabt, wo
ich nur mit ihnen gesprochen habe. Das finde ich als Lehrerin das wichtigste Uberhaupt, das
Soziale den Kindern beizubringen. Stoff kann man den Kindern immer beibringen. Ein bisschen
Deutsch oder Mathematik mehr ist nicht sehr wichtig. Das soziale fehlt unseren Kindern so
sehr. Vor allem in diesen bestimmten Bezirken Uberhaupt. Dieses soziale Arbeiten untereinan-
der. Sich tolerieren, sich respektieren. Ich habe schon einige problematische Kinder in meiner
Klasse gehabt. Seitdem ich in dieser Klasse bin und so viel Wert darauf lege, ist das alles ver-
schwunden. Ich habe danach kein einziges Wort in dem Sinne gehdrt. Ich habe ein Kind aus der
Dominikanischen Republik. Sie wurde teilweise beleidigt, weil sie eine dunklere Hautfarbe hat.
Von ein oder zwei Kindern. Das reicht aber auch schon, weil es die anderen mitkriegen. Sie
haben gesagt: du Schokolade du. Ich habe das gehdrt und habe sie total beschimpft vor der gan-
zen Klasse. Ich bin zu ihr gegangen, habe sie umarmt und gesagt: na und dann ist sie meine
stBe Schokolade. Sie hat so eine tolle Hautfarbe. Ich habe ihr gesagt: Ich wiirde so gern so eine
Hautfarbe wie deine haben. Ich liebe es. Das habe ich ihr wirklich ernsthaft und nicht nur so
gesagt, um sie zu beschiitzen. Das war mein voller Ernst. Und dann habe ich gesagt: wenn ich
noch einmal etwas in dem Sinne hoére, méchte ich mit deinen Eltern sprechen. Dann habe ich
aber auch eine Stunde gehalten, wo ich nur mit ihnen gesprochen habe. Auch eine Stunde Uber
die verschiedenen Hautfarben und Kulturen. Dass es etwas total Schones ist. Dass man mitei-
nander und untereinander so viel lernen kann. Dass man es auch aus einer anderen Perspektive
sehen sollte. Seitdem hat dieses Kind oder diese Kinder nie mehr etwas in dem Sinne gesagt.
Nein das dirfen und sollen sie nicht. Das kdnnen sie nur lernen, wenn man sie nicht fertig
macht, anschreit, anbrillt oder bestraft, sondern mit ihnen redet. Das fehlt ihnen namlich in der
Familie. Vielen unseren Kindern fehlt das, dass sich die Eltern hinsetzen, miteinander reden und
sagen: Kind so etwas sagt man nicht, das ist einfach nur respektlos.
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Wie geht es dir denn mit den Eltern?

Gott sei Dank wunderbar. Ich hatte gro3e Bedenken am Anfang. Die Eltern haben sich naturlich
auch viele Sorgen gemacht, weil ich die Klasse libernommen habe, weil sie einfach unsicher
waren und mich nicht kannten. An ihrem Gesichtsausdruck weil} und merke ich, dass sie sehr
gltcklich sind.

Hast du manchmal Kommunikationsprobleme beziiglich der Sprache?

Uberhaupt nicht. Im Gegenteil nur Vorteile von den Sprachen, die ich kann. Zum Beispiel bei
Elterngespréche wie am Elternsprechtag. Ich kann mich ganz locker mit den tiirkischsprachigen
Eltern unterhalten. Sie sind heilfroh, dass ich tlrkisch kann. Ich habe einige Eltern in der Klasse
die entweder sehr schlecht Deutsch kénnen oder sogar ein Elternteil tberhaupt kein Deutsch
kann. Wenn ich nicht Tirkisch kénnte, wiirde diese Frau vielleicht gar nicht zum Elternsprech-
tag kommen oder wenn uberhaupt mit einem Dolmetscher oder irgendjemand, der gut Deutsch
kann. In meinem Fall braucht sie das nicht. Das ist nur ein Vorteil.

Bei den anderen Eltern zum Beispiel serbischen?
Wir haben Glick, dass die meisten serbischen Eltern sehr gut Deutsch kdnne. Ich weil3 nicht
warum und weshalb aber meistens haben sie gar keine Probleme mit der deutschen Sprache.

Dann bist du gerade richtig in der Klasse.

Ja ich denke schon. Wenn ich merke, dass ein Elternteil, bei einem bosnischen Kind weif3 ich es
beispielsweise, dass ein Elternteil nicht so gut Deutsch sprechen kann. Sie versteht ziemlich gut
aber sie kann sich ein bisschen schlechter &uflern. Das nehme ich so: wenn ich weil} dieser
Mensch versteht nicht so gut dann schaue ich auch auf meinen Ton und wie ich mit dieser Frau
rede. Ich verwende sehr einfache Worter wenn ich mit ihr rede. Ich rede sehr langsam und viel
mit Gestik. Das ist dann quasi meine Losung fir mich.

Hast du das Geflihl, dass Eltern aus unterschiedlichen Kulturkreisen auch eine andere Vorstel-
lung von Schule oder von dir als Lehrerin haben?

Ich muss sagen, heutzutage sind viele Eltern bewusster, was das Schulsystem angeht als in den
vorangegangenen Jahren. Leider gibt es noch immer Eltern, die sich schwer tun, nicht genau
wissen, welche Schulen es gibt. Was es Uberhaupt nach der Volksschule gibt. Beim Eltern-
sprechtag habe ich das jetzt auch gehabt. Ein afghanischer Elternteil hat gesagt: Frau (Nachna-
me der Lehrerin) wir wissen nicht...wir haben keine Ahnung, welche Schulen es gibt. Wie und
wann sollen wir dieses Kind anmelden, iberhaupt keine Ahnung von irgendetwas. Dann stelle
ich mich natirlich als Lehrerin zur Verfugung. Wenn sie sonst schlecht Deutsch kénnen, wie
gesagt viel mit Gestik und mit Mimik. Weil wer kann schon Afghanisch an der Schule? Nie-
mand. Da nehme ich den Schulfihrer, mache ihn auf und sage: diese Schule ist gut, habe ich
gehort — diese Schule aa nicht so gut. Dann sage ich: diese Schule ist gut fur ihre Tochter. Ich
sage ihnen durch das Mitteilungsheft wann sie sie anmelden gehen kdénnen. Warten Sie ab, kei-
ne Sorge, ich sage es Ihnen. So gehe ich damit um. Also die Eltern in meiner Klasse, die meis-
ten, haben schon eine Ahnung von dem was da abgeht und was ihre Kinder erwartet in Zukunft.
Was ich aber noch dazusagen wollte ist: ich habe vor, das habe ich auch mit meiner Direktorin
besprochen und sie gefragt ob ich das durfte, nur flir meine tirkischsprachigen Eltern, ich kann
es leider nur fir sie anbieten, weil ich die turkische Sprache so gut kann. Ich habe vor einen
extra Elterninfoabend zu machen, freiwillig, beziiglich des Themas: wohin nach der Volksschu-
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le. Ich habe gesagt: ich will das machen, weil ich einfach den Eltern bewusst machen mdochte,
welche Mdglichkeiten und Schulen es gibt.

Glaubst du, dass da viele tiirkische Eltern Schwierigkeiten haben?

Ja, weil sie eigentlich nur das Gymnasium und die Mittelschule kennen. Oh Gott die Mittelschu-
le ist so schlecht, da darf mein Kind nicht hin. Das Gymnasium ist so gut, mein Kind soll in das
Gymnasium. Das ist die erste Einstellung die sie haben. Da muss etwas geklart werden. Denn
ich als Lehrerin war auch nicht in einem Gymnasium. Ich war auch in einer Hauptschule. Da-
mals gab es nicht einmal die Mittelschule. Trotzdem bin ich Lehrerin geworden. Da muss man
ihnen bewusst machen, dass der Wille wichtiger ist als Mittelschule oder Gymnasium. Wenn
etwas drinnen ist im Herzen, dann geht etwas weiter.

Was gibst du den Eltern flr Tipps, welche Sprachen sie in der Familie zuhause sprechen sollen?
Ich sage immer: bitte sprechen Sie ihre Muttersprache mit den Kindern zuhause. Bitte, aufer sie
sind selbst hier geboren und aufgewachsen. Wenn sie problemlos Deutsch sprechen kdnnen.
Dann wiirde ich ihnen raten: sprechen Sie als Mama nur die Muttersprache mit dem Kind und
der Papa nur Deutsch. Wenn beide Elternteile sehr gut Deutsch kdnnen, dann kann das Kind
gleich zweisprachig aufwachsen, obwohl das in der vierten Klasse eigentlich schon ein bisschen
spat ware. Die Zweisprachigkeit musste ja schon von Geburt aktiv angewendet werden. Sodass
das Kind in beiden Sprachen sehr gut ist. An und fir sich sage ich: die Muttersprache ist im
Vordergrund, weil wir alle wissen, dass die Kinder die deutsche Sprache nicht sehr gut lernen
konnen, wenn sie ihre eigene Muttersprache nicht gut konnen. Dann entsteht namlich etwas wie
die Halbsprachigkeit, so nennen wir das. Das bedeutet genau so viel wie, dass die Kinder weder
ihre Erstsprache nicht gut kdnnen noch die deutsche Sprache, dass sie irgendwo dazwischen
sind. Das ist das schlechteste, was einem Kind passieren kann. Leider haben wir sehr viele da-
von in der Schule. Auch Uberhaupt in Wien. Das kommt davon, weil ich immer angesprochen
werde von meinen Kolleginnen warum das so ist. Wie soll ein Kind tberhaupt so gut Deutsch
lernen, wenn es seine eigene Muttersprache nicht kann? Dann sage ich: schaut einmal ich weil}
das, ich kenne das. Diese Kinder haben keine andere Mdglichkeit, wenn zuhause ein ,,Bauern-
turkisch* gesprochen wird. Viele Elternteile hier in Osterreich haben in der Tiirkei nur einen
Pflichtschulabschluss absolvieren konnen aus finanziellen, aus sozialen Griinden. Sie mussten
dann aufgrund dieser Tatsache herkommen. Wie gut kénnen deren Tirkischkenntnisse sein. Sie
werden Tdrkisch auf einem bestimmten Niveau kdnnen. Das werden sie ihren Kindern mit- und
weitergeben aber da kommt kein akademisches Turkisch, da kommt kein supertolles Tirkisch
heraus. Das ist doch vollig normal oder nicht? Allein wenn man ein bisschen Empathie fuhlt, ist
das ganz einfach zu verstehen wieso diese Kinder, die die einfachsten Worter nicht kenne so wie
Wurzel zum Beispiel oder solche Dinge. Weil die Eltern es selbst nicht kennen. Oder Tierarten
wenn man Uber die Zootiere redet oder die Bauerntiere. Manche Worter kennen sie ja. Aber
dann denken sie: das habe ich noch nie gehort, wenn sie ein Wort horen. Nicht einmal die Eltern
kennen das. Wie kann man das von den Kindern erwarten. Das ist unmdglich.

Wie ist es denn dir bei deiner Ausbildung zur Lehrerin gegangen? War da DaZ ein grof3es The-
ma?

Wir haben ein Fach gehabt: interkulturelles Lernen. Dort habe ich meine Professorin sehr ge-
schatzt. Ich habe auch bei mir meine Arbeit bewusst geschrieben. Ich denke mir aber, dass es in
unserer Ausbildung als Lehrerlnnen einfach viel zu wenig ist, was das Thema anbelangt. Wir
haben interkulturelles Lernen gehabt. Wir haben uns teilweise mit den Themen DaF und DaZ
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beschéaftigt. Aber darlber zu reden und es dann auch noch anwenden sind zwei verschiedene
Welten. Das Anwenden oder z.B. die Mdglichkeit zu haben tberhaupt die Mehrheitssprachen
lernen zu dirfen oder kdnnen wahrend der Ausbildung. Das gab es leider nicht und gibt es im-
mer noch nicht, soweit ich weil3. Das ware eine grolRe Moglichkeit fur diejenigen, die in
Ottakring unterrichten mussen. Als Osterreicherinnen oder in Brigittenau. In diesen bestimmten
Bezirken, wo ein sehr hoher Migrationsanteil ist. Einmal die Sprache ein bisschen zu lernen
oder ein bisschen eine Ahnung davon zu haben. Sei es jetzt Serbisch oder Tirkisch. Das ist ei-
gentlich ganz egal. Diese Mdglichkeit gibt es zum Beispiel nicht. Wenn es diese Mdglichkeit
gébe, finde ich, wirden viele dsterreichische Lehrerinnen nur einmal die Mdglichkeiten haben,
zu sehen und zu verstehen, warum die turkischsprachigen Kinder zum Beispiel nicht gut
Deutsch lernen konnen. Einfach die Mdglichkeit zu haben, Empathie zu fiihlen. Das ware ein-
mal ein grofRer Schritt. Das gibt es leider noch nicht. Bei unserer Ausbildung. Ich habe es nicht
gehabt. Soweit ich es hore, gibt es das noch immer nicht. Das ist eine grof3e Licke, finde ich.

Hast du dich dann noch nach deinem Studium zu dem Thema weitergebildet?

Ja, ich habe auf der PH den Lehrgang DaF/DaZ gemacht. Ein Jahr hat das gedauert. Wobei ich
sagen muss: hatte ich die Moglichkeit gehabt das damals auf der Uni Wien zu machen, wirde
ich das auf der Uni Wien gemacht haben. Damals gab es die Mdglichkeit aber noch nicht. Erst
spater ist die Studienrichtung gekommen. Ein Jahr hat das gedauert. Es war sehr intensiv muss
ich sagen. Es war aber viel zu kurz. Lieber wére es mir, dass der Lehrgang zwei Jahre dauert.
Und dass ich mich mehr intensiver und detaillierter damit beschéftigen kann. Es ist alles ganz
schnell gegangen, weil die Professoren teilweise stoffmélig weiterkommen mussten und weil
wir in einem Jahr fertig sein mussten. Naturlich habe ich etwas davon gelernt aber nicht so sehr
wie ich es mir wiinschen wiirde.

Hast du dir schon einmal die Fortbildungskursliste angesehen und wie DaZ im Verhéltnis zu
anderen Gebieten steht?

Habe ich nicht. Leider bin ich noch nicht dazugekommen, um ehrlich zu sein. Das weif} ich
nicht.

Wie glaubst du kannst du dir noch Wissen aneignen? Durch welche anderen Quellen?

Wissen geholt habe ich mir wéahrend meines Lehrganges von einer dsterreichischen Lehrerin.
Sie unterrichtet als Osterreicherin zweisprachig. Sie hat die tiirkische Sprache spater gelernt.
Sich selbst angeeignet. Ich habe es einmal super gefunden, dass sie als Osterreicherin die Spra-
che Tirkisch gelernt hat und sehr gut sogar. Sie hat bilingual in ihrer Klasse unterrichtet. Von
ihr habe ich damals didaktische und methodische Dinge erfahren.

In Gesprachen?

Genau in Gesprachen danach und wahrenddessen habe ich mich mehrmals erkundigen wollen,
wie sie das Uberhaupt macht. Es ist ja eigentlich, wenn man sich das so vorstellt, eine riesengro-
Re Arbeit, weil man ja alles in zwei Sprachen vorbereiten misste. Und als Junglehrerin, wenn
man in eine Klasse geht, die man bernommen hat, ist das sehr schwierig, das so zu lberneh-
men. Da misste man ein ganz genaues Konzept haben und das habe ich noch nicht. Wer weil3
vielleicht in Zukunft, kann ich das was ich gelernt habe mehr einbringen.

Was findest du ist fiir dich eine Bereicherung, wenn du in Klassen bist, die multikulturell und
multilingual sind?
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Vieles eigentlich. Ich war dadurch dass ich noch nie in einer rein deutschsprachigen Klasse war,
was ich aber auch in Klammer sagen muss, in Wien sowieso schwer im Moment zu finden ist,
kann ich mir das andersrum gar nicht so vorstellen. Ich will es mir gar nicht vorstellen, weil das
fiir mich. ..

Was wiirde denn da fehlen?

Fur mich wére das ein sehr trockener Unterricht. Dieses kulturelle voneinander und miteinander
zu lernen aufgrund der Sprache und der verschiedenen Ethnien. Das wiirde total fehlen. Man
konnte hochstens den Stoff einfihren: die Lander auf der Welt oder ich weif8 nicht — irgendet-
was in der Art und die Kinder damit beschéaftigen lassen, darlber reden. Dadurch dass alle Kin-
der deutschsprachig sind, alle OsterreicherInnen sind, wiirden sie es nur machen, vielleicht eini-
ge sich davon interessieren aber so wirklich von Herzen und das ist fur mich das Wichtigste,
dieses menschliche, da wére glaube ich nicht vorhanden. Ich habe in meiner Klasse so viele
verschiedene ethnische Gruppen, dass ich zum Beispiel ab der dritten Klasse immer die Begri-
Rung in jeder einzelnen dieser Sprache gemacht habe. Ich habe Tirkisch, BKS, Polnisch, Ara-
bisch, Kurdisch und Englisch. In diesen Sprachen haben wir uns begrift in der Friih. Guten
Morgen, Glnaydin, Dobre Utro, Sachachaid, Dschen Dobre, Roroni und zuletzt Good Mor-
ning. Als ich das das erste Mal eingefiihrt habe, haben sie mich einmal so angesehen, wussten
nicht warum ich das jetzt so mache. Dann habe ich es ihnen gesagt. Wir haben diese Sprachen
in unserer Klasse. Ich habe auf die Kinder gezeigt. Dann habe ich die Kinder am Anfang natur-
lich gefragt: wie sagt man denn in deiner Sprache eigentlich Guten Morgen? Ich will dich in
deiner Sprache begriiBen. Sie haben mich mit strahlenden Augen angesehen und es mir gesagt.
Immer wenn ich sie begruflt habe, habe ich bewusst den Augenkontakt zu dem Kind gehalten,
weil ich das so wichtig in der Frih gefunden habe. Das ist eine ganz andere Atmosphare dann,
finde ich, das merkt man aber auch.

Gibt es trotz all diesen Dingen belastende Momente fir dich?

Ja teilweise bezliglich der Unterrichtssprache Deutsch, weil einige davon so viele Schwierigkei-
ten haben. Dann setze ich mich meistens als Lehrerin hin und denke lange darliber nach: wie
kann ich dem Kind sonst weiterhelfen? Was kann man noch tun aufBer sie sofort testen zu las-
sen? Das ist das letzte was ich tun mdchte. Ich habe nur ein einziges Kind in der Klasse. Ein
Repetent in Deutsch. Er ist in der dritten zu mir gekommen und hat wirklich nur in Deutsch
irrsinnig groRBe Schwierigkeiten und muss jetzt leider getestet werden, weil er eben auch repe-
tiert hat und das tut mir irrsinnig weh. Vor allem weil das Kind so tlchtig ist und sonst keine
groRen Probleme hat. Da bin ich dann als Lehrerin verzweifelt. Andererseits denke ich mir: ich
kann nichts tun. Das ist einfach eine Teilleistungsschwache, es wurde auch bei der Tes-
tung...diese Testungen sind ja auch diskutierbar...es ist rausgekommen, dass er in Deutsch
einen niedrigen 1Q hat. Das ist meistens belastend fur mich, weil ich mir denke: ok wie kann ich
sonst noch rangehen. Das ist mir jetzt eingefallen: die Sprache.

Dann geht es auch nur darum, dass du den Kindern noch mehr helfen willst?

Naturlich. Das ist der Punkt. Ich will ihnen weiterhelfen aber manchmal fehlt mir die Zeit. Vor
allem in der vierten Klasse, weil stoffmalig zu viel kommt Das wére eigentlich was mir noch
eingefallen ist.
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Befragung 1X (7.12.2012)

Was ist fiir dich das Schone am Unterrichten?

Dass du ihnen Lesen und Rechnen beibringen darfst. Dass du eigentlich die Person bist, die
ihnen das lernt. Das quasi die Welt fiir sie 6ffnet. Dass sie alles Lesen kénnen und nicht mehr
sich von den Erwachsenen vorlesen lassen mussen. Sie mussen es selbst konnen. Sie zu eigen-
stdndigen, selbststandigen Personen zu erziehen. Das ist das Schone vier Jahre lang. Wenn du
die kleinen Hasen siehst, die am ersten Schultag kommen bis zu den Viertklasslern. Das ist das
Schdne, dass du sie wirklich zu selbststandigen, selbstbewussten Personen erziehen kannst.

Wie lange bist du schon Lehrerin?

Ich bin Lehrerin seit 1984. Das sind 28 Berufsjahre. Ich bin aber viel bei meinen Kindern zu-
hause gewesen. Bei meinem Sohn war ich ein Jahr zuhause und dann bin ich wieder mit einer
halben Lehrverpflichtung arbeiten gegangen. Bei meiner Tochter war ich vier Jahre zuhause.

Das war wéahrenddessen?
Das war wéhrend dieser Berufsjahre. Ich habe auch immer wieder mit halber Lehrverpflichtung
gearbeitet.

In welcher Klasse bist du derzeit? Kannst du sie mir kurz vorstellen?

Ich bin in einer ersten Klasse mit 20 kleinen Burschen und Madchen. Mit unterschiedlichen
Fahigkeit, unterschiedlichem Milieu und relativ...ich habe 14 Kinder mit Migrationshintergrund
und sechs Kinder, die mit deutscher Muttersprache aufwachsen.

Wie ist die Klassengemeinschaft?

Das kann man in der ersten Klasse nicht so wirklich sagen. Sie spielen sehr nett in den Pausen.
Sie kdnnen auch recht gut aufeinander eingehen aber von Klassengemeinschaft kann man erst
aber der zweiten, dritten sprechen wirde ich sagen. In der vierten Klasse hat das immer recht
gut geklappt, dass sie einander gut geholfen haben. Dass sie einander auch erklart haben und
dass sie bei den Gruppenarbeiten unterschiedliche Aufgaben ibernommen haben. Das was eben
jeder besser kann. Der eine prasentiert lieber, der nichste schreibt schéner. Das hat eigentlich
immer recht gut geklappt. Ich habe es jetzt auch wieder herinnen. Ich habe ein kleines Madchen,
die ihrem Nachbarn immer in die Jacke hineinhilft, weil er es nicht schafft, ihm den Reisver-
schluss zumacht und dann gibt sie ihm noch die Schultasche auf den Riicken.

Hilfsbereit
Ja wir haben wirklich hilfsbereite Kinder drinnen immer wieder.

Wenn jetzt Kinder Forderung brauchen, hast du da Hilfe von anderen Lehrerinnen?

Ja ich habe zwei Stunden einen Lehrer, der sich vor allem um die Vorschulkinder kiimmert und
ich habe vier Stunden Sprachenférderung flr diese Migrationskinder habe ich eine Férderung,
wo man jetzt auch schon Fortschritte bemerkt. Die (Name der Lehrerin) macht das wirklich
ausgezeichnet. Sie holt sich die Kinder raus und...

Wie viele holt sie sich bei dir raus?

Es sind bei mir fiinf, die sie stdndig fordert. Da merkt man wirklich schon wirkliche Verbesse-
rungen. Manche haben mich am Anfang nicht einmal verstanden und die sprechen jetzt schon in
Satzen und kénnen auch schon das sagen, was sie jetzt vollen und es verstandlich sagen. Ein
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Bub zum Beispiel kann sich schon ausdriicken. Den habe ich ab Anfang uUberhaupt nicht ver-
standen.

Und die anderen Kinder mit nicht deutscher Muttersprache?

Sie wachsen so zuhause auf, dass meistens die Mama oder der Papa mit ihnen Deutsch spricht
und die haben schon ein recht gutes Vorwissen. Oft ein besseres als unsere Osterreicher. Man-
che sprechen besser Deutsch als manche Osterreicher.

Also wiirden manche 6sterreichische Kinder auch Férderung brauchen?

Ja natirlich klar. Wenn du dich an einen Jungen vom vorigen Jahr erinnern kannst. Da haben
wir das. Ein Mdadchen, das mit null Deutschkenntnissen zu uns in die Schule kam in der ersten
Klasse hat dann in der vierten Klasse Aufsdtze geschrieben und der Junge hat sich noch immer
in Zwei- oder Dreiwortsatzen abgespielt.

Denkst du, dass es genug fir die Kinder ist?
\on der Forderung her?

Ja. Oder was waren fiir dich optimale Bedingungen?

Ich habe optimale Bedingungen schon genossen. Wir hatten Jahre, wo wir 16 Stunden jemanden
dabei hatten. Das heilt, da hatten wir Vorschulerziehung und Sprachférderung. 16 Stunden
stelle dir das einmal vor. 16 bist du nicht alleine. 16 Stunden hilft dir jemand auch in Turnstun-
den zum Beispiel. Gerade am Anfang mit der ersten Klasse, wo das Organisieren und das Ein-
fiihren von Regeln das Wichtigste ist, weil es sich bis zur vierten Klasse halt, wenn das wirklich
gut eingefihrt ist und die Kinder sich auch wohl fiihlen mit diesen Regeln. Da wiirde man schon
Unterstiitzung brauchen. Ja Forderung, ich denke: wenn nicht mehr da ist, kénnen wir nicht
mehr bekommen. Wenn keine Leute da sind, missen zuerst einmal Leute in den Klassen stehen
und dann kdénnen wir Gber die Férderung sprechen.

Die Kinder, die dieser Férderung bekommen haben. Wie viele Stunden sind das pro Woche?
Zwei Stunden Vorschulerziehung und vier Stunden Sprachférderung. Also Montag, Dienstag
und Donnerstag sind es zwei Stunden Sprachférderung.

Kannst du kurz erzéhlen was geférdert wird? Weilt du das?

Da musstest du mit der Lehrerin sprechen. Sie hat Schulungen gemacht. Es klingt eigentlich
sehr gut. Sie macht sehr viel mit Analogiesétzen. Sprechzeichnen macht sie mit den Kindern.
Gedichte, die sie lehrt, wo die Kinder sich ein bisschen mit der deutschen Sprache vertraut ma-
chen.

Dinge, die du im Unterricht durchmachst?

Natdrlich schaut sie da. Wenn ich das Obst mache, spricht sie auch lber das Obst. Wenn ich
tber die Familie zuhause spreche, spricht sie auch. Natirlich auch viel intensiver. Sie kann eine
ganze Stunde lang nur mit den Kindern sprechen. Spiele machen und auch die Kinder eingehen.

Sind jetzt diese funf Kinder dort, weil die Anzahl beschrankt ist oder weil du denkst, es brau-
chen nicht mehr?

Sie hat sich am Anfang alle Kinder angesehen. Da ist der Klassenlehrer ausgenommen. Da habe
ich keinen Einfluss, auler es kommt ein Kind das langer fehlt oder es kommt ein neues hinein.
Sie hat sich alle angesehen und hat mit allen eine Erhebung gemacht. Die funf sind dann quasi
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ubrig geblieben. Wie das Ausleseverfahren ist, weil} ich nicht wirklich. Das obliegt ihr, sie hat
Kurse gemacht, an Seminaren teilgenommen.

Wenn du jetzt keine Hilfe hast von anderen Lehrern, wie kannst du dann selbst in der Klassen
den Kindern weiterhelfen? Was hast du fiir Strategien?

Wir sprechen viel. Im Sitzkreis, Wochenendgeschichten aber auch manchmal dann auch Rei-
hensprechiibungen z.B. mein Vorname ist (Vorname eines Kindes) mein Familienname ist
(Nachname eines Kindes). Meine Mutter heif3t...Dass die Kinder immer Satzstrukturen be-
kommen. Mit diesen Satzstrukturen dann arbeiten kdnnen. Das ist so dhnlich wie Englisch.
Wenn du es den Kindern 6fters vorsagst, dann konnen sie das ibernehmen. Wenn sie Satze im
Sitzkries falsch sagen dann versuche ich bewusst sie nicht zu verbessern, sondern ich versuche
in irgendeiner Art und Weise es richtig zu wiederholen. Wenn der jetzt z.B. sagt: das ist ein
gelbe Birne. Dann sage ich: eine gelbe Birne schmeckt dir sicher sehr gut. Dass er nicht merkt,
dass er verbessert wird, sondern dass er das Richtige hort. Das ist eigentlich das was ich bei
meinen Kindern in der Sprecherziehung zuhause gemacht habe. Dass ich nicht...und das hast du
jetzt falsch gesagt, sondern ich habe es richtig wiederholt und eher verstarkt habe, dass sie spre-
chen und dass sie sich trauen und sie es gerne tun.

Wie hast du das in der vierten Klasse gemacht, in deiner letzten? Wo in Deutsch schon groRe
Herausforderungen an die Kinder gestellt werden z.B. beim Verfassen von Texten.

Es ist mit der Zeit...ich bin auch mit einem totalen Enthusiasmus in die Schule gekommen und
habe mir gedacht: den Kindern mdglichst viel bieten. Dass sie maglichst viel hier sehen. Ich
komme immer mehr darauf, dass zuriick zum Wesentlichen eine richtige Variante ist. In meiner
letzten Klasse bin ich wirklich zum Wesentlichen zurtickgegangen. Du hast dann die Ergebnisse
von den Lesetests gesehen und die waren ja dann recht gut. Ich habe mir oft gedacht, ich mache
vielleicht zu wenig.

Differenzierung oder was meinst du jetzt?

Das Wesentliche immer wieder wiederholen und dann auch nattrlich differenzieren. Beim Dif-
ferenzieren ist das Problem: du kannst schon differenzieren aber im Endeffekt mussen alle das
Gleiche konnen. Dieser Lesetest differenziert dann nicht mehr. Er zeigt dann die Schwachstellen
voll auf. Wenn ich dann jedes Mal den Guten noch mehr Herausforderung gebe und den Schwa-
chen immer weniger, dann klafft das noch mehr auseinander. Das ist mir in der vorigen Klasse
eigentlich recht gut gelungen, dass wir die Schwachen geférdert haben und die Guten auch nicht
geglaubt haben, dass sie nichts lernen. Sie haben dann eben die Plakate gemacht oder im Inter-
net gesucht. Sie haben den Schwacheren geholfen. Das Helfen ist glaube ich auch eine gute
Strategie auch flir das Leben, dass du nicht immer alleine kdmpfen kannst. Auch wenn du noch
so gescheit bist, musst du dich in einem Team zu Recht finden und musst dich in dieses Team
einfugen.

Hast du bemerkt, dass die Kinder auch in anderen Fachern Probleme haben aufgrund ihrer
Deutschkenntnisse? Jetzt in der Klasse oder in der vergangenen?

Das musste ich dann von der vierten Klasse aus sehen. Bei den Rechengeschichten natirlich,
bei den Textaufgaben natirlich, das ist ganz klar. Aber es ist ihnen eigentlich gelungen, dass sie
es dann schon verstehen.

Welche Strategien hatten sie dabei?

164



Natiirlich haben sie...dadurch dass wir die Sachrechnungen miteinander geiibt haben, haben sie
naturlich immer wieder Verbindungen gehabt und wussten: das haben wir so gerechnet, es
kdnnte sein, dass wir das auch so rechnen kénnten. Aber das mit dem: wo geben wir etwas da-
zu, wo nehmen wir etwas weg oder das missen wir jetzt malrechnen. Das habe sie recht gut
verstanden.

Die wichtigsten Fachbegriffe?

Genau. Wenn ich zum Beispiel neuen Stoff mache, dann versuche ich ihn in der letzten Stunde
zu wiederholen. Dass man das was man eben in der ersten, zweiten Stunde gelernt hat, in der
letzten Stunde noch einmal wiederholt. Es gelingt auch nicht immer, weil es vom Stundenplan
her oft nicht geht.

Wenn du viele Kulturen in der Klasse hast, machst du das manchmal auch zum Unterrichtsge-
genstand?

Ja wir haben voriges Jahr zum Beispiel BegriRung in allen Sprachen gehabt. Wir haben es dann
auch aufgeschrieben. Wie begriifit man sich in Vietnam oder in der Turkei. Sie haben uns auch
vorgezahlt, wie in ihren Landern gez&hlt wird. Muss man natiirlich. Aber dass wir Eltern einge-
laden haben, die etwas gebacken haben oder so. Das war eigentlich nicht Thema.

Was glaubst du ist denn wichtig fiir Kinder? Was sollten sie beziglich Interkulturalitat oder
beim Zusammenleben in solchen Gesellschaften lernen?

Dass man sich spiren lernt. Dass man, was man selbst nicht will, dem anderen auch nicht tut.
Das ist das Hauptding, dass die Kinder das lernen. Wenn ich jetzt meinen Brauch leben will,
dann lasse ich den anderen den auch leben. Ich muss mich ja jetzt nicht darliber aufregen, dass
die jetzt einen Christbaum haben und die anderen...weil} ich jetzt nicht. Wie sagt man da beim
Islam zu diesen Zeremonienfeiern?

Opferfest.

Ja es hat jeder seine Art, wie er Feste feiert und das finde ich macht es auch aus, dass man das
akzeptiert, dass der andere das so feiert. Wenn ich in Osterreich lebe, gehort es fir mich dazu,
dass ich akzeptiere, dass es hier ein Christkinderl gibt, einen Nikolo und einen Krampus gibt.

Hattet ihr Gesprache dariber in der letzten Klasse?

Ich hatte noch nie Probleme. Ich durfte noch jedes Jahr den Nikolo austeilen und ich habe noch
jedes Jahr von Weihnachten gesprochen mit den Kindern und die Kinder feiern auch zuhause.
Sie wollen das auch. Jeder kriegt gerne Geschenke. Das ist keine Frage.

Die islamischen Kinder haben auch mitgemacht?
Ja. Jetzt habe ich z.B. den (Name des Buben) herinnen. Der hat am Anfang gesagt, dass er keine
Gummibarli isst. Jetzt isst er sie aber auch, weil sie so gut schmecken.

Die isst er aus religiésen Griinden nicht?

Ja weil da Gelatine drinnen ist. Das muss ihm irgendwer einmal gesagt haben. Aber ich habe
ihm auch freigestellt: du nimm dir Traubenzucker, du musst jetzt nicht ein Gummibarli nehmen
du kannst ja auch ein Traubenzuckerl nehmen.

Wie ist das denn mit deinen Sprachkenntnissen? Welche Sprachen sprichst du?
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Ich spreche Deutsch, ein bisschen Englisch. Das versuche ich durch Urlaube immer wieder ein
bisschen aufzufrischen. Ich habe in der Schule Franzosisch gelernt. Ich lerne jetzt in der ersten
Stunde jeden Mittwoch Tschechisch, weil da eine Tschechischlehrerin zu uns kommt. Ich kann
dir jetzt schon zum Beispiel sagen was rosarote Katze heillt oder rosaroter Hund. Ruschowa
ruschwoa (lacht) genau. Bes ist der Hund und was heil’t Katze? Na schau jetzt kann ich es wie-
der nicht. Ich muss tben.

Welche Sprachen verwendest du in der Schule?
Nur Deutsch. AuBler Englisch...eben das was wir immer machen.

Hast du schon von den Kindern in anderen Sprachen etwas aufgeschnappt?
Ja natdrlich. Du hast mich eh schon gesehen, wie ich Kinder in anderen Sprachen, besonders
Trkisch, begrife. Ahoi sagen wir manchmal wenn die Tschechischlehrerin kommt.

Wie reagieren die Kinder, wenn du sie in ihren Sprachen begriif3t?

Voller Freude. Wenn ich z.B. zu einem sage... wenn er schimpft und ich sage zu ihm: bebek.
Dann schaut er mich einmal so an. Die Tiirken sind ja ein bisschen so Machos...das ist jetzt ein
Vorurteil. Die Buben stellen schon etwas da, wenn man das positiv ausdriickt. Wenn ich dann
zu ihm sage: du mdchtest auch nicht, dass ich zu dir bebek sage. Dann weil} er, was das heif3t.
Alle anderen verstehen es nicht. Das hat eigentlich recht gut bis jetzt funktioniert. Bebek heif3t
Baby. Das versteht er. Er mochte aber vor den anderen nicht Baby genannt werden. Er hort es in
seiner Sprache...und ja

Welche Sprachen sprechen die Kinder bei dir im Unterricht?

Das ist eine gute Frage. Sie sollten Deutsch sprechen. In der ersten Stunde am Mittwoch Tsche-
chisch und ein bisschen Englisch. Sie sprechen aber auch Turkisch, Kroatisch, Albanisch haben
wir herinnen, Ungarisch. Was haben wir noch? Ja ich glaube das war es jetzt.

Im Unterricht?
Nein in der Pause manchmal. Die Tirken ein bisschen miteinander.

Im Unterricht sprechen sie Deutsch?
Ja nur Deutsch.

Wenn dir aufféllt, dass sie auf Turkisch sprechen, wie wiirdest du dann reagieren?
Ich reagiere so dass ich sage: wir wollen uns alle verstehen. Hier herinnen sprechen wir
Deutsch. Dann kénnen wir einander gut verstehen.

In der Pause wenn sie spielen?

Ja ich muss nicht immer alles héren. Wenn ich sie hére dann spreche ich es schon an. Du magst
es auch nicht wenn du jetzt in einer Gruppe bist und da sind zwei Ungarn drinnen und die spre-
chen dann Ungarisch mit dir und du bist der einzige, der es nicht versteht. Das ist natrlich auch
eine unangenehme Situation. Das ist flir uns Erwachsene auch nicht besonders angenehm. Oder
sie fliistern. Das ist finde ich keine...

Verstehen das die Kinder?
Die Kinder verstehen das, ja.

Wie war das bei dir in deiner Ausbildung? War DaZ und Didaktik ein Thema?

166



Noch gar nicht. Das gab es damals gar nicht. Ich habe aber in diesen Zeiten wo ich eine halbe
Lehrverpflichtung hatte oder bei den Kindern zuhause war. Da habe ich die Begleitlehrer, die
Forderlehrerausbildung gemacht. So habe ich mich in diese Richtung weitergebildet.

Wie waren diese Seminare?
Ja die waren damals gerade am Anfang. Interessante Dinge habe ich da bekommen.

Kannst du sie gebrauchen?

Ja wir hatten einmal, da kann ich mich jetzt noch daran erinnern das muss schon 10 oder 15
Jahre her sein. Da war ein islamischer Lehrer dabei. Er hat uns sogar seine Telefonnummer
gegeben, dass wenn es einmal zu Problemen mit Eltern komm, wir ihn anrufen kénnen. Also die
Bereitschaft zu helfen ist schon da. Ich merke es auch bei der islamischen Religionslehrerin. Da
ist Bereitschaft da, dass wir gut miteinander auskommen.

Weil3t du, ob die Kinder ihre Sprache im muttersprachlichen Unterricht lernen?

Wir hatten hier an dieser Schule noch nie muttersprachlichen Unterricht. Ich kenne das schon
von den Gurtelbezirken, wenn ich bei Seminaren war und ein Tirkischlehrer dabei war. Letzens
war ich bei einem Seminar da war auch ein Serbokroate dort. Er hat erzahlt, dass er im Unter-
richt dabei ist. Hier an dieser Schule und ich bin jetzt schon einige Jahre hier, gab es das noch
nie.

Die Kinder gehen auch nicht in andere Schulen am Nachmittag?
Ich wilsste nicht, dass es das gibt bei uns hier.

Glaubst du, dass es den Kindern helfen wiirde?

Das glaube ich schon. Vor allem dieses Sicherwerden in der Muttersprache. Das ist die Struktur
fiir jedes Fremdsprachenlernen. Wenn du nicht in deiner Muttersprache sicher bist. Wenn du
keine Strukturen hast. Wenn du keine Satze bilden kannst dann kannst du sie auch nicht in der
Fremdsprache nicht. Dann bist du sprachlos unter Anflihrungszeichen, ohne Sprache.

Weildt du etwas Uber die derzeitigen Fortbildungen an der PH? Wie ist da das Angebot bei
Daz?

Nein das weil} ich jetzt nicht. Voriges Jahr habe ich eines besucht. Das war zum Thema Erstle-
seunterricht fir die erste Klasse.

Da war DaZ ein Thema?
Ja, Umgang und Elternarbeit in der ersten Klasse auch mit Eltern mit Migrationshintergrund.
Das war voriges Jahr. Heuer weiB ich nicht. Heuer habe ich eher Bildungsstandards inskribiert.

Elternarbeit ware noch ein Thema fiir uns. Wie geht es dir bei Kommunikationssituationen mit
Migranteneltern?

Du wirst dich jetzt wundern aber ich spreche oft mit diesen Eltern wesentlich lieber als mit 6s-
terreichischen Eltern. Sie nehmen vieles nicht als selbstverstandlich an. Sie sind dankbar fiir
alles was du dem Kind hilfst. Sie schéatzen, wertschatzen deine Arbeit sehr und wollen, dass ihr
Kind besser Deutsch lernt, spiiren das auch, sehen und horen, dass es besser wird. Osterreichi-
sche Eltern, ich will das jetzt aber nicht verallgemeinern, nehmen das als selbstverstandlich und
sehen auch nicht die...sie glauben, dass sie nichts dazu beitragen miissen...

Sie schieben die Verantwortung ab?
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Die Verantwortung wird abgeschoben aber sie erwarten optimale Leistungen in Richtung Gym-
nasium.

Glaubst du, dass manche Migranteneltern ein anderes Verstéandnis haben von Schule?
Ich kann nur aus meinen eigenen Erfahrungen sagen. Ich habe immer recht gute Erfahrungen
gehabt.

Wie war die Sprache zwischen...
Bei den Elterngespréchen?

Hattest du manchmal Schwierigkeiten verstanden zu werden?

Ich hatte eigentlich immer das Gliick, dass die Eltern, die mich nicht gut verstanden haben je-
mand mitgenommen haben. Eine Nachbarin, eine Oma, eine Tante, ein &lteres Kind das schon
sehr gut Deutsch sprach und da hat es eigentlich nie Kommunikationsprobleme gegeben. Ich
habe aber jetzt (ibermorgen wieder ein Gesprach mit einer Familie. Sie sprechen auch sehr
schlecht Deutsch. Schauen wir mal wie es da wird.

Das ist fuir dich jetzt kein Hindernis um das zu vermitteln, was du vermitteln mdchtest?
Nein und wenn es zu Verstandigungsschwierigkeiten bis jetzt gekommen ist. Die (Name der
Nachmittagsbetreuerin) spricht Tarkisch. Sie hilft mir auch.

Das ist deine Nachmittagsbetreuerin?
Genau das ist meine Nachmittagsbetreuerin.

Sie ist dann deine Dolmetscherin?
Ja das haben wir aber noch nie gebraucht aber wenn es mit den turkischen Eltern irgendein haa-
riges Problem gab.

Bezlglich Lehrausgangen oder Veranstaltungen in der Schule: welche Eltern helfen dir dabei?
Ich habe eigentlich immer sehr hilfsbereite Eltern gehabt.

Bunt gemischt?
In der vorigen Klasse waren es Serben aber genauso turkische Eltern. Es waren eigentlich alle
da, wenn ich Hilfe gebraucht habe.

Waren es Migranteneltern, die die Sprache gut beherrschten?

Nein auch nicht. Es ist z.B. eine Tante mitgegangen, die fast nicht Deutsch gesprochen hat. Sie
hat immer lieb geldachelt und mir freundlich beim Schwimmen geholfen. Da muss man nicht
wirklich Deutsch sprechen kénnen, wenn man den Kindern die Haare fohnt. Ich denke mir:
wenn sie sich angenommen fiihlen...

Das hast du vermittelt?
Weil3 ich nicht, sie sind mitgegangen.

Was ist flr dich eine Bereicherung wenn du in deiner Klasse viele Kinder aus unterschiedlichen
Kulturen dabei hast?

Du hast einen wahnsinnigen Lernerfolg. Wenn du denkst du hast eine (Name eines Madchens).
Vor vier Jahren kam sie mit null Deutschkenntnissen. Sie hat wirklich am Ende Geschichten
geschrieben. Das kannst du dir dann denken: das hat sie jetzt hier bei uns gelernt mit Unterstit-

168



zung von der Sprachforderlehrerin. Sie haben einen irrsinnigen Wissenszuwachs. Das Kennen-
lernen verschiedenster Kulturen. Wenn ich dann irgendwelche Bilder aus Agypten aufgehangt
habe oder die Kinder von ihrem Land erz&hlt haben. Von Vietnam, von der Tirkei — eine (Name
eines Madchens) z.B. hat sich total gefreut als ich in Istanbul war. Ich habe ihr erzahlt, dass ich
im Sommer nach Istanbul fahre. Sie hat dann gesagt: und das musst du dir ansehen und das
musst du dir ansehen. Ich mag selbst gerne fremde L&nder. Ich bin gerne weg und lerne gerne
andere Kulturen kennen. Ich muss ja nicht alles annehmen. Ich versuche das was mir gefallt mir
zu holen und das was mir nicht so geféllt zu lassen.

Was ist flr dich teilweise eine Belastung?
In Richtung Migrationskinder?

Wenn viele Kinder mit nicht deutscher Muttersprache Probleme mit der Sprache haben.

Dass sie wirklich am Anfang nicht einmal wissen: wie kann ich jetzt sagen dass ich aufs Klo
gehen muss. Manchmal werden sie aufféllig und tun anderen Kindern weh, weil sie sich nur
dadurch ausdriicken kénnen. Sie driicken sich dann nicht iber Sprache aus sondern (iber Kor-
persprache. Das ist manchmal am Anfang ein bisschen anstrengend. Das wird dann auch. Wenn
sie dann Sprachstrukturen haben und ein paar Satze haben, mit denen sie arbeiten kénnen wird
es dann schon besser.

Was empfiehlst du den Eltern — welche Sprache sollen sie zuhause mit den Kindern sprechen?
Natdrlich die Muttersprache. Sie missen in der Muttersprache gefestigt sein. Wenn ein Ge-
schwisterkind zum Beispiel sehr gut Deutsch spricht wird dann automatisch Deutsch gespro-
chen. Eine Mutter soll mit dem Kind in der Muttersprache sprechen.

Hast du das den Eltern...
Das sage ich den Eltern immer wieder.

Glaubst du, dass sie das annehmen?

Ich glaube schon. Was ich den Eltern manchmal sage und empfehle ist, dass sie kein turkisches
Fernsehen nehmen, sondern das oOsterreichische Fernsehen. Ich habe den Eindruck, dass Kinder
Uber Fernsehen schon etwas lernen. Wenn du dein Englisch verbessern méchtest und dir man-
che Staffeln auf Englisch anschaust, verbesserst du dein Englisch. Auf jeden Fall was du horst.
Ich meine jetzt nicht was du sprichst aber dein Verstandnis verbesserst du.
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Zusammenfassung

Die derzeitigen Strukturen des Osterreichischen Schulsystems bieten Kindern mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch keine faire Chance und dies obwohl sie in vielen Schu-
len, vor allem in den Ballungsrdumen, einen Grofiteil der Klassenschulerlnnenzahl stel-
len.
Diese Arbeit basiert auf den Erfahrungen von neun Volksschullehrerinnen aus
Wien zu diesem Thema. Sie wurden dber ihre Erfahrungen und Wiinsche beziiglich
ihres Unterrichts in ihren Klassen mundlich befragt. Dabei stand der DaZ-Unterricht in
der Volksschule im Zentrum. Durch eine qualitative Datenanalyse konnten unter ande-
rem folgende Ergebnisse zu Tage treten:
e Die Lehrerinnen sehen mehrsprachige Kinder nicht als Belastung sondern fast
durchwegs als Bereicherung
e Im Rahmen der Erst- bzw. Weiterbildung wurden fast alle Befragten zu wenig oder
so gut wie gar nicht auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Schule vorberei-
tet
e Es bestehen teilweise erhebliche Unterschiede zwischen den beiden untersuchten
Sprachprojektschulen und der analysierten Regelschule in punkto Personalbeset-
zung (Muttersprachen- bzw. Begleitlehrerinnen), Schulleitbild (Sprachprojekte,
Présenz anderer Erstsprachen im Schulalltag oder Zugang zu Multireligiositat) und
Elternarbeit
Wirden seitens der Schulpolitik jene MaRnahmen, die bereits an Sprachprojekt-
schulen implementiert wurden, zur Norm, kénnten samtliche Padagoglnnen in ihrem
Bestreben, allen Kindern die bestmdgliche Zukunft bieten zu kdnnen, besser unterstitzt
werden.
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Abstract

The current structures of the Austrian schoolsystem don’t provide fair chances for
children with other first languages. Although they build up the majority, especially in
urban agglomerations.

This thesis is based upon the experiences about this topic of nine primary school
teachers working in Vienna. They were questioned about their experiences and desires
concerning their tuitition of multilingual pupils. The following results could thus be
obtained:

e Teachers view their multilingual students rather as an enrichement of their classes
than as a burden.

e Studies and further training didn’t provide enough information about this topic to
make them be sufficiently prepared for the current situation

e Major differences could be found between the two language-project-schools and the
average primary school in terms of staff, mission statements and parental
cooperation

If school politics would set up the measures of these project schools to become a wide

spread standard in all of the schools primary school teachers would be supported in their

quest to offer the best possible education for all of their pupils.
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