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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit thematisiert das von der Bundesregierung mit dem
Schuljahr 2018/2019 eingefuhrte Modell der Deutschférderklassen, kurz DFK. Im
Fokus steht eine Bestandsaufnahme im Hinblick auf die standardisierte
Sprachstandstberprifung MIKA-D und die damit gekoppelte Deutschférderung im
Primarbereich. Das Thema der Deutschférderung wird unter einer internationalen
Perspektive, im Vergleich mit deutschsprachigen Nachbarlandern, bis hin zur
detaillierten Betrachtung in Osterreich, bearbeitet. Die qualitative Studie, die im
Rahmen dessen durchgefuhrt wurde, umfasst ausgewahlte Regelschulen im

Primarbereich im 10. Wiener Gemeindebezirk.

Auf der Basis der umfangreichen Sichtung von Literatur werden mittels drei
problemzentrierten Interviews mit Lehrkraften im 10. Wiener Gemeindebezirk, die eine
DFK fuhren, erste Forschungserkenntnisse generiert. Kontroversen und
weiterfuhrende Fragestellungen zum Thema ,Bildungsgerechtigkeit® sowie offene
Punkte wurden in einem weiteren Forschungsschritt mit Expertinnen anhand eines

aus den Erhebungen mit den Lehrkraften konzipierten Leitfadens diskutiert.

Das zentrale Interesse gilt den Sichtweisen der Lehrpersonen, welche im Schuljahr
2020/21 eine Deutschforderklasse im Primarschulbereich im 10. Bezirk in der
Bundeshauptstadt leiten. Fur die Analyse der problemzentrierten Interviews wurde die
Auswertungsmethode der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring 2008;
Mayring 2015; Mayring 2020) gewahlt. Die Befragungen mit Expertinnen erfolgten mit
einem Leitfaden, welcher aufgrund der Ergebnisse des ersten Forschungsabschnitts
konzipiert wurde. Die Auswertung der Expertinneninterviews erfolgte anhand der

strukturierenden Inhaltsanalyse (Mayring 2010; Mayring 2015; Mayring 2020).

In den Expertinneninterviews wurden mit Bezug auf die ausgewerteten Interviews
Fragestellungen nach Jahresverlust sowie Chancen und Risiken fur Kinder mit sog.

niedrigen sozio-6konomischem Status nachgegangen.



Im Ergebnis zeigte sich, dass konkrete Vorgaben, Ziele und durchdachte Strukturen
des Modells der Deutschforderklassen fehlen und es einer praxisorientierten
Weiterentwicklung und konzeptionellen Uberarbeitung bedarf. Die herausgearbeiteten
Problemfelder, etwa die rasche Einfihrung des Modells oder die Unsicherheit bei den
Lehrkraften, bilden einen mdglichen Ansatzpunkt fir weitere Erhebungen, um mehr
Bildungsgerechtigkeit fur Schilerinnen zu ermdéglichen. Perspektiven auf mdgliche
Verbesserungen sowie Limitationen der vorliegenden Arbeit werden abschliel3end

diskutiert.



Abstract

To cover a wide range and allow a comparison of different model of language
acquisition this thesis starts with an international overview by comparing concepts of
teaching the language of instruction in Europe. After an introduction of different ways
of gaining the language spoken in class in various countries, the following thesis
focuses on the acquisition of the German language in Austria. After a general summary
of the concepts such as decrees of teaching German in compulsory schooling in

Austria the main interest lies on primary schools.

After discussing this in the theoretical field, a survey in two parts, problem-centered

interviews with teachers and finally interviews with experts were conducted.

The accomplished study investigates the concept of the ,Deutschforderklassen® in
primary schools in the 10" district in Vienna. The focus lies on the implementation
process of this model, how the involved teacher experienced it and how it was adapted
to this particular school context. The central interest is the perspective of the teachers
who are affected by the current model of teaching German as a second language. The
knowledge was gained through three problem-centered interviews with teachers who
led a ,Deutschférderklasse“ in the school year of 2019/20. Mayring’s method of
summarizing content analysis was chosen as evaluation method (Mayring 2008;
Mayring 2010; Mayring 2020).

Further three experts were questioned about to the findings of the first series of
interviews with teachers in the 10% district in Vienna. Found difficulties and challenges
were discussed and illuminated in more detail to complete the picture, especially
focusing on educational equality. The transcripts of the interviews with three experts
were analyzed by a structuring method from Mayring (2010; 2015; 2020).

The important factors for the adaptation to the school context are different. Particular
implementation problems, insufficient supervision arrangements and the attitude of the
teachers are of major relevance. The model was and still is accompanied by

uncertainties, fears and a certain lack of knowledge. The picture emerges that



concrete specifications, goal and well-thought-out structures of the model are missing,
and further practice-oriented developments are required. Needs of the teachers and
problems of the model of the “Deutschforderklassen” seem to be well known, both by
teaching staff as by experts of the field, they affect room and staff situation as well as
the basic structure of the model itself. There seem to be the need of further exploration
when it comes to the model of “Deutschférderklassen”, especially educational equality

should be further discussed in this context.
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Vorwort

Mein personlicher Ansporn fur die Themenwahl war das grof3e Interesse am
Phanomen der Bildungsungleichheit. Bereits in frihen Semestern meines Studiums
der Bildungswissenschaft wurde ich darauf aufmerksam. Meine berufliche Tatigkeit
als Padagogin im Primarschulbereich im 10. Wiener Gemeindebezirk erganzte die

wissenschaftliche Perspektive um ein Beispiel aus der Schulrealitat.

Die Erganzung der taglichen personlichen Erfahrungen in dem Milieu einer sog.
Brennpunktschule an der Quellenstrae in Wien-Favoriten mit dem Ziel, die
bildungswissenschaftliche Expertise aus dem Studium zu erweitern und hier mein
Forschungsgebiet fur die Masterarbeit zu verankern, sehe ich als Chance,
padagogische Praxis mit bildungswissenschaftlicher Theorie fruchtbringend zu
vereinen. Die haufig als ,Krise“ bezeichnete Pandemie bildete eine grol3e
Herausforderung fur mich als Lehrerin, besonders auch fiir die Fertigstellung meiner
Masterarbeit. Die durch Covid19 verscharften Hygienemal3nahmen, besonders an
Schulen, wurden wéhrend des gesamten Prozesses eingehalten. Ein gewisses Mal3
an Flexibilitat war in dieser dynamischen Lage jedoch unabdinglich. Gerade in Zeiten
von kurzfristigen Umstellungen von Prasenzunterricht auf Distance Learning
erscheinen Lehrerinnen teilweise Uberlastet und wenig empfanglich fir die
Beantwortung von Forschungsanfragen. Das Schuljahr 2020/21 wird oft als ein
verlorenes Jahr bezeichnet, und ich war mir zeitweilig nicht sicher, ob die qualitative
Forschung stattfinden kénnte. Leider hat sich in der Pandemie gezeigt, dass trotz
SchulschlieBungen die No6te und Bedurfnisse der Lehrkrafte, ebenso wie die in der
Presse immer wieder aufgegriffenen Versdumnisse im Bildungssystem keine auf
,corona“ zuriickzufihrenden Defizite sind. So kommentiert eine Lehrkraft am 16. Marz
2021 in der Online-Ausgabe des STANDARD dass ,endlich zdgerlich der Blick auf
jene gerichtet wird, die sonst gerne Ubersehen werden, an den Rand und in die
Restschulen geschobene [...]”. Die Aufmerksamkeit bezieht sich hauptséchlich auf die
negativen Aspekte, wie das Fernbleiben und Abtauchen. Weiters beklagt die
Lehrperson aus Wien im STANDARD-Interview den nur wenig veranderten Umgang

mit MIKA-D Testungen, obwohl teilweise kaum Forderung vor Ort stattfand. Die durch
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die Covid-19-Pandemie erschwerten Rahmenbedingungen wirken sich geman der
Padagogin kaum auf die Testungen an der Schule aus (DER Standard, online 2021).

Die Verortung des Forschungsthemas im eigenen Tatigkeitsbereich stellen ein
Spannungsverhéltnis und eine besondere Herausforderung im Hinblick auf das
wissenschaftliche Arbeiten dar. Die Gefahr des eingeschrankten Blicks durch das
eigene Vorwissen und die eigenen Erfahrungen, aber gerade deshalb auch die
Chance fir lohnende Forschungsfragen sehe ich hier gleichermalRen. Meine
berufliche Erfahrung wirft lediglich ein Blitzlicht auf diese komplexe Thematik und ist
weder generalisierbar, noch darf sie meinen Forschungshorizont vorab einschréanken.
Diese Arbeit kann das Thema nicht in seiner ganzen Breite darstellen oder gar im
Sinne der quantitativen Forschung ein reprasentatives Bild fiir ganz Osterreich bieten.
Stattdessen beschranke ich mich exemplarisch auf den Bereich der Primarstufe, im
Genaueren auf ausgewahlte oOffentliche Wiener Schulen im 10. Bezirk, da dieser
Bereich besonders haufig als Referenz fur padagogische Herausforderungen in der

Deutschférderung herangezogen wird.
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Hinfihrung zur Thematik und Darstellung des
Forschungsinteresses an der Deutschférderung im
Pflichtschulbereich

Allein im Jahr 2015 kamen laut Schatzungen der OECD (2020, S. 55) 4,8 Millionen
Migrantinnen in OECD-Landern an; diese Welle verstarkte einen langanhaltenden
Aufwartstrend in der Migration. Laut Statistik Austria (2020, S. 11) ist ein Motor fur
Integration neben dem Arbeitsmarkt das Bildungssystem. Firstenau und Gomolla
(2009, S. 7) schreiben hierzu, dass das offentliche Bewusstsein fur Migration,
besonders im Hinblick auf Bildung und Integration, zunehmend gewachsen sei.
Kernproblem der gegenwartigen Bildungspolitik sind tGber Landergrenzen hinaus die
vielfaltigen Herausforderungen der Bildungssprache und der davon abweichenden
Umgangssprache der Heranwachsenden (Furstenau & Gomolla 2009, S. 7). Der
Erwerb und die Foérderung der Unterrichtssprache Deutsch in 6sterreichischen

Pflichtschulen sollen in dieser Untersuchung daher naher beleuchtet werden.

Im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit werden die vom Bundesministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, kurz BMBWF, vorgegebene einheitliche
Testung sowie die damit zusammenhangende Einstufung von Schilerinnen — mit fur
den Regelunterricht nicht ausreichenden Deutschkenntnissen im Primarstufenbereich
— behandelt. Die Testung, die ,Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch®
(kurz: ,MIKA-D®) genannt wird, ist ein fur alle Bundeslander je nach Schultyp
variierender, einheitlich vorgegebener Sprachtest und derzeit fur Volks- und
Sekundarschulen verpflichtend anzuwenden. In der Primarstufe wird seit dem Jahr
2018 mit dem Messinstrument gearbeitet. Seit April 2020 steht auch eine eigene
Version dieser Methodik fiir die Sekundarstufen zur Verfigung. In der elementaren
Bildung kennt man seit dem Schuljahr 2019/2020 ebenfalls eine standardisierte
Feststellung mit Dokumentation zur Ubergabe an die nachste Bildungseinrichtung: Es
handelt sich dabei um den sog. ,Beobachtungsbogen =zur Erfassung der
Sprachkompetenz — Deutsch als Zweitsprache®, kurz: ,BESK-DaZ KOMPAKT".

Dieses bundesweit einheitliche Instrument zur Feststellung der Sprachkompetenz in
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der Bildungssprache Deutsch dient Erhebungen bei Kindern im Kindergarten (BMBWF
2020, online).

Das ,Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des
Osterreichischen Schulwesens” (abgekirzt: BIFIE) war mit der Entwicklung wie auch
Schulung jener Padagoginnen betraut, die in den Bildungsinstitutionen den Test
durchfiihren. Im Rahmen des Umbaus der Schulverwaltung wurde das BIFIE per 1.
Juli 2020 durch die Einrichtung des Institutes des Bundes fur Qualitatssicherung im

Osterreichischen Schulwesen (1QS) abgelost.

Die Ergebnisse der Testung sind — unbeeinflusst von dieser strukturellen Veranderung
— nach wie vor ausschlaggebend fiur die konkreten Férdermal3hahmen, was sich im
Weiteren auf personelle Ressourcen im Hinblick auf den jeweiligen Schulstandort
auswirken kann (BMBWF 2020, online).

Vor dem beschriebenen Hintergrund befasst sich die vorliegende Arbeit mit folgender
Ubergeordneter Forschungsfrage:

Wie gestaltet sich die Deutschférderung seit der 2018 implementierten
standardisierten Sprachstandstberprifung MIKA-D und der dadurch
zugewiesenen Deutschférderung im Primarbereich in Form von
Deutschférderklassen und -kursen an ausgewéhlten Wiener

Primarschulstandorten im 10. Bezirk?
Aus der Hauptfragestellung ergeben sich nachfolgende Subfragen:

e Wie gestaltet sich die Deutschférderung seit der standardisierten
Sprachstandsuberprifung MIKA-D und die damit gekoppelte Deutschférderung
im Primarbereich an ausgewahlten Wiener Primarschulstandorten im 10.
Bezirk laut befragten Lehrkraften?

e Wie bewerten Lehrpersonen die Uberpriifung, und welche Probleme oder
Herausforderungen ergeben sich laut den befragten Lehrkraften im Hinblick auf
die damit standardisierte = Deutschférderung im  Rahmen  der

Deutschforderklassen und Deutschkurse?
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e Wie wurden die Entscheidungen im Hinblick auf das neue Modell der
Deutschférderung im Pflichtschulbereich laut Expertinnen umgesetzt? Wie
gestaltet(e) sich laut den befragten Expertinnen die Implementierung des
Systems der sog. Deutschférderklassen?

e Wie gestaltet sich die Forderung im Bereich der Unterrichtssprache an
Schulstandorten im Primarbereich? Welche Herausforderungen gibt es seitens
der Leitungen, des Personals und im Bereich der Lehrerinnenbildung?

e Inwiefern  beschreiben die ausgewahlten  Expertinnen  mdgliche
Verbesserungen im Bereich der Deutschforderung im Primarbereich? Welche
Empfehlungen oder auch Bewertungen hinsichtlich des Ist-Zustandes der

Deutschférderung formulieren sie?

Dartuber hinaus wird ausgehend von der oben aufgezeigten Hauptfragestellung und
den sich dadurch ergebenden Subfragen insbesondere das Thema der

Bildungsgerechtigkeit beleuchtet:

e Inwiefern hangt Deutschférderung an Volksschulen in Osterreich, am Beispiel
Wien untersucht, laut den untersuchten Lehrkréaften und Expertinnen mit

Bildungsgerechtigkeit zusammen?

Bearbeitet werden diese Fragestellungen neben der qualitativen Forschung in Form
von Interviews auch anhand der kritischen Aufarbeitung der dazu auffindbaren
Literatur. Damit die politische Dimension nicht auf3er Acht gelassen wird, flie3t auch
die mediale Behandlung des Themas kontrastierend in die Literatursichtung mit ein.
Die Haupt- wie auch die Subforschungsfragen werden durch hermeneutisches
Arbeiten wie auch qualitative Forschung mittels Interviews nachstehendend
behandelt.

Im ersten Abschnitt 1.1. (,Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund im
europaischen Vergleich®) der Arbeit wird ein internationaler Vergleich dargestellt, mit
ausgewahlten europdischen Landern. Dabei wird vor allem der Blick auf die
Vorgangsweise im  Nachbarland Deutschland gerichtet, das dieselbe
Unterrichtssprache hat. Eingangs wird also eine pragnante internationale Betrachtung

des Themas wiedergegeben, um anschliel3end die dsterreichische Bildungslandschaft
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hinsichtlich der Sprachférderung im Pflichtschulbereich einordnen zu kdnnen; diese
Auseinandersetzung erfolgt im Teilbereich 1.2. (,Sprachférderung von Schulerinnen
mit Migrationshintergrund in Osterreich“) und Abschnitt 1.3. (,Umgang mit Kindern mit

nicht ausreichenden Deutschkenntnissen in der Primarstufe®).

Moglicherweise lohnende Diskussionspunkte zur Bildungsdisparitat in Osterreich
kénnen hier bereits erkannt werden, weshalb sich Subkapitel 1.4. (,Bildungsdisparitat
in Osterreich®) umfassend mit Ursachen von Ungleichheit befasst, wobei die Sprache
als eine Schliisselkompetenz fur Bildungserfolg herausgearbeitet wird. Im Abschnitt 2
(,Forschungsliicke und Forschungsfrage®) wird die konkrete Forschungsliicke erortert,

und es wird die Festlegung des Forschungsdesigns anhand dieser erlautert.

Die methodische Vorgangsweise der durchgefuhrten Erhebung wird in Kapitel 3
(,Methode®) aufgeschlisselt. Um die aufgezeigten Forschungsfragen beantworten zu
kénnen, wurden drei problemzentrierte selektive Befragung von Padagoginnen an
Volksschulen aus dem 10. Wiener Gemeindebezirk durchgefuhrt, welche anhand der
gualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008; 2015; 2020) ausgewertet werden. In
einem darauf aufbauenden Forschungsprozess wurden Fragestellungen mit Hilfe
eines Interviewleitfadens an drei ausgewahlte Expertinnen aus dem Feld der
Bildungswissenschaft formuliert. Der zweite Forschungsabschnitt wird anhand der
strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2010, 2015) interpretiert. Diese
weiterfuhrende Interview-Erhebung soll zusatzliche Antworten auf noch offene Fragen
liefern und Aufschluss Uber das Thema der Bildungsgerechtigkeit geben. Die

Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 4 (,Ergebnisse”).

Die hermeneutische Ausarbeitung der narrativen Interviews mit
Primarstufenlehrerinnen an sog. Brennpunktschulen in Wien zusammen mit den
Erkenntnissen aus den Expertinneninterviews wird anhand ausgewahlter gewonnener

Ergebnisse im Kapitel 5 (,Diskussion®) beleuchtet.

Diese Arbeit kann durch die Bestandsaufnahme der derzeitigen Situation Uber die
Befragung von Lehrkraften einen wertvollen Beitrag zur Diskussion rund um die
Deutschforderung von sozial schwachen Schilerinnen leisten und eine Vielzahl

weiterer Forschungsfragen fur den Dialog erdffnen — jedoch ist sie keineswegs
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reprasentativ. Ein Fazit wird in Abschnitt 6.1 (,Resiumee®) gezogen; auf die
Kernerkenntnisse aufbauend werden in gleichnamigen Abschnitt 6.2. Limitationen
problematisiert. In einer abschlieBenden Sammlung unter Punkt 6.3. (,Ausblick und
weiteres Forschungsinteresse®) werden mogliche methodische sowie inhaltliche

Forschungsperspektiven aufgezeigt.
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1.1. Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund im

europdaischen Vergleich

2017 betrugen die durchschnittlichen jahrlichen Ausgaben pro
Bildungsteilnehmerinnen fir den Primar- bis Tertiarbereich in den OECD-L&ndern
insgesamt 11.200 US-Dollar. Hinter diesem Durchschnittswert verbirgt sich jedoch in
den OECD- und Partnerlandern eine groRe Bandbreite an Werten und Ursachen fur
die jeweiligen Kosten. Die jahrlichen Ausgaben pro Bildungsteilnehmerin reichten von
ca. 3.300 US-Dollar in Mexiko, uber mehr als 16.000 US-Dollar in Norwegen,
Osterreich und den Vereinigten Staaten, bis hin zu Uber 23.000 US-Dollar in
Luxemburg (OECD 2020, S. 339f.). Ein Bildungsthema kommt in den letzten Jahren
weit Uber die Finanzierungsfrage hinaus auffallend haufig ins Gesprach: Wie gestaltet
man den Umgang und die Beschulung von Kindern mit Migrationshintergrund, vor
allem das rasche Erlernen der Unterrichtssprache, damit sie dem Regelunterricht

folgen kbnnen?

Czejkowska (2018, S. 139f) fuhrt aus, dass Menschen mehr oder weniger freiwillig in
die Lage versetzt werden, aul3erhalb des Herkunftslandes zu arbeiten oder sich
andernorts niederzulassen. Die fortschreitende Globalisierung und
Internationalisierung bringen das Bildungswesen unter Druck und begrinden die
Notwendigkeit fur einen Paradigmenwechsel von einer Einwanderungsgesellschaft
hin zur Migrationsgesellschaft (Czejkowska 2018, S. 139f.). Den Ausfuhrungen der
Europaischen Kommision (2017, S.131) zufolge bedarf es aufgrund des Anstieges bei
der Aufnahme, Beschulung und Integration neu angekommener Schiulerinnen! eines
Bindels an Fordermalinahmen tber die sprachliche Forderung hinaus. Schilerinnen
mit Kenntnissen der Unterrichtssprache, die nicht ausreichend sind, um dem

Unterricht zu folgen, weisen teilweise erhebliche lickenhafte Schullaufbahnen,

1 Definiert sind neu angekommene Schiilerinnen, im Einklang mit den nationalen Vorschriften tiber die
Schulpflicht, unabhangig von ihrem rechtlichen Status im sog. Aufnahmeland. Kinder, die ,aufRerhalb
ihres derzeitigen Aufenthaltslandes von Eltern geboren wurden, die ebenfalls auflerhalb des
Aufnahmelandes geboren wurden, und die im schulpflichtigen Alter oder jinger sind [...] durfen in
Schulen an der formalen Bildung teilnehmen.” (Europaische Union, 2013)
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traumatische Erfahrungen oder sogar das Erleben von Gewalt auf (Europdische
Kommision 2017, S.131).

Uber Landesgrenzen hinaus wird vermehrt ein Akzent auf die Sprachférderung bei
Kindern mit Migrationshintergrund gesetzt. Dies wird u.a. durch eine wachsende
Anzahl vielfaltiger Forderkonzepte und bildungspolitischer Bemuhungen sichtbar
(Ennemoser 2013, S. 230). Bestehende Gefélle in den Leistungen abzubauen und
Maglichkeiten optimal zu fordern, stellt gegenwartig das Kernproblem nationaler wie
auch internationaler bildungspolitischer Bemiuhungen dar (Furstenau & Gomolla 2009,
S. 7).

Die Europaische Kommission (2017, S. 131ff.) hebt hervor, dass in praktisch allen
europaischen Landern ein Zusatzunterricht in der Unterrichtssprache angeboten wird,
jedoch ist die Erfahrung im Umgang mit der Beschulung von Schilerinnen mit
Migrationshintergrund mannigfaltig. Das Ermitteln der notwendigen Forderung der
Sprachkompetenz gehort zu den ersten Schritten im Umgang mit neu angekommenen
Schulerlnnen, um die Lernbedurfnisse beurteilen zu kdnnen. In etwa einem Drittel der
europaischen Lander wird die zentrale Empfehlung ausgesprochen, den Sprachstand
der betroffenen Kinder und Jugendlichen im Hinblick auf die Unterrichtssprache zu
uberprifen. Uberwiegend legen Schulen ihre eigenen Verfahren fest, und so stellen
Ankémmlinge in den meisten Landern in einem ganz informellen Rahmen die

Kenntnisse in der Unterrichtssprache unter Beweis.
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Es werden alle neu
angekommenen Schiler mit
Migrationshintergrund
getestet.

Es werden nur einige neu
angekommenen Schiler mit
Migrationshintergrund
getestet.

Das Testen der Kenntnisse
der Schler in der
Unterrichtssprache ist nicht
erlaubt

Keine zentralen
Empfehlungen/Vorschriften

B W O BN

Quelle: Eurydice.

Abbildung 1: Test der Unterrichtssprache bei neu angekommenen Schiilerinnen mit Migrationshintergrund im
Elementar-, Primar- und Sekundarbereich, 2015/20162

Neuangekommene in Lettland werden von einer dreiteiligen Kommission aus
Lehrkraften beurteilt. Lettisch-Kenntnisse und Wissen in anderen Fachern des Kindes
werden beurteilt, wonach tUber Jahrgangsstufe und Férdermal3nahmen entschieden
wird. Stark auf die bestmogliche individuelle Aufstellung eines Lernplans abzielend,
wird die Kompetenz von neu angekommenen Schulerlnnen in Schweden erhoben, wo
auch Kenntnisse in anderen Sprachen neben Schwedisch beurteilt werden. Einige
andere Bildungssysteme, darunter Osterreich, Belgien oder Kroatien, beurteilen in
bestimmten Phasen die Sprachkenntnisse aller Schilerinnen, um etwaigen
Forderbedarf festzustellen (ebd., S. 132f). In Osterreich werden gemaR dem
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2020, online), kurz
BMBWF, die Deutschkenntnisse aller Schuilerinnen bei der Einschulung in die
Primarschule (Schulreifetest) Gberpruft. Au3erhalb der Feststellungen ankommende
Heranwachsende, die ins Pflichtschulsystem eintreten, werden ebenfalls getestet
(BMBWF 2020, online).

2 Bildquelle:
http://publications.europa.eu/resource/cellar/73ac5ebd-473e-11e7-aea8-
0laa75ed71al1.0003.01/DOC_1, S. 133
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Neben der vielfaltigen Landschaft hinsichtlich der Zuweisung zu Férdermaflinahmen
gibt es auch ein breites Spektrum an Modellen zur Forderung der Unterrichtssprache.
Laut der Europaische Kommission (2017, S. 134) stellt neben Sprachférderkursen der
Unterricht in eigenen Klassen eine der MaRnahmen zur Férderung dar. Unabhéngig
von der Gestaltung wird in jedem Fall der rasche Wechsel in die Regelklasse in allen

Konzepten als priméares Ziel formuliert.

In sog. Vorbereitungsklassen kann fir neu angekommene Schilerinnen ein
Intensivsprachunterricht mit angepasstem Lehrplan erfolgen (Europdische
Kommission 2017, S. 134). Durch den Besuch von Vorbereitungsklassen soll die
jeweilige Unterrichtssprache erlernt werden. Schilerinnen werden bei diesem
Forderkonzept in einer eigenen Klasse unterrichtet (Europdische Kommission 2017,
S. 134). Das Modell der Deutschforderklassen kommt in Osterreich seit 2018 zur
Anwendung und reiht sich in die Forderung in Form von Vorbereitungsklassen ein
(BMBWF 2020, online). Die bildungswissenschaftliche Forschung aus anderen

Landern zur Erganzung heranzuziehen erscheint daher lohnenswert.

Wahrend in mittel- und nordeuropaischen Landern, wie Norwegen, Schweden, der
Schweiz und Deutschland, auf Vorbereitungsklassen gesetzt wird, sieht das belgische
Modell flexible Lernpfade mit alternativem Stundenplan je Schierln vor. Italien,
Spanien oder Frankreich beschulen neu angekommene Schilerinnen im
Klassenverband integrativ mit zusatzlichen FordermalRnahmen (Europaische
Kommission 2017, S. 134ft.).

Schulen geniel3en laut der Europaischen Kommission (2017, S. 134) in Europa grof3e
Entscheidungsfreiheit im Hinblick auf die Integration und Beschulung von neu
angekommenen Schuilerlnnen mit Migrationshintergrund. Die Gestaltung der
unterstitzenden Mal3nahmen obliegt meistens den Schulen; es kommt allerdings
auch vor, dass allgemeine Leitlinien oder Vorschriften von zentralen bzw. den

obersten Bildungsbehorden zu dem Thema erlassen werden (ebd., S.134).

Sprachstandserhebungen und die Umsetzung der Férderung unterscheiden sich nicht
nur landerspezifisch voneinander, es finden sich — bspw. in der Schweiz nach

Kantonen und in Deutschland variierend nach Bundeslandern - zudem
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unterschiedliche Vorschriften fur die Vorbereitungsklasse innerhalb eines Landes
(ebd. S. 135). Speziell in Deutschland ergeben sich dadurch verschiedene Arten von
Vorbereitungsklassen, welche wiederum zehn anderslautende Bezeichnungen
tragen, etwa: Willkommensklassen, Vorbereitungskurse, Vorkurs Deutsch,
Sprachlernklassen oder Ubergangsklassen (ebd. S. 235f.). Deutschland hat sowohl
dieselbe Unterrichtssprache als auch ein Modell, an das die Deutschférderklassen in
Osterreich angelehnt zu sein scheinen. Briiggemann und Nikolai (2016, S. 4)
beschreiben, dass Vorbereitungsklassen schon seit langerem in der deutschen
Schullandschaft zu finden seien, weshalb im né&chsten Abschnitt 1.1.1.
(,Sprachforderung von Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland®) der

Umgang des deutschen Bildungssystems mit Zuwanderung beleuchtet wird.

1.1.1. Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund in

Deutschland

Fur das deutsche Bildungssystem sind der Umgang und die Foérderung der
Sprachkompetenz von neu angekommenen Kindern mit anderer Umgangssprache
geschichtlich bedingt kein neues Phanomen. Die Qualitat der Beschulung von Kindern
der damaligen Arbeitsmigrantinnen — umgangssprachlich ,Gastarbeiterinnen®
genannt — ist jedoch nicht als Best-Practice-Beispiel zu verstehen (Karakayali 2020,
S. 180ff.).

Mit der Verankerung der sog. Auslanderregelklassen 1995/96 fand in Berlin eine nicht
temporare separate Beschulung von Kindern mit Migrationshintergrund statt.
Stigmatisierung, die Separierung selbst und eine mangelnde Qualitat wurden
bemangelt. Erst nach langjéhrigen und intensiven Kampfen insbesondere
migrantischer Elternverbande wurde diese Form der spezifischen Deutschférderung
aus dem Schulrecht wieder gestrichen. Eine systematische Erforschung ist nie erfolgt
(ebd., S. 180ff.).

In Berlin wurden im Schuljahr 2011/12 Vorbereitungsklassen, unter dem Titel der

~Willkommensklassen®, fur neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ohne
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Deutschkenntnisse wiedereingefuhrt. Seitdem kann ein kontinuierlicher Anstieg der
Zahl der Schilerinnen, die in separaten Klassen unterrichtet werden, festgestellt
werden (Briiggemann & Nikolai 2016, S. 4). Vor dem Hintergrund der Abschaffung der
sog. Auslanderregelklassen verdient der Ruckgriff der Berliner Schulpolitik auf eine
separierte Beschulungsform fir Schilerinnen mit Migrationserfahrung eine besonders
sorgfaltige Analyse, wie Karakayali verlangt (2020, S. 120), auch wenn sie in diesem
Fall nur als Vorbereitung fiur die Regelklasse konzipiert ist. Im Hinblick auf ein
konkretes Curriculum beméngelt Karakayali (2020, S. 124), dass es schlicht fehle. Sie
fuhrt aus, dass die Lehrinhalte von Schule zu Schule und selbst von Klasse zu Klasse
an einer Schule variierten. lhre Untersuchung zeigt auf, dass unter involvierten
Lehrkraften in Berlin weitgehend Unklarheit hinsichtlich der Umsetzung, der Inhalte
und der Ziele dieser Forderung herrscht. Die Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Familie, kurz ,SenBJF*, hat angekindigt, im Jahr 2019 ein Curriculum fur
Willkommensklassen zu erarbeiten — dies ist bis Februar 2020 allerdings noch nicht
erfolgt (ebd., S. 120). Bereits 2017 wurden von Karakayali et. al in einer Studie mit
Lehrkraften und Schulleitungen im Hinblick auf Vorbereitungsklassen belegt, dass
Ziele des Unterrichts unterschiedlich realisiert werden und Lehrpersonen generelle
Ziele je anders auslegen (ebd. 2017, S. 6ff.).

Einen rasanten Anstieg im Hinblick auf den Bedarf an Willkommensklassenlehrkraften
gab es angesichts starker Migrationsbewegungen Richtung Deutschland (Klesmann
2016, zitiert nach Eilert 2018, S. 170) im stadtischen Bereich. Mitte 2016 unterrichteten
1.400 Lehrkrafte in Berliner Willkommensklassen. Erwahnenswert sind an dieser
Stelle die prekéaren Arbeitsverhaltnisse entsprechender Lehrkrafte, etwa in Form einer
geringeren Entlohnung im Vergleich zu Regelklassen sowie kurzzeitig befristeter
Arbeitsvertrage. Personal  wurde bspw. mit Hilfe des Projekts
“Sprachlernassistent_innen” lukriert; Berliner und Potsdamer Lehramtsstudierende
wurden im Rahmen dieses Projekts in Willkommensklassen zur Unterstlitzung der
Lehrkraft eingesetzt, erklart Eilert (2018, S. 170).

Gemall dem Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2019, S. 267f) hat der
erhebliche Anstieg der Zahl von Fluchtlingen im schulfdhigen Alter Bund und L&nder

in Deutschland vor eine grol3e Herausforderung gestellt. Laut eigenen Angaben war
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man mit erheblich erhbhtem Ressourceneinsatz personeller und rdumlicher Natur

konfrontiert.

Spezielle Kontingente fiir Lehrerinnen fur Deutsch als Zweitsprache und die Auswahl
von Lehrkraften mit Migrationshintergrund sollen den schulischen Erfolg von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterstiitzen. Ein gelingendes
Eingliedern der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in die deutsche
Schule war das Ziel, welches je nach Landern mit verschiedenen MalRhahmen in

vielfaltigen unterschiedlichen Organisationsformen bewaltigt wird, namlich mit:

e Vorbereitungsklassen, Vorkursen Deutsch oder Deutschférderkursen fir
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund zur Vermittlung der
deutschen Sprache;

e Sprachlernklassen, Deutschforderklassen oder Ubergangsklassen, in denen
der Unterricht in den Kernfachern mit dem intensiven Lernen der deutschen
Sprache verbunden wird;

e zweisprachigen Klassen (mit Herkunftssprache und deutscher Sprache als
Unterrichtssprache);

e Intensivkursen in Deutsch als Fremdsprache sowie

e Forderstunden auRerhalb der Stundentafel.

Gerade die Betreuung von Fluchtlingen wird in Verbindung mit vielfaltigen
Herausforderungen beschrieben, weshalb die Lander thematisch auf die Erweiterung
der Ausbildung der Lehrkrafte sowie ihrer Fort- und Weiterbildung im Bereich der

Interkulturellen Bildung und von Deutsch als Zweit- bzw. Fremdsprache setzen.

Im Oktober 2016 hat die Kultusministerkonferenz, kurz KMK, eine Erklarung zur
Integration von jungen Gefllichteten durch Bildung verabschiedet. Bund und Lander
stehen des Weiteren intensiv im Austausch im Hinblick auf Zustandigkeiten oder auch

zu Fragen der Finanzierung (ebd., S. 268).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ressourcen — personell und
infrastrukturell — eine Herausforderung darstellen, es aber auch problematisch ist,
dass konkrete Ziele und ein Rahmenlehrplan nicht zu finden sind, sodass die

Lehrkrafte in hohem Mal3e gefordert werden.

29



1.1.2.Zusammenhange zwischen Bildungslaufbahn und Landessprache

am Beispiel Deutschland und Osterreich

Im nachfolgenden Abschnitt wird auf die Zusammenhdnge zwischen der
Bildungslaufbahn und der Sprache am d&sterreichischen und deutschen Beispiel

eingegangen.

Ennemoser (2013, S. 229f.) fasst zusammen, dass internationale Vergleichsstudien
Ubereinstimmend in den letzten Jahren dokumentiert hatten, dass der
Migrationshintergrund einen bedeutsamen Risikofaktor fur die schulische Laufbahn
darstelle (Baumert et al., 2001; Bos et al., 2007; Stanat, 2003, zitiert nach Ennemoser
2013, S. 229ff.). Wie im vorherigen Kapitel 1.1.1. (,Sprachférderung von Kindern mit
Migrationshintergrund im europaischen Vergleich®) erwahnt, gibt es zahlreiche
Bemuhungen und Konzepte zur Forderung der Kenntnisse der Unterrichtssprache in
Europa. Diese Anstrengungen wurden durch teils alarmierende Befunde
internationaler Vergleichsstudien zur Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund
deutlich verstarkt (Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2005, zitiert nach
Ennemoser 2013, S. 230). Heranwachsende mit Migrationshintergrund sind in
deutschen Hauptschulen Uber-, im Gymnasium dagegen unterreprasentiert (Baumert
& Schumer 2001). Das Bildungssystem in Deutschland scheint rtckblickend
betrachtet wenig erfolgreich darin zu sein, Kindern mit Migrationshintergrund zu einem
angemessenen Bildungserfolg zu verhelfen, formuliert Ennemoser (2013, S. 230)
kritisch. Laut der OECD (2020, S. 69) hange es von verschiedenen Faktoren ab, wie
Geschlecht, Alter, Bildungsstand und Migrationsstatus, wenn junge Menschen sich
weder in Beschaftigung noch in Ausbildung befinden (NEETSs: Neither Employed nor

in Education or Training).

Der Statistik Austria (2019, S. 10) zufolge weisen Personen mit und ohne
Migrationshintergrund signifikant andere Bildungsprofile auf. Ahnlich wie in
Deutschland lasst sich eine Uberreprasentation an Sonderschulen, Mittelschulen und
polytechnischen Lehrgangen erkennen. In Schulen, welche mit Matura abschliel3en,
sind Lernende mit Migrationshintergrund tendenziell unterreprasentiert. Dartber

hinaus besitzen 70 % der drei- bis sechsjahrigen Kinder mit nichtdeutscher
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Muttersprache kein altersgeméfRes Sprachniveau in Deutsch und bedirfen daher
zusatzlicher Férdermal3nahmen (ebd., S. 46ff.).

Im Vergleich zu européischen Landern, wie Schweden (19,9 %), Norwegen (18,5 %)
oder Finnland (10,9 %), lag der Anteil der Kinder mit differierender Umgangssprache
in Osterreich bereits vor der sog. Fluchtlingskrise bei 23,4 % (Schwippert et al. 2011,
S. 193). Seit Jahren wird auf das padagogische Problem hingewiesen, das in der
Benachteiligung von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund und schwachem sozio-
okonomischem Hintergrund im Schulsystem besteht (Herzog-Punzenberger &
Unterwurzacher 2009, S. 165). Gemal? den Daten der Statistik Austria (2020, S. 12)
betrug im Schuljahr 2018/19 der Anteil der Schilerinnen mit nichtdeutscher
Umgangssprache durchschnittlich 26,4 % in Osterreich; die Gefélle zwischen Land
und Stadt sind dabei betrachtlich (Statistik Austria 2020, S. 12).

1.2. Sprachférderung von Schulerlnnen mit

Migrationshintergrund in Osterreich

In Osterreich wird jemand formal als Person ,mit Migrationshintergrund“ bezeichnet,
wenn das Individuum selbst oder seine beiden Elternteile im Ausland geboren wurden
(Statistik Austria 2018, S. 22). Fir eine gro3e Zahl der Kinder in Wien ist nicht nur die
Beschreibung ,mit Migrationshintergrund“ bezeichnend, sondern zusatzlich der Begriff
.lebensweltliche Mehrsprachigkeit” zutreffend, welcher den alltdglichen Gebrauch von

mindestens zwei verschiedenen Sprachen ausdrtickt (Gogolin 2010, S. 544).

1.2.1.Eckdaten und Grundlagen der Deutschférderung im Elementar- und

Primarbereich in Osterreich

Die frihe institutionelle Moglichkeit, sog. negative Herkunftseffekte zu reduzieren
(Becker 2016; Anders 2013), ist mit dem in Osterreich eingefuihrten verpflichtenden

Kindergartenjahr beachtet worden. Bildung beginnt bereits vor der Schule; dies wird
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auch deutlich, wenn man die medialen Diskurse zur Akademisierung im Hinblick auf
die Elementarpadagogik verfolgt. Fiir einen gelingenden Ubergang wurde hier nach
Vorbild des MIKA-D Tests eine einheitliche Dokumentation eingefuhrt. Welche
Malinahmen gibt es zur Forderung der Deutschkenntnisse, und wie gestalten sich
diese in unterschiedlichen Altersstufen der Lernenden im 0sterreichischen

Bildungssystem?

Die Deutschférderung im Primarbereich ist gesetzlich geregelt — sowohl Férderbedarf
als auch Umfang sind von Seiten des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung festgelegt. Im Folgenden wird die Forderung unter dem Blickpunkt der
gesetzlichen Vorgaben dargelegt. ,Sprachliche Fahigkeiten sind grundlegend fur
erfolgreiche Lernprozesse sowie Bildungswege und ermdglichen soziale Teilhabe”,
leitet das BMBWF seine Ausfuhrungen zur Sprachférderung im Kindergarten ein
(BMBWEF 2020, online). Bruneforth, Weber und Bacher (2012, S. 16) sowie Herzog-
Punzenberger (2016, S. 3f.) zeigen auf, dass Kinder hoherer sozialer Schichten in
ihren  sprachlichen bzw. mathematischen Kompetenzen starker vom
Kindergartenbesuch profitieren als Kinder, die sog. niedrigen Schichten zugeordnet
werden. Herzog-Punzenberger (2016, S. 4) hebt die Komplexitat des Themas hervor
und verweist darauf, dass sozial benachteiligte Kinder in sozial durchmischten
Einrichtungen bessere Ergebnisse als in homogenen Bildungsstéatten erzielen
(Herzog-Punzenberger 2016, S. 4).

1.2.2.Sprachférderung im Kindergarten

Mit der Aufgabe der Deutschférderung sowie Wertevermittlung vor Eintritt in die
Volksschule ist die im Juli 2018 gegrindete ,Abteilung /4 — Elementarpadagogik,
Sozialpadagogik und vorschulische Integration® betraut. Laut eigenen Angaben des
BMBWF (2020, online) bilden die Bereiche ,Sprachférderung®, ,Wertevermittlung“ und
die Schnittstelle ,Kindergarten — Schule® zusammen mit der Qualifikation des
Personals Schwerpunkte dieser Abteilung. Kinder sollen so friih wie mdglich ein
Verstandnis fur ein gelingendes gesellschaftliches Zusammenleben sowie Kenntnisse

der deutschen Sprache erwerben (ebd.), fasst die Abteilung des Ministeriums ihre
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Ziele zusammen. Konkret wurde fir die Kindergarten, fur welche die Lander zustandig
sind, eine Vereinbarung gemaf Art. 15a B-VG zwischen dem Bund und den Landern
geschlossen. Der Bund legt die Rahmenbedingungen fest und steuert entsprechend
Artikel 12 des Beschlusses die Verfahren und die Formulare im Hinblick auf die
Sprachférderung bei. In Artikel 9 wird die frihe sprachliche Foérderung wie folgt
festgelegt:

.(1) Geeignete elementare Bildungseinrichtungen haben von Beginn der
Betreuung an den gesamten Entwicklungsstand und insbesondere die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder zu foérdern, damit deren Potenziale
bestmoglich unterstutzt und eine gute entwicklungsbezogene Grundlage fur
den Eintritt in die Schule gelegt wird. Eine Férderung der Bildungssprache
Deutsch mit Fokus auf die Sprachkompetenzen bei Schuleintritt soll jedenfalls

ab dem Alter von vier Jahren stattfinden.

(2) Kinder, die dber mangelnde Deutschkenntnisse verfigen, sind in
geeigneten elementaren Bildungseinrichtungen von Beginn der Betreuung an,
insbesondere aber in den letzten beiden Kindergartenjahren, im Sinne des Art.
2 Z 8 lit. a so zu fordern, dass sie mit Eintritt in die Schule die sprachlichen
Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch mdoglichst beherrschen. Die
Uberprifung dieser Kompetenzen findet durch die Schule im Zuge der

Schulereinschreibung (sic) statt.

(3) Der Leitfaden zur sprachlichen Férderung am Ubergang vom Kindergarten
in die Volksschule ist anzuwenden® (RIS 2020, online).

Diese Vereinbarung soll einen bestmoéglichen Start der Bildungslaufbahn fir Kinder in
elementaren Bildungseinrichtungen erméglichen sowie zur Verbesserung der
Bildungschancen und auch zur Starkung elementarer Bildungseinrichtungen in ihrer
Rolle als erste Bildungsinstitution beitragen; laut derzeitigem Stand gilt dies bis
2021/22. Die aktuelle Vereinbarung umfasst u.a. den Schwerpunkt der einheitlichen

kompakten Sprachstandsfeststellungsinstrumente ,BESK (DaZ) kompakt‘ und die
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Forderung der Sprachkompetenz ab vier Jahren. Aufgrund der Besuchspflicht® kann
hier vor Eintritt in die Volksschule bei jedem Kind der Forderbedarf dokumentiert und
verortet werden. Um die Transition besser zu gestalten, wird ein verpflichtendes
Ubergabeblatt von der elementaren Bildungseinrichtung an die Volksschulen
Ubermittelt. Es basiert auf den Ergebnissen des Sprachstandsinstrumentes ,BESK
(DaZ) kompakt® und gibt Informationen im Hinblick auf die Starken und zu férdernden
Aspekte des Sprachstandes des Kindes. Im Bereich des Spracherwerbs stellt dies

eine konkrete Ausgangslage fir die weitere Forderplanung dar.

1.2.3.Einfluss der sozialen Schicht auf die FordermalRnahmen im

Elementarbereich

Im Kontext der frihen Forderung ist anzumerken, dass Bruneforth, Weber und Bacher
(2012, S. 16) sowie Herzog-Punzenberger (2016, S. 3f.) aufzeigen, dass Kinder
héherer sozialer Schichten in ihren sprachlichen bzw. mathematischen Kompetenzen
starker vom Kindergartenbesuch profitieren als Kinder, die sog. niedrigeren Schichten
zugeordnet werden, wie im Kapitel 1.2.1. (,Eckdaten und Grundlagen der
Deutschférderung im Elementar- und Primarbereich in Osterreich®) in Anlehnung an
Herzog-Punzenberger (2016, S. 4) bereits erwahnt wurde. Herzog-Punzenberger
(2016, S. 4) verweist darauf, dass sozial benachteiligte Kinder in sozial durchmischten
Einrichtungen bessere Ergebnisse als in homogenen erzielen (ebd., S. 4). Den
Ausfuhrungen von Salchegger et al. (2021, S. 3) folgend, werde nach dem
mittelmaRigen Abschneiden bei internationalen Schilerleistungsstudien und dem
relativ engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulleistung
(Bruneforth et al. 2012; Salchegger et al. 2016, 2017 zitiert nach Salchegger 2021, S.
3f.) auf politischer Ebene verstarkt auf die Thematik eingegangen. Forciert werden

MalBnahmen mit dem Ziel, basale Fahigkeiten und Grundkompetenzen -

3 Die halbtagige beitragsfreie Besuchspflicht fir elementare Bildungseinrichtungen gilt fir Kinder
verpflichtend, sobald sie bis zum 31. August des jeweiligen Jahres das fiinfte Lebensjahr vollendet
haben (BMBWF 2020, online; RIS 2020, online).

34



insbesondere  die  Deutschkompetenz -  einzuleiten. Einen  starkeren
Chancenausgleich bereits in der institutionellen frihkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung (FBBE) zu erreichen ist das Ubergeordnete Ziel. Kinder des niedrigsten
SES-Quatrtils kdnnen in Untersuchungen signifikant weniger von einem mindestens
zweijahrigen Kindergartenbesuch profitieren als Kinder des hochsten SES-Quartils
(Salchegger et al. 2021, S. 10). Ursachen hierfir werden im sehr vage gehaltenen
Bildungsrahmenplan vermutet: Die Qualitat der Sprachférdermalinahmen wird nicht
durch Mindeststandards definiert — eine Verbesserung der strukturellen
Rahmenbedingungen wird daher fur den Elementarbildungsbereich empfohlen, well
die kompensierende Wirkung des Kindergartens nur bei hoher padagogischer Qualitat

zu erwarten ist (ebd., S. 12).

1.3. Umgang mit Kindern mit nicht ausreichenden

Deutschkenntnissen in der Primarstufe

Entsprechend der Adaptierung des Schulorganisationsgesetzes im Hinblick auf die
Beschulung von Kindern mit nicht ausreichenden Deutschkenntnissen werden ab dem
Schuljahr 2018/19 aufgrund mangelnder Kenntnisse der Unterrichtssprache
auRRerordentlich gefuhrte Kinder nicht nur durch Kurse beschult. Es gibt zudem die

Moglichkeit des Unterrichts in einer eigenen Deutschférderklasse.

Deutschforderklassen sind ab einer Anzahl von acht auf3erordentlichen Kindern von
der jeweiligen Schulleitung einzurichten (Bundesgesetz des SchOG, 88h. Abs. 1 und
2). Bei mangelhaften Deutschkenntnissen besucht das Kind einen Deutschférderkurs
im Rahmen der Schule, und bei ungentigenden Deutschkenntnissen wird es einer
Deutschforderklasse zugeteilt. Die Teilungszahl fur Deutschférderklassen liegt bei 15
Kindern, diese Zahl wird mit dem Schuljahr 2020/21 auf 21 erhéht. Die Einstufung der
Deutschkenntnisse wird anhand der sog. MIKA-D Testung festgelegt. Grundsétzlich
ist der Besuch einer Deutschforderklasse fur ein Semester vorgesehen. Es kénnen

maximal vier Semester in Anspruch genommen werden. Ein Ubertritt in die
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Regelklasse ist durch den standardisierten Test am jeweiligen Semesterende méglich
(BMBWEF 2021, online).

Das Messinstrument zur Kompetenzanalyse - Deutsch (MIKA-D) ist ein
standardisiertes Messverfahren zur Feststellung der Deutschkompetenz von Kindern
und Jugendlichen, welches vom BIFIE im Auftrag des BMBWF entwickelt wurde
(Erlass des BMBWF vom 14.12.2018).

,Der Erwerb bzw. die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch stellt die
Grundlage fir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen dar und bildet damit eine
wesentliche Voraussetzung fir Schulerfolg und spatere Integration in den
Arbeitsmarkt sowie fir die Teilhabe am politischen, wirtschaftlichen, kulturellen und
gesellschaftlichen Leben in Osterreich.” (Leitfaden Deutschférderklassen und
Deutschférderkurse des BMBWF 2019, S. 3)

1.3.1.Begriffsklarung sowie rechtliche Grundlagen zur MIKA-D Testung

Zweck der Testung ist laut Angaben des BIFIE, des IQS sowie der Testung
vorangegangener Erlasse des BMBWEF die objektivierte Zuteilung der Schilerlnnen in
verschiedene Sprachférdermal3nahmen nach 8 8h SchOG (Bundesgesetz des
SchOG, 88h. Abs. 1 bis 6). Die Ergebnisse der Testung, welche zu mehreren
Zeitpunkten in der Schullaufbahn der Kinder angewendet werden — seit 2018 in der
Primarstufe und seit September 2020 auch in der Sekundarstufe — stellen den

aktuellen Sprachstand fest.

Dieser Test entscheidet Uber die weitere Forderung. Etwa im Rahmen der
Einschreibung von Schilerinnen oder bei Seiteneinsteigerinnen bei Eintritt ins
Osterreichische Schulsystem stellt die Uberpriifung den Sprachstand der Lernenden
fest und bestimmt damit den weiteren Verlauf der Forderung dieser Kinder. Am Ende
jedes Semesters wird die Testung fur Schilerinnen, die Deutschférderklassen sowie
Deutschforderkurse besuchen, innerhalb einheitlich vorgegebener Zeitspannen
wiederholt. Auf Grundlage des Erlasses des BMBWF vom 14.12.2018 wird diese
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Testung seit April 2019 gemal 84 Abs. 2a SchUG verpflichtend sowohl fur die Primar-
als auch fur die Sekundarstufe eingesetzt.

Die Erhebung obliegt der Schulleitung unter allfalliger Heranziehung sonstiger
geeigneter Lehrpersonen des Schulstandortes. Die Testung ist mit maximal 30
Minuten pro Kind veranschlagt, hierfur werden Material sowie Schulungen online vom
BIFIE bereitgestellt. Die Unterlagen sind seit Herbst 2020 tber die Seite des 1QS via
Moodle abzurufen. Die Erhebung ist in einem Einzelsetting vorgesehen, und die

Auswertung der Ergebnisse findet simultan zur Durchfihrung statt.

Laut Information des BIFIE kann die Durchfihrung nur durch eine anderslautende
Entscheidung der zustandigen Schulbehorde bzw. der zustandigen Bildungsdirektion
auch durch die Behorde erfolgen (BIFIE 2020, online).

Im Sinne der Qualitatssicherung und der damit verbundenen Standardisierung wurden

die Testzeitraume bundesweit einheitlich wie folgt festgelegt:

e Der Testzeitraum im Wintersemester fur bereits in Deutschférderung nach § 8h
SchOG befindliche Schulerlnnen beginnt mit dem ersten Schultag nach den
Weihnachtsferien und endet mit dem letzten Schultag vor Beginn der
Semesterferien.

e Der Testzeitraum im Sommersemester wurde vom BMBWF ab dem 15. April
als Datum festgeleqgt.

e Der Testzeitraum fur Schulerinnen im Rahmen der Schuleinschreibung begann
am 1. April 2019.

e Der Testzeitraum ab der Schuleinschreibung fir das Schuljahr 2020/21 wurde

dagegen mit 1. Marz festgelegt.

Der Zeitpunkt der Datenerfassung ist in allen Fallen von der jeweiligen
Bildungsdirektion zu bestimmen (Erlass BMBWF 1. Februar 2019).

Wie bereits ausgefiihrt, entscheidet die Testung derzeit im Pflichtschulbereich somit
Uber die Forderung im Rahmen der Deutschforderklasse oder eines Deutschkurses

und beeinflusst dariber hinaus mit einem Etikett zwischen ,Mangelhaft® und
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,Jngenugend” auch die Jahresverluste von Kindern, die Deutsch nicht als Erstsprache
haben (BIFIE 2020, online).

1.3.2.Sprachférderung nach den Ergebnissen der Sprachstandserhebung

— Deutschférderklasse und Deutschforderkurse

Wie bereits oben erwahnt, deckt die Testung linguistische Bereiche zu Wortschatz,
Sprachverstandnis (W-Fragen, Satzverstandnis) und Sprachproduktion (Verbstellung)
ab und stuft die Kinder in einen ordentlichen oder auf3erordentlichen Status ein.
Entsprechend dem Leitfaden ,Deutschférderklassen und Deutschforderkurse® des
BMBWF (2019, S. 8) werden jene Lernende, die auf Basis des MIKA-D
Testergebnisses Uber ungentugende Deutschkenntnisse verfiigen, einer
Deutschforderklasse zugeteilt. Kinder, die mangelhafte Deutschkenntnisse vorweisen,
werden einem Deutschférderkurs zugewiesen. In der Primarstufe erhalten die
Schilerinnen der Deutschforderklasse 15 Wochenstunden intensives Sprachtraining

im Rahmen der jeweiligen Gesamtwochenstundenanzahl laut Stundentafel.

Das Modell der Deutschférderklassen und Deutschforderkurse fur auf3erordentliche
Schilerinnen auf der Primar- und Sekundarstufe setzt hierbei einen weiteren Akzent,
um die Qualitat der Deutschférderung in Osterreich laufend zu verbessern (ebd., S.
3).

1.4. Bildungsdisparitat in Osterreich

Lebensweltlich mehrsprachige Volksschulkinder — dies sind Kinder, die zwei oder
mehr Sprachen in ihrem Alltag nutzen — sind im 6Osterreichischen Bildungssystem

keine Ausnahmeerscheinung.

Wie bereits in vorherigen Kapiteln in einem zusammenfassenden Blick tber die
Landesgrenzen hinaus aufgezeigt wurde, weisen Bildungslaufbahn und Herkunft

einen erkennbaren Zusammenhang auf. Deutsch wird haufig als Schlisselkompetenz
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fur Bildung wie auch Integration angesehen — daher ist der Erwerb der deutschen
Sprache bedeutend fir den Bildungserfolg. Dies wird vom BMBWF ebenso
hervorgehoben, das gleichfalls auf den Zusammenhang mit dem Bildungserfolg
verweist: ,Deutsch stellt die Grundlage fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen
dar und bildet damit eine wesentliche Voraussetzung fiir Schulerfolg” (Leitfaden
Deutschférderklassen und Deutschforderkurse des BMBWF 2019, S. 3). Es stellt sich
die Frage, ob dies Ruckschlisse auf eine Benachteiligung von Kindern zulasst, die
Deutsch nicht als Muttersprache haben, und inwiefern sich diese mangelnden

Kenntnisse der Unterrichtssprache auf3ern moégen.

Der Begriff der Disparitat wird — angelehnt an den Begriff der ,sozialen Ungleichheit’ —
verwendet, ,wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefligen
von den ,wertvollen Glitern‘ einer Gesellschaft regelméa3ig mehr als andere erhalten*
(Hradil 2001, S. 30). Das Recht auf Bildung ist ein Menschenrecht gemaf? Artikel 26
der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen vom 10.
Dezember 1948. Es wurde im Sinne eines kulturellen Menschenrechtes gemaf Artikel
13 des Internationalen Pakts uber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte

(IpwskR) noch erweitert.

Bei genauerer Betrachtung des Besuchens spezifischer Schulformen oder des
Erreichens von bestimmten Schulabschliissen lassen sich Unterschiede zwischen
verschiedenen Gruppen von Schilerinnen erkennen. Diese Differenzen missen
»nicht an sich ungerecht sein, sie sind aber zu hinterfragen und sind in jedem Fall
rechtfertigungsbedurftig” (Ditton 2004, S. 606). So fuhrt etwa Diefenbach (2011, S.
139) aus, dass von dem letztendlich erzielten Schulerfolg oder eben auch Misserfolg
die Bildungslaufbahn und damit die Lebenschancen, das Einkommen, die allgemeine
Zufriedenheit und die Gesundheit abhingen (Diefenbach 2011, S. 139).

Die Universitat Wien flihrte im Wintersemester 2014/15 eine Diversity-
Studienbefragung durch. Im Rahmen dieser gaben zwei Drittel der Studierenden an,
dass mindestens ein Elternteil die Schullaufbahn mit Matura beendet hat (Universitat
Wien 2014, S. 36). Die Bildungslaufbahn vom Kindergarten bis zum Studium wird in
Osterreich durch die soziale Herkunft beeinflusst (Becker 2016, S. 146). Als eine

institutionelle Moglichkeit, negative Herkunftseffekte zu reduzieren, gilt die frihe
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Forderung im Kindergarten — daher wurde seit 2010 das verpflichtende

Kindergartenjahr im dsterreichischen Bildungssystem initiiert.

1.4.1.Herkunftsbedingte Bildungsdisparitat in Osterreich

Wie bereits mehrfach erwahnt — z.B. bei der Kompensationswirkung von friher
Forderung —, spielt der sozio-6konomische Status eine wichtige Rolle im Hinblick auf
die Bildungslaufbahn. Die Auseinandersetzung mit Bildungsdisparitat findet in der
soziologischen Bildungsforschung seit den 1960er-Jahren statt (Bude u.a. 2010, S. 7).
Kopp (2009, S. 11) beschreibt, dass die Bildungssoziologie ,recht grof3en
konjunkturellen Schwankungen® ausgesetzt war. Nach dem Aufschwung in den
1960er-Jahren folgte ein Ruckgang, doch 1990 nahm das Interesse an der Materie
wieder zu. PISA fihrte zu Folgeuntersuchungen, welche die Bildungsforschung wieder
zu einem Hohepunkt gelangen lie3en. Es ist zu beobachten, dass seit den 1990er-
Jahren eine starkere Interdisziplinaritat herrscht. Der Aufschwung wird auch von
offentlichen Diskursen und einem erhéhten Forschungsinteresse getragen, welches
nach dem Matthaus-Prinzip* in einer hoheren Zahl an wissenschaftlichen Arbeiten
resultiert (Kopp 2009, S. 12). So formuliert Kopp zur Auseinandersetzung mit sowie
Reproduktion und Beleuchtung der Urspriinge der Ungleichheit Folgendes:

,Das wesentliche Charakteristikum der Bildungssoziologie besteht darin, eine der
sicherlich altesten und interessantesten soziologischen Fragen nach den Urspriingen

der sozialen Ungleichheit und dabei nach den Griinden fuir die erstaunliche Persistenz

4 Der amerikanische Soziologe Robert K. Merton (1910-2003) operationalisierte den Matthdus-Effekt
(als sog. Matthew effect) im Rahmen seiner wissenschaftssoziologischen Uberlegungen, welche sich
primér auf die Zitierhaufigkeit von wissenschaftlichen Verodffentlichungen bezogen: Seiner Annahme
nach werden bekannte Autolnnen haufiger zitiert als unbekannte und werden dadurch noch bekannter
(,success breeds success — Erfolg fiihrt zu Erfolg®). Dieses Phanomen soll dem Grundsatz
der positiven Ruckkopplung folgen (Merton 1985, S. 147f.). Mittlerweile wird dieser Effekt auf zahlreiche
andere Bereiche angewandt; Bonfadelli und Friemel (2015, S. 548f.) sehen den Matthaus-Effekt in den
Medien als Trendverstarker (Bonfadelli& Friemel 2015, S.548f.).
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dieser sozialen Ungleichheit im historischen Ablauf Uber die Generationen hinweg zu
ergrinden.” (Kopp 2009, S. 15f.)

Matschnigg-Peer (2018, S. 22f) fasst zusammen, dass gemald Vertretern der
ungleichheitstheoretischen Perspektive — etwa nach Pierre Bourdieu, Basil Bernstein
und Raymond Boudon — Bildungsdisparitat und deren Ursachen auch im schulischen
Kontext zu verorten seien. Die Institution Schule setzt ,aul3erschulische
Sozialisations- und Lernprozesse sowie Unterstitzungsleistungen® (Niermann u.a.
2012, S. 874 zit. n. Matschnigg Peer 2018) voraus, welche Kinder aus der Unterschicht
zu grol3en Teilen nicht erfullen werden oder kdnnen — Schule als Institution scheint
also fur Kinder mit hdherem soziodkonomischem Status konzipiert zu sein. Fur solche
aus wenig privilegierten Familien ist die Schule, so wie diese Institution angelegt ist,
keineswegs optimal, denn die soziale Herkunft beeinflusst schon bei Schuleintritt die
Bildungschancen. Im fehlenden kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapital sowie
im damit einhergehenden schichtspezifischen Habitus verortet bspw. Bourdieu das
ursachliche Problem und den Ursprung fur Ungleichheit im Hinblick auf Bildung.
Bernstein beschreibt den elaborierten Sprachcode, der von der Institution Schule
vorausgesetzt wird, als ungeeignet fir Lernende aus Familien mit niedrigem sozio-
O0konomischen Status (Matschnigg-Peer 2018, S. 22f.). Kindergartenbesuche jedoch
kénnen durch friihe Férderung der Kinder diese primaren Herkunftseffekte reduzieren.
Der Besuch von elementaren Bildungseinrichtungen wirkt sich sowohl auf die kognitiv-
leistungsbezogenen als auch die sozio-emotionale Entwicklung forderlich aus,
desgleichen wird die ,Lebensbewaltigung” der Kinder geschult (ebd. 2018, S. 25).

Im Hinblick auf den Elementarbereich sollten besonders Kinder aus wenig
privilegierten Familien von einem friheren Eintritt in institutionelle Betreuung
profitieren, so Anders (2013, S. 238). Der Besuch von Kinderbetreuungseinrichtungen
beeinflusst die kognitiv-leistungsbezogene und sozio-emotionale Entwicklung sowie
die ,Lebensbewaltigung” (ebd., S. 238). Vor diesem Hintergrund wird der bereits
erwdhnte verpflichtende Besuch eines Kindergartens — dieser setzt nach neuen
Vereinbarungen und Zielsetzungen des Bundes mit den Landern einen Fokus auf
sprachliche Férderung und die einheitliche Uberprifung und Dokumentation — in

einem positiven Licht dargestellt: ,Es existieren verschiedene Studien, die belegen,
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dass ein friher Eintritt in die institutionelle Betreuung und Bildung vor allem fuir Kinder
forderlich sein kann, die in bildungsbenachteiligten Familien aufwachsen.” (Anders,
2013)

Als Bestéatigung lassen sich auch die Ausfihrungen von Becker (2016, S. 146)
erganzen, der in seiner Studie: ,Bildungseffekte vorschulischer Erziehung und
Elementarbildung” (Becker 2016, S. 146) den Umstand beklagt, dass ein Jahr nur
marginal dazu beitrage, Bildungsdisparitat zu verringern. Allerdings hebt er hervor,

dass frihe Forderung der Kinder die primaren Herkunftseffekte reduzieren kdnne.

Nichtsdestotrotz lasst sich hinsichtlich der Durchmischung von Schilerinnen mit
bestimmten Merkmalen — etwa mit nichtdeutscher Alltagssprache, mit einem
vergleichsweise geringen Sozialstatus oder mit Migrationshintergrund — eine
ungleichmafige Verteilung erkennen (Biedermann, Weber, Herzog-Punzenberger &
Nagel 2016, S. 133ff).

Im Jahr 2019/20 besuchten 9.117 Kinder mit sog. unzureichenden Sprachkenntnissen
laut MIKA-D Testung Osterreichs Volksschulen, wie der Schulstatistik entnommen
werden kann (Statistik Austria 2020, online). Diese wurden in reinen
Deutschforderklassen oder in ihren reguléaren Klassen integrativ nach dem Lehrplan
der Deutschforderklasse unterrichtet, wobei 4.226 Schulerinnen auf die
Bundeshauptstadt Wien entfallen. Im Jahr zuvor zahlten Volksschulen in Summe
11.045 Kinder, die eine Deutschférderklasse besuchten (5.243 in Wien). Eine
Beobachtung ist, dass im Folgejahr von diesen Kindern 1.667 noch auf dem
Sprachstand ,Unzureichend® und damit auf dem schlechtesten Spracherwerbsstand
eingestuft wurden, der bei der MIKA-D Testung erreicht werden kann. Davon waren
852 Wiener Volksschulkinder, welche im Folgejahr wieder in der Deutschférderklasse
waren, obwohl diese grundsatzlich fir ein Semester angedacht ist. Der Grol3teil der
Kinder (insgesamt 5.410) wechselt, wie sich aus den Zahlen der beiden vorliegenden
Jahre nachvollziehen lasst, von der Deutschforderklasse in einen sog. Deutschkurs
(in Wien waren es 2.603 Schilerinnen). Von den Kindern, welche im Schuljahr
2018/19 in der Deutschforderklasse unterrichtet wurden, erreichten dsterreichweit
3.600 Schulerinnen im Folgejahr den ordentlichen Status. 1.669 entfallen hiervon auf

Wien. Aktuellere Zahlen sind im Rahmen der Recherche und trotz zahlreicher
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Anfragen an die Bildungsdirektion nicht zuganglich und koénnen daher nicht in
Betrachtung genommen werden. Fraglich ist, wie viele Kinder nach zwei Jahren immer
noch nicht den ausreichenden Sprachstand erreichen oder wie die Anzahl der Kinder
mit A.O. Status sich innerhalb von Wien auf die unterschiedlichen Bezirke oder gar
Schulen verteilt. Lediglich eine teilweise Auskunft, welche die Zahlen der vorliegenden
Schulstatistik erweitert, wurde auf schriftliche Anfrage hin von der Referentin der Stadt
Wien fur die Region Ost an die Autorin dieser Arbeit via E-Mail Gbermittelt. So werden
mit dem einheitlichen Stichtag des 1. Novembers 2020 im 10. Bezirk 7.581
Volksschulerinnen an 6ffentlichen Schulen gezéhlt. Davon entfallen 728 Schilerinnen
zu demselben Stichtag auf Deutschforderklassen. Die weiteren Zahlen obliegen der
Bildungsdirektion Wien, welche auf schriftliche Anfragen hin nicht antwortet oder
maximal auf andere Stellen verweist. Im Interview mit Expertin 1 wurde ebenfalls
darauf hingewiesen, dass Zahlen nicht zugéanglich gemacht werden (Kastanek 2021,
via E-Mail).

In den letzten Jahren gelangen national wie auch international immer wieder Schulen
in den medialen und bildungspolitischen Diskurs, die durch eine Haufung von als
benachteiligt bezeichneten Schilerinnengruppen — oft am Anteil der
nichtdeutschsprachigen Kinder gemessen — herausstechen. Oft werden im Hinblick
auf Herausforderungen bei den Bildungsanstalten, die als Brennpunktschulen

bezeichnet werden, Schwierigkeiten beim Erreichen der Leistungsstandards genannt.

Diese Bildungseinrichtungen weichen hinsichtlich der Schilerinnenpopulation von
anderen Schulen ab. Sie werden vermehrt von sozial schwachen und/oder
Schulerlnnen mit Migrationshintergrund besucht (Weber, Moosbrugger, Hasengruber,
Altrichter & Schrodt 2019, S. 143f.). Unterschiede in der Schulzusammensetzung
schlagen sich Uber Kompositionseffekte auf die Kompetenzentwicklung aller
Schiulerlnnen nieder (Biedermann et al., 2016, S. 134f.). Demnach hat nicht nur die
eigene soziale und ethnische Herkunft, sondern auch die Herkunft der
Schulkolleginnen Einfluss auf die Leistungen. Der wachsende Anteil an Schilerinnen
mit nichtdeutscher Alltagssprache unterscheidet sich stark zwischen den Schultypen.
Fir Schulen und Klassen bedeutet dieser Umstand, dass diese Segregation zu

Unterschieden in den Rahmenbedingungen des Lernens fihrt. Der
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Zusammensetzung dieser Schulen wird im Hinblick auf die Leistungsentwicklung ihrer
Lernenden - in Form sog. Kompositionseffekte — eine zentrale Bedeutung
beigemessen (Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein 2013, S. 163). ,Demnach
erzielen Schuler/innen an Brennpunktschulen schlechtere Leistungen, als sie in einer
anderen Schule erreichen wirden.” (Weber, Moosbrugger, Hasengruber, Altrichter &
Schrodt 2019, S. 143)

Insgesamt 17% 19%
Ohne Migrations-
hin%ergrund 10% 16% 18%
R 252 19%  22%
EU-Staaten vor
2004/EFTA 5% 36% 16% 43%
EU-Beitrittsst. 2004 Wg&A 36% 31% 26%
EU-Beitritts- . -
staaten ab 2007 RZAL 23% 19%

Ehem. Jugoslawien
(auBerhalb der EU) 15% 9%

Tiirkei 8%5%
Sonstige Staaten 26% IS 21% 35%

Hochsteabgeschlos- [l Pflichtschule AHS, BHS, Kolleg
sene Ausbildung: B Lehre, BMS Universitat, FH, Akademie

Q.: STATISTIK AUSTRIA, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahres-
durchschnitt iiber alle Wochen. — Bevélkerung in Privathaushalten.

Abbildung 2: Bildungsstand der 25- bis 64-Jahrigen 2018 nach Migrationshintergrund®

Laut Statistik Austria (2019, S. 11) hat sich in den letzten Jahrzehnten das
Bildungsniveau der 6sterreichischen und auslandischen Bevélkerung kontinuierlich
erhoht — an den wesentlichen Strukturmerkmalen hat sich allerdings wenig geandert.
Relativ zur Aufnahmegesellschaft ist die Population mit Migrationshintergrund im
untersten und obersten Bildungssegment uUberdurchschnittlich vertreten, in der

mittleren Qualifikation hingegen unterdurchschnittlich reprasentiert.

5Bildquelle:
https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Integration/Integrationsbericht_2019/Migratio
n-Integration-2019.pdf (Statistik AT 2019, S. 13)
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Im Jahr 2018 z&hlten 22 % der 25- bis 64-Jahrigen mit Migrationshintergrund zu
Absolventinnen mit akademischem Abschluss, wéahrend der Anteil bei der
gleichaltrigen Bevélkerung ohne Migrationshintergrund bei 18 % lag. Im Gegenzug
verfugten aber 25 % der 25- bis 64-jahrigen Bevdlkerung mit Migrationshintergrund
maximal Uber einen Pflichtschulabschluss. Dem stehen gerade einmal 10 % der
gleichaltrigen Bevdlkerung ohne Migrationshintergrund gegeniber (Statistik Austria
2019, S. 11f.).

1.4.2.Wien — Durchmischung und Chancengleichheit an Wiener Schulen

Die qualitative Untersuchung im Rahmen dieser wissenschatftlichen Arbeit befasst sich
mit dem Ist-Stand der Sprachférderung an ausgewahlten Primarschulen im 10. Bezirk
in Wien. Warum dieser Bezirk einen lohnenswerten Untersuchungsbereich darstellt,

wird bei der ndheren Auseinandersetzung mit den statistischen Daten ersichtlich.

Matschnigg-Peer (2018, S. 99) diskutiert, dass jedem Kind dieselben Chancen und
Voraussetzungen ermdglicht werden sollten, damit es die Bildungslaufbahn moglichst
erfolgreich durchschreiten kann — als Ziel formuliert sie eine herkunftsunabhangige
Chancengleichheit im  Bildungssystem. Laut einer Untersuchung zur
Bildungsgerechtigkeit im Wiener Grundschulsystem anhand von 16 Einzelinterviews
mit Schilerinnen scheint Chancengleichheit ihrer Ansicht nach nicht realisiert zu sein.
Sie sieht die Tendenz, dass sich Ungleichheit fortsetze und vor allem Jahresverluste
bei Kindern mit schwachem sozio-6konomischem Status gehaufter in der
Bildungslaufbahn zu entdecken seien (Matschnigg-Peer 2018, S. 99). Es dréngt sich
daher die Frage auf, wie unterschiedlich die Ausgangsvoraussetzungen der Kinder in

Wien tatsachlich sind und wie sich diese ausgleichen lassen.

Gemald Statistik Austria (2021, online) gab es im Schuljahr 2017/18 in Wien 288
Volksschulen. Im 10. Wiener Gemeindebezirk z&hlt die Statistik im gleichen Jahr
12.980 Schilerlnnen an allgemeinen Pflichtschulen, wovon 8.202 Kinder die
Primarstufe besuchten. 70.398 Volksschilerinnen gab es in diesem Jahr in Wien
insgesamt. Laut Angaben der Stadt Wien z&hlt man im Jahr 2018 in Wien Favoriten
33 Volksschulen, wovon sechs Privatschulen sind. 15 Neue Mittelschulen (hiervon drei

privat), finf AHS (davon zwei privat) und vier Berufsbildende HoOhere Schulen
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vervollstandigen die Pflichtschullandschaft in diesem Bezirk. Die Dichte an
Privatschulen liefert hierbei gemald der Einschatzung der Autorin der vorliegenden
Arbeit ein Indiz fur die soziale Durchmischung dieses Bezirks. Horst-Edgar Pintarich,
Direktor der Volksschule Quellenstrale - eine der zahlenmaRig grofRten
Primarstufenschulen im Land —, spricht mit Nina Brnada fur den Artikel: ,Eine
Volksschule in Favoriten®, welcher im Falter am 05.02.2020 abgedruckt wurde, tber
seinen Schulstandort im 10. Wiener Gemeindebezirk. Schulen wie seine wirden laut
Angaben des Schulleiters als Albtraum flr Eltern beschrieben werden und bildeten ein
Schreckgespenst fur Politikerinnen. Die Klientel der Schule sei fir den Bezirk
Favoriten gangig. Unterdurchschnittliche Einkommen und ein geringer Anteil an
Akademikerinnen pragen die Zusammensetzung der Schilerlnnen, nicht nur in
Innerfavoriten an der QuellenstraRe. Der ,Auslanderinnenanteil“® sei sogar flir Wien
im Vergleich hoch (Brnada 2020, online). So fuhrt etwa Schluf3 (2016, online) aus,
dass die Bildungsreform der 1970er-Jahre klassisch fur Konzepte der
Regelgerechtigkeit stehe. Erklartes Ziel war es, die Ungleichbehandlung im Verfahren
abzubauen, etwa im Hinblick auf die Zugédnge zu Universitaten. Allgemein geltende
Regelungen waren sodann gerechter, jedoch profitierten ohnehin schon als privilegiert
Geltende in uberdurchschnittichem Maf3e von den Umbriichen im Bildungswesen
(Schluf3 2016, online).

In der Zeitschrift ,Profil” sticht am 09.02.2018 im Artikel: ,Wien: Der rote Mythos von
der sozialen Durchmischung bréckelt gewaltig”, die Verwendung des Begriffs der
Durchmischung als zentraler Punkt des Artikels zur Situation an Wiener Schulen

hervor (Clemens Neuhold 2018, online).

,Segregation nimmt in grélReren Stadten weltweit zu. Auch in Wien hat sich die

Situation in den letzten Jahren verscharft, meint Justin Kadi, Assistent an der

6 Auffallend sind die unspezifische Verwendung und undifferenzierte Argumentation, die im Artikel nicht
auf konkrete Definitionen dariiber eingeht, wer als sog. ,Auslanderin gilt. Eine sensible Verwendung
der Sprache ware wiinschenswert und wertschéatzender.
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Technischen Universitat mit den Schwerpunkten Stadtentwicklung, Gentrifizierung

und soziale Ungleichheit, im gleichen Artikel (ebd.).

Es steht hier eine lange Tradition des Diskurses zur sozialen Gerechtigkeit und
Chancengleichheit der weiter auseinanderdriftenden Bildungsrealitat gegeniber. Das
Thema ,Bildung“ wird gerade in Wahlkampfzeiten immer wieder fur Diskussionen
instrumentalisiert. Das Thema ,Durchmischung und Bildung“ wird von Politikerinnen
gerne herangezogen. Im Sommer 2020 zeigt es sich im Hinblick auf die
Sommerschule erneut im medialen Diskurs. ,Qualitatsvolle Deutschférderung und
somit eine wichtige Unterstitzung fur die erfolgreiche Bewaltigung der
Herausforderungen im nachsten Schuljahr” (Leonard Foeger 2020, online) werden im
Presse-Service der Stadt Wien beworben. Bedenkt man jedoch, dass es sich hierbei
lediglich um eine Budgetverschiebung und somit um kein Sonderbudget fur
zusatzliche Forderung handelt, wie DER Standard aufhorchen lasst, lasst dies den
haufig angerufenen Fokus auf die Deutschforderung hinterfragen (Leonard Foeger
2020, online).

Im Abschnitt 1.4.1. (,Herkunftsbedingte Bildungsdisparitat in Osterreich®) wird bereits
erwahnt, dass Kinder von einer Durchmischung profitieren wirden. Diese Zahlen
lassen vermuten, dass es hier regional zu starken Schwankungen kommt. Auch die

Verteilung auf verschiedene Schultypen ist spannend zu beleuchten.

Entsprechend Statistik Austria (2020, S. 12) betrug im Schuljahr 2018/19 der Anteil
der Schulerinnen mit nichtdeutscher Umgangssprache 26,4 %. Innerhalb des Landes
konzentriert sich die Bevolkerung auslandischer Herkunft auf stadtische
Agglomerationen. Zum Stichtag 1. Janner 2019 lag der Anteil der Bevdlkerung
auslandischer Herkunft in der Bundeshauptstadt Wien bei 40,7 %, bundesweit war er
mit 22,0 % durchschnittlich halb so grof3. Im Hinblick auf den grof3ten Anteil an
Personen mit auslandischem Geburtsland oder ausléndischer Staatsangehoérigkeit
sind der 15. Wiener Gemeindebezirk (53,5 %), gefolgt vom 20. (50,5 %), 10. (48,8 %)
sowie vom 5. Bezirk (48,7 %) zu nennen. Die geringsten Anteile an Personen
auslandischer Herkunft waren in den Waldviertler Bezirken Zwettl (3,1 %) und
Waidhofen an der Thaya (4,3 %) zu finden (Statistik Austria 2020, S. 12f.).
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D Verteilung der Schilerinnen und Schiiler nach
Schultypen und Umgangssprache

s TR 5

——

W be liknch [ Soomseh, Lootich S [ Somtin Sprechen

(O STATISTIE ALUSTRLA, Schulstatistik 201819, - 1) Inkl. Modelwerswch MMS an Standorien der AHS-
Unbersiuda,

Im Schuljahr 2018119 hatten 69,0% aller Volksschulkinder Deutsch als Um-
gangssprache.

Abbildung 3: Umgangssprache von Kindern in Osterreich’

Betrachtet man die Verteilung der Lernenden nach ihrer Umgangssprache in
verschiedenen Schultypen, haben in Volksschulen rund drei von zehn Kindern (31,0
%) nicht Deutsch als Umgangssprache. Neue Mittelschulen weisen hierzu einen Anteil
von 32,5 % auf, in der AHS-Unterstufe liegt dieser bei 20,6 %. Turkisch sowie
Sprachen des ehemaligen Jugoslawiens (Bosnisch, Kroatisch, Serbisch) sind die
haufigsten nichtdeutschen Umgangssprachen der Schilerinnen (Statistik Austria
2020, S. 24).

1.4.3.Sprachenvielfalt an Wiener Volksschulen

Bei 58,5 % der Wiener Volksschulkinder wurde im Schuljahr 2016/17 im Rahmen der
Datenerhebung zur Schulstatistik in der Rubrik: ,,Im Alltag gebrauchte Sprache(n)* als
erste Sprache eine andere Sprache als Deutsch angefiihrt (Statistik Austria 2017), die

7 Bildquelle:
Statistik Austria 2020, S. 24
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Unterrichtssprache differiert somit bei all diesen Kindern von der (alleinigen)
Umgangssprache (Statistik Austria 2017).

Wiedner (2019, S. 63) weist auf die bedenkenswerte Wahrscheinlichkeit hin, dass
manche Schulerlnnen, bei denen im Rahmen dieser Datenerhebung zur Schulstatistik
beim Merkmal ,im Alltag gebrauchte Sprache(n)® als erste Sprache Deutsch
angegeben wurde, eine oder mehrere zusatzliche Sprachen in ihrem Alltag nutzen.
Dies fuhrt zu der Uberlegung, dass der Anteil an lebensweltlich mehrsprachigen
Volksschulkindern in Wien den Wert von 58,5 % sogar noch Ubersteigen kénnte
(Wiedner 2019, S. 63). Matschnigg-Peer (2018, S. 100) beschreibt fehlendes
kulturelles wie auch ©Okonomisches Kaptial als wesentliche Ursache fur
herkunftsbedingte Bildungsdisparitat. In ihrer Untersuchung vom Jahr 2017 mit
Schilerlnnen aus Wien gaben befragte Kinder aus Favoriten und Simmering an,
gesagte Inhalte der Lehrperson haufig misszuverstehen, und verweisen auf die Hirde
durch die sprachlichen Barrieren. In der Befragung wurde sichtbar, dass Kinder die
Inhalte nur bedingt verstehen, das Missverstehen von Fragen erschwerend wirkt und
eigenstandig grammatikalisch korrekte Satze zu formulieren schwerfallt (Matschnigg-
Peer 2018, S. 100).

Die von Wiener Volksschulkindern am haufigsten gesprochenen Alltagssprachen sind,
gefolgt von Deutsch, Bosnisch/Serbisch/Kroatisch (abgekirzt BKS) und Turkisch.
14,8 % der Wiener Primarschuilerlnnen sprechen BKS, weitere 13,5 % Turkisch, und
27,5 % eine von zahlreichen anderen Alltagssprachen, deren Vielfalt kontinuierlich
wachst (Vogtenhuber et al. 2016, S. 42).

Bereits im Schuljahr 2008/09 wurden von Schilerinnen in Wiener Volksschulen 110
verschiedene Sprachen gesprochen. Angesichts dieser enormen sprachlichen
Heterogenitat wird in der Literatur auch von ,Super-Diversitat* gesprochen (Herzog-
Punzenberger & Schnell 2012, S. 237).

Kulturelle Differenzen beschreibt der Schulleiter Horst-Edgar Pintarich (Brnada 2020,
online) nicht als problematisch, sondern eher als nebensachlich. Als Kernproblematik
in seiner Schule stellt er vielmehr mangelhafte Deutschkenntnisse, auch von Kindern,

die in Osterreich geboren wurden, dar. Deutschférderklassen waren zum Zeitpunkt

49



des Interviews noch neu und wurden vom Direktor skeptisch betrachtet. Er spricht die
Separation der Kinder durch diese Foérderung an und gibt die Gefahr von
demotivierenden Dauerschleifen friih in der Schullaufbahn der Kinder zu bedenken.
Besonders die Jahresverluste der Schilerinnen kritisiert der Schulleiter. Die
altersgemal3e Einstufung bringe ebenfalls Herausforderungen mit sich, wenn bspw.
Kinder ohne Beschulung im Herkunftsland altersgemal in hohere Klassen eingeschult
werden. Der Direktor der Volksschule, die als Brennpunktschule bezeichnet werden
kénnte, lehnt jegliche Form von Schubladisierung ab, da sie schlichtweg nicht
funktioniere und ein differenzierter Blick auf die Individuen ndétig sei. Er spricht davon,
dass einige Kinder ,an unserem System® einfach scheitern wirden, und gibt zu
bedenken, dass Eltern haufig nicht berufstatig waren und dadurch keinen Anspruch
auf Nachmittagsbetreuung haben, welche er aus padagogischer Sicht gerade fir
seine Schilerinnen als sehr wertvoll und forderlich empfindet (Brnada 2020, online).
Matschnigg-Peer (2018, S. 100) gibt zu bedenken, dass die fehlende Unterstutzung
von Seiten des Elternhauses sich zuséatzlich negativ auf den Bildungserfolg auswirke.
Sein konkreter Vorschlag hierzu wére eine Ausdehnung der verbrachten Zeit in der
Bildungseinrichtung. Dies wirde sich an die Ausfiihrungen von Pintarich (2020)
anschlieen, der den fehlenden Anspruch auf Nachmittagsbetreuung dieser Familien
hervorstreicht (Brnada 2020, online). Matschnigg-Peer (2018, S. 100f.) problematisiert
ebenfalls die mangelnden Ressourcen an Wiener Schulen und fihrt aus, dass sich
von den befragten Kindern in ihrer qualitativen Untersuchung viele eine weitere
Lehrperson im Klassenzimmer wiinschen, weil die Lehrkraft oft nicht ausreichend Zeit
fur die Unterstitzung einzelner Kinder zu haben scheint. Zusammenfassend kann
man hier den Ausfihrungen mehrerer Autorinnen folgen und den affirmativen
Untersuchungsergebnissen von Matschnigg-Peer (2018, S. 100f.) entnehmen, dass
fehlendes kulturelles und 6konomisches Kapital, eine elaborierte Sprache der
Lehrperson, sprachliche Defizite der Schuilerinnen, primare und sekundare
Herkunftseffekte, die friihe Segregation im Alter von zehn Jahren, fehlende familiare
Unterstiitzung sowie mangelnde personelle Ressourcen Ungleichheitsverhéltnisse an
Wiener Grundschulen hervorrufen und aufrechterhalten. ,Das Wissen Uber
Bildungsdisparitat in Wien wird als Voraussetzung angesehen, um Verdnderung

denken zu kénnen“ (ebd., S. 102). Die Verteilung von Ressourcen scheint beleuchtet
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werden zu mussen, um Angebote und Hilfestellungen — mdglicherweise auch bewusst

ungleich — zu verteilen (Matschnigg-Peer 2018, S. 100ff.).

1.4.4.Sprache als  Schlisselkompetenz, Hierarchie, defizitare

Sichtweisen und gesellschaftspolitische Fragen

Um ,sprachschwachen” Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eine angemessene
berufliche und folglich gesellschaftliche Perspektive zu ermdglichen, bedarf es
gelingender Sprachférderung. Letztlich ist Sprachférderung eine wichtige
Voraussetzung fir erfolgreiche Integration (Leisen 2016, S. 3). Ein wesentliches
Werkzeug der Menschen stellt die Sprache dar, denn Verstandigung innerhalb einer
Gemeinschaft sowie das Gewinnen von Erkenntnissen, auch das Ausdriicken von
Bedurfnissen und Gedanken bedtrfen der Kommunikation durch Sprache. Gerade im
Kontext der Deutschférderung ist das Thema der Zuwanderung nicht vermeidbar.
Menschen aus anderen Regionen der Welt bringen neue Erfahrungen sowie andere
Sprachen und Sichtweisen in soziale Zusammenhange ein. Dies kann ein
wesentlicher Antrieb fur gesellschaftliche Veranderung sein. Mecheril (2018, S. 8)
beschreibt, dass sich jedoch eine negativ- bzw. defizitorientierte Perspektive auf
Menschen mit anderer Erstsprache und wenigen Kenntnissen der Zielsprache
europaweit hartnackig halt, wenngleich Migration immer ein bedeutsamer Motor
gesellschaftlicher Veranderung und Modernisierung war. Mecheril (2010, S. 8) fuhrt
bereits vor der sog. grol3en Flichtlingsbewegung aus, dass Migration gesellschaftlich
vor allem mit Armut, Kriminalitat, Bedrohung und Stérung assoziiert werde (Mecheril
2010, S. 8). Der Begriff der Heterogenitat entstammt dem Griechischen und kann mit
,verschiedenartigkeit” Ubersetzt werden (Wahrig-Burfeind 2000, S. 376). Mittlerweile
ist die Migrationsrealitat zwar in gesellschaftlichen und schulischen Einrichtungen in
Form von Lehrgangen, Schwerpunkten oder Initiativen angekommen, allerdings wird
mit Migrantinnen meist eine hdchst problematische Vorstellung von Differenz
verbunden (Dirim & Mecheril 2010, S. 25). Sprachliches Kénnen und der erfolgreiche
Schulbesuch sind untrennbar miteinander verbunden (Wildemann & Fornol 2017, S.

53). Zu allen historischen Zeiten und fast tGberall gab es Bewegungen von Menschen
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Uber relevante Grenzen hinweg. Migrationsphdnomene sind von ausgepragter
Bedeutsamkeit fur gesellschaftliche Verhéltnisse der Gegenwart (Mecheril 2010, S.
7).

Jeuk (2018, S. 19) verortet die Ursachen von Bildungsbenachteiligung in einer
Benachteiligung von zugewanderten Familien auf sozialer sowie gesellschaftlicher
Ebene. Unter anderem identifiziert er einen niedrigen Lebensstandard, eine héhere
Arbeitslosigkeit sowie einen niedrigeren Bildungsstand beim Beleuchten von Zahlen
aus Deutschland. Einen weiteren Faktor sieht er aufgrund der fehlenden
Durchmischung, beginnend mit der Durchmischung von Wohnvierteln, die in nicht
sozial durchmischten Klassenzimmern miundet. Er vermutet eine hohe Dichte an
zugewanderten Familien als bremsend fur Anreize zum Erlernen der Sprache (Jeuk
2018, S. 19). Dieses Phanomen der scheinbar nicht gelungenen sozialen
Durchmischung wird im ersten Kapitel (,Hermeneutische Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand der Forschung®) dieser vorliegenden Arbeit u.a. anhand von

statistischen Daten im Hinblick auf Wien detailliert auseinandergesetzt.

Gesellschaft und Schule stehen in einer komplexen Wechselwirkung zueinander. Die
Institution Schule erreicht die Kinder der Gesellschaft und ist Ort gesellschaftlicher
Einflussnahme, bt selbst aber ebenso Einfluss auf die Gesellschaft aus (Mecheril &
Vorrink 2018, S. 69).

Im deutschsprachigen Raum sind 6ffentliche Schulen Uberwiegend monolingual: Die
Unterrichtssprache ist also Deutsch. Eine deutliche Hierarchie der Sprachen wird bei
naherer Betrachtung sichtbar, denn an oberster Stufe steht Deutsch als einzige
Unterrichtssprache, dann folgt — fur alle verpflichtend — die ,wichtige® Sprache
Englisch; weiter unten in der Rangordnung findet sich der muttersprachliche
Unterricht, etwa in Tarkisch oder in einer der BKS-Sprachen, nur noch als freiwilliges
Angebot (ebd., S. 215f.). Diesen Ausfuhrungen schlieRen sich Schweiger und Muller
(2021, S. 43) an. Als kennzeichnend flur die Auseinandersetzung mit sprachlicher
Heterogenitat werden Defizitorientierung und ein monolingualer Habitus verortet. Sie
spiegeln sich in der starken Fokussierung auf Deutsch und die Deutschférderung bei

gleichzeitiger Vernachlassigung vorhandener Mehrsprachigkeit wider.
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Der padagogisch-erziehungswissenschaftliche  Fokus beim Thema  der
Mehrsprachigkeit liegt primér auf der Férderung von Deutsch als Zweitsprache, wobei
hier eine defizitorientierte Sichtweise verortet werden kann (Dirim & Mecheril 2010, S.
99). Der Fokus der Sprachstandsfeststellung MIKA-D zielt laut Wiese et al. (2020, S.
45) auf den Sprachgebrauch des ,Bildungsburgertums® ab, sodass der sozio-
O0konomische Status das Ergebnis stark beeinflusst — wer zu Hause Deutsch spreche,
sei im Vorteil (Wiese et al. 2020, S. 45).

Der zweite Band des Nationalen Bildungsberichtes (2018, Band 2, S. 22) fuhrt aus,
dass sich ,erfolgreicher Umgang mit Heterogenitat nicht nur an Wissensvermittiung
festmachen lasst‘, sondern auch an gleichwertigen Parametern wie der sozialen
Teilhabe, dem Schul- und Klassenklima oder der individuellen Foérderung. Dariber
hinaus wird auf Basis der Daten der Bildungsstandard-Uberpriifung angegeben, dass
nur ein Drittel der Kinder mit Migrationshintergrund in der 8. Schulstufe ein
ausreichendes Leseverstandnis erreicht; in der 4. Schulstufe sind es immerhin knapp
40 %. Die Forderung des Umgangs mit Heterogenitat wird in der Lehrerlnnenbildung
im Rahmen eines Schwerpunktes aufgegriffen. Bei der Ausbildung zukunftiger
Lehrkrafte fallt allerdings auf, dass im Jahr 2018 durchschnittlich nur 4 % der
Studierenden im Lehramtsstudium der Primarstufe den Schwerpunkt ,Sprache und
Kulturen® wahlten, davon waren es hauptséachlich Studierende im Bundesland Karnten

sowie im Burgenland (ebd., S. 69).

1.5. Implementierung der Deutschférderklasse in Osterreich

Schulkinder, die aufgrund ihrer Sprachdefizite in Deutsch dem regularen Unterricht
nicht folgen kénnen, sollen nach einem der definierten Ziele des Gesetzgebers
moglichst rasch — idealerweise innerhalb eines Semesters bis nach héchstens zwei
Jahren nach Einstufung in den aul3erordentlichen Status — die Unterrichtssprache
Deutsch erwerben. Hierfir wurde eine standardisierte Losung implementiert: die
Deutschférderklasse mit dem Sprachstandstest in Form von MIKA-D als Zuweisung
(BMBWEF 2021, online).
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Das Fordermodell von Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch in
osterreichischen Schulen wurde von der Bundesregierung, einer OVP-FPO-Koalition,
Uberarbeitet und mit dem Schuljahr 2018/2019 in einer standardisierten Form, dem
Modell der verpflichtenden Deutschférderklassen und Deutschférderkursen, anhand
von Ergebnissen der MIKA-D Testung festgelegt (Leitfaden fur Schulleiterinnen und
Schulleiter des BMBWF 2018, Seite 6). Dieses Konzept ist unter Bildungsexpertinnen
hdchst umstritten (Andergassen, 2018, S. 151). Schweiger und Miuller (2021, S. 44)
merken hierzu an, dass sich die Deutschférderklassen und ihre Implementation hochst
kontrovers gestaltet. Die fehlende Schulautonomie in der Umsetzung, die
Kurzfristigkeit der Einfuhrung, grof3e organisatorische sowie administrative
Herausforderungen fur die Schulleitungen, das Ausbleiben der Evaluation der
vorangegangenen Forderung sowie das Fehlen der Einbeziehung von Forschenden
und Expertinnen werden dabei diskutiert (Schweiger & Muller 2021, S. 44).

Das bisherige Modell mit Sprachfordergruppen und Sprachstartkursen, die
schulautonom an den Standorten eingerichtet sind, wird durch das einheitliche System
abgeldst. Die Implementierung wird im Nachstehenden beleuchtet, da die MaRnahme
ohne Ubergangsphase eingefiihrt wurde. Die entsprechende Verordnung erlangte im
Juni 2018 Verfassungsrang, der dazugehdrige Lehrplan erschien erst einige Tage vor
Beginn des Schuljahres der Umsetzung (BMBWF 2021, online). Die rasche
Implementierung des einheitlichen Systems wird mit den Ergebnissen des Nationalen
Bildungsberichts 2018 auf Grundlage der Ergebnisse der ,Progress in International
Reading Literacy Study“ (kurz: ,PIRLS-Studie®) gerechtfertigt. Diese Untersuchung
lasst erkennen, dass die Lesefahigkeiten von Kindern der 4. Schulstufe mit und ohne
Migrationshintergrund in Osterreich besonders weit auseinander liegen Lediglich in
Bulgarien und der Slowakischen Republik ist dieser Leistungsabstand zwischen
Kindern der 4. Schulstufe mit Migrationshintergrund und Kindern ohne

Migrationshintergrund noch groRer als in Osterreich (BMBWF 2018, online).

Die rasche Umstellung der Foérdermaflinahmen sowie die Aufweichungen durch
Sondererlasse angesichts der Neueinfihrung bzw. der Pandemie erschweren die
Beurteilung der Malinahme sowie deren Umsetzung. Die Forschungslage zum Thema

der DFK und MIKA-D Testungen ist derzeit ebenfalls ausbaufahig.
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Deichsel (2020, S. 39) halt nach einer qualitativen Befragung von Lehrkraften in
Deutschforderklassen im Primarbereich in Wien fest, dass sowohl der tatsachliche
Foérderumfang und die Kinderanzahl in den Deutschférderklassen als auch die
Gestaltung — integrativ, teilintegrativ oder die Gruppen tatséchlich trennend -
variieren. Die  Zusammensetzung der Deutschférderklassen, etwa in
jahrgangsubergreifenden Formen oder auch schulstufentbergreifend, wird bei den
Interviews mit Lehrkraften festgestellt (ebd., S. 39f). Die Gestaltung der
Deutschférderung variiert von der Forderung in einer eigenen Klasse, Uber die
Trennung in Deutschforderklasse und Regelklasse, bis hin zu unterschiedlichen
Umsetzungen teilintegrativer Férderung im Klassenverband — die konkrete Art und
Gestaltung der FérdermalRnahme unterschied sich neben den Rahmenbedingungen
ebenfalls (ebd., S. 40). Die Beweggrinde fur die Adaptierung des Modells am
Schulstandort sind in der Befragung der Lehrkréfte vielseitig und vielschichtig und zum
Grolteil standortbedingt. Sie beruhen auf organisatorischen Faktoren sowie auf
Uberzeugungen oder Wertevorstellungen, aber auch auf Raummangel (ebd., S. 44).
Bei den von Deichsel befragten Lehrpersonen entstand bereits vor den Sommerferien
des Schuljahres 2018/2019 das Gefuhl der Uninformiertheit. Das Fehlen von
Informationen von Seiten der verantwortlichen Institutionen wird von den Befragten
als Verunsicherung empfunden, da das Modell zu diesem Zeitpunkt eine Innovation
darstellt (Deichsel 2020, S. 40f.).

Werlberger (2020, S.59ff.) beschreibt in ihren Untersuchungsergebnissen anhand
einer selektiven Befragung von sieben Lehrkraften zur Umsetzung der
Deutschférdermalinahmen, welche an Tiroler Pflichtschulen Deutschférderklassen
unterrichten, in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 eine zumindest stundenweise
Doppelbesetzung der Deutschférderklassen. Lehrpersonen soll so die individualisierte
Zuschneidung der Lehrinhalte und Unterrichtsmethoden auf die Kinder erleichtert
werden. Somit wird dem Anspruch auf ein hohes Mal3 an Differenzung bei diesen sehr
heterogenen Lerngruppen Rechnung getragen. Ein Lernen und Vertiefen in kleineren
Gruppen wird seitens der Lehrkrafte als forderlich beschrieben, da haufig Kinder aus
verschiedenen Schulstufen mit sehr unterschiedlichen Wissenstdnden in einer DFK
zusammen unterrichtet werden. Werlberger (2020, S. 29f) erhebt hervor, dass seitens

der Direktion zumindest eine Doppelbesetzung der DFK fir einige Stunden aus
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schuleigenem Kontingent maoglich gemacht wird. Als Reaktion auf die
Rahmenbedingungen, wie die genannte Heterogenitat der Lerngruppen, aber auch
etwa die kurzfristige Zuteilung der Lehrkréafte und kurze Vorbereitungszeit — erst einige
Tage vor Schulbeginn erschien der Lehrplan fir die DFK — werden aus schulinterner
Stundenkontingenz (z. B. Vorschulstunden oder unverbindliche Ubungen)

Personalressourcen verschoben.

Nach Werlberger (2020, S. 34) haben in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 flnf
der befragten Tiroler Lehrkréfte weniger als zehn Jahre Berufserfahrung. Die
Lehrpersonen geben allerdings an, Berufserfahrung als hilfreich fur das Unterrichten
in einer Deutschférderklasse anzusehen (ebd., S. 45ff.).

Alle Befragten in der Untersuchung teilen mit, im Studium zu wenig Inhalte fir den
Unterricht mit Kindern anderer Erstsprachen bearbeitet zu haben; fast alle
Lehrpersonen konnen sich an wenige DaZ-Inhalte im Rahmen ihrer Ausbildung
erinnern. Die Inhalte beschreiben sie als nur in geringem Mal3e fur die praktische
Arbeit verwendbar. Die befragten Tiroler Lehrkrafte erachten Fortbildung als unbedingt
notwendig fir das Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache. Es werden
Unsicherheiten angegeben, beginnend bei der Auswahl der Schulbticher, bis hin zur
Erwartung von Seiten des Gesetzgebers im Hinblick auf die Umsetzung des
Unterrichts in Deutschforderklassen (ebd., S. 42).

Werlberger (2020, S. 63) stellt in ihrer Befragung fest, dass der Unterschied zwischen
der Alltags- und der Bildungssprache wenig bekannt sei, und verortet hier einen
Mangel an Aus- bzw. Fortbildung zum Thema aufseiten der Lehrkréafte.

Zahlreiche Anforderungen neben dem Erlernen sollen von den Lehrpersonen in
Deutschforderklassen  erfullt  werden; besonders das Vermeiden des
Schullaufbahnverlusts fordert Schilerinnen und Lehrkréafte (ebd., S. 53f.). Die am
haufigsten von den Tiroler PAdagoginnen genannte Eigenschaft flr das Leiten einer
DFK ist ,Geduld“. Weitere nétige Fahigkeiten sind: Beziehungsaufbau, Offenheit,
Optimismus, Durchhaltevermégen, Empathie, Toleranz, Struktur und soziale
Kompetenzen (ebd., S. 50f.). Die Differenzierung zwischen den Schulstufen, wie es

die Zusammensetzung der Gruppen héaufig verlangt, wird als aufwandig und
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kompliziert beschrieben. Differenzierung und Individualisierung finden meist durch die
Methode des offenen Lernens, etwa als Frei- oder Planarbeit, statt (ebd., S. 57). ,Die
Bedurfnisse der Kinder sind vielfaltig, selten brauchen zwei Schilerinnen und Schiler
dasselbe.“ (Werlberger 2020, S. 59)

Die Bedurfnisse der Lehrpersonen zur Verbesserung der Situation in
Deutschforderklassen sind gleichfalls vielfaltig. Sie reichen von fachlichen, uber
raumliche und personelle Belange, bis hin zum Bedarf an Unterrichtsmaterialien (ebd.,
S. 80). Zu bemerken ist, dass im Gegensatz zu Lehrkraften in Wien die Tiroler
Kolleginnen Beratung und Coaching als hilfreiche Ressource einschatzen und dass

das Angebot beinahe von allen befragten Lehrpersonen genutzt wird (ebd., S. 78).

Schweiger und Miller (2021, S. 44) richten ihr Augenmerk ebenfalls auf die
Perspektive der Unterrichtenden und befragten leitfadenbasiert sechs Lehrerinnen an
einer Volksschule in Wien. Herausforderungen in der Stundenplangestaltung,
Probleme rund um das Thema: ,Radume und die Bereitstellung adaquater Raume*,
das Zurechtfinden der Schilerlnnen im Geb&aude bei einem Raumwechsel sowie die
Notwendigkeit einer Uberdurchschnittlich hohen Vorbereitung der Lehrkrafte fur die
hohe Heterogenitat im Hinblick auf Alter und Sprachstand der Kinder werden dabei
beschrieben. Der Wunsch nach dem Ausbau der personellen Ressourcen, sowohl
guantitativ als auch qualitativ, kommt wiederholt auf (ebd., S. 45ff.). Aufgrund der
starken Fokussierung auf das Deutschlernen machen sich Lehrkréfte Sorgen, dass
nachhaltige Lernliicken in fachlichen Bereichen entstehen (ebd., S. 48). Im Lehrplan
zu den Deutschforderklassen wird die Bedeutung des sozialen Gefliges fir den
Lernprozess betont, allerdings beschreiben Lehrkrafte das Herausnehmen der Kinder
als stigmatisierend. Kinder wirden es sogar als ,Strafe” empfinden. Die dadurch
geschaffene ,Nicht-Zugehorigkeit” sowie der Ablauf an sich werden als negativ fur die
Klassengemeinschaft, aber auch fir den Ablauf des Schulalltags beschrieben (ebd.,
S. 49). Der Arbeitsaufwand sei dem einer Mehrstufenklasse vergleichbar — er sei
allerdings durch eine Lehrkraft alleine zu stemmen. Lehrkrafte beschreiben jedenfalls,
dass sie sich unter Druck fuhlen. Die von Schweiger und Miuller befragten
Lehrpersonen sind durchwegs unzufrieden mit dem gegenwartigen Modell der

Deutschfoérderklassen und Deutschférderkurse (ebd., S. 50).
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Wie bereits angemerkt, konnten bisher in Osterreich zu diesem Thema nur wenige
Studien  durchgefihrt werden. Ein  Team rund um die  Wiener
Bildungswissenschaftlerin Susanne Schwab untersucht bspw. Einstellungen und
Haltungen von Lehrerinnen sowie Lehramtsstudierenden zu Fragen der
Deutschforderung (Gitschthaler, Kast, Corazza & Schwab, 2020; Resch, Gitschthaler
& Schwab, 2020). Gerade die noch eher unerforschte MalRnahme der
Deutschforderklasse sowie deren Umsetzung in Kombination mit vielfaltigen
Anforderungen an den Unterricht in Wiener Klassenzimmern machen die qualitative
Erforschung des Ist-Standes der DFK in Wien — in diesem Fall eingegrenzt auf den
10. Wiener Gemeindebezirk — so herausfordernd und spannend.
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2. Forschungslicke

Forschungsfragen
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2.1. Identifizierung der Forschungslicke

Einerseits lassen sich verschiedene Arten von sog. Vorbereitungsklassen in der
europdaischen Bildungslandschaft entdecken, andererseits ist die konkrete Ausfiihrung
derselben sowohl innerhalb ganz Europas als auch im jeweiligen Land, aber auch von
Schule zu Schule unter Umstdnden unterschiedlich gestaltet (Europaische
Kommission 2017, S. 134).

Zudem gehoren, wie Briggemann und Nikolai (2016, S. 4) beschreiben,
Vorbereitungsklassen schon seit langerem zur deutschen Schullandschaft, aber ihre
Umsetzung und Praxis ist bildungswissenschaftlich kaum erforscht (S. 4). Die
Osterreichische Implementierung der Deutschférderung stellt daher ein faszinierendes
Forschungsfeld dar: Innerhalb dieses breiten Gebiets lassen sich Forschungsliicken
zur Umsetzung, zur Testdurchfihrung des MIKA-D und zum Erfolg der MaRnahmen
verorten. Diese Hypothese zur geringen Erforschung wird auf Grundlage der in Kapitel
1 (,Hermeneutische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Forschung®)
gewonnenen Erkenntnisse aufgestellt. Die MaRnahme wurde in der Osterreichischen
Bildungslandschaft nicht nur rasch implementiert, sondern bis dato kaum oder nur

mangelhaft evaluiert.

Im Abschnitt 1.4.4. (,Sprache als Schlisselkompetenz, Hierarchie, defizitare
Sichtweisen und gesellschaftspolitische Fragen®) wird etwa auf die Ergebnisse von
Schweiger und Mdller (2021) eingegangen, welche hervorheben, dass die von ihnen
befragten Lehrkrafte durchwegs unzufrieden mit dem gegenwartigen Modell der

Deutschforderklassen und Deutschférderkurse (ebd., S. 50) sind.

In Abschnitt 1.5. (,Implementierung der Deutschférderklasse in Osterreich*) ist bereits
beschrieben worden, dass das Konzept unter Bildungsexpertinnen (Andergassen
2018, S. 151; Schweiger & Muller 2021, S. 44) als hochst kontrovers gilt. Die fehlende
Schulautonomie in der Umsetzung, die Kurzfristigkeit der Einfihrung, grol3e
organisatorische sowie administrative Herausforderungen fur die Schulleitungen, das
Ausbleiben von Evaluation der vorangegangenen Foérderung sowie der fehlende
Einbezug von Forschenden und Expertinnen werden gleichfalls diskutiert (Schweiger
& Miiller 2021, S. 44).
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Es stellt sich die Frage, wie sich der Ist-Stand in der Praxis darstellt und welche
Chancen und Probleme von Seiten der untersuchten Padagoginnen festgestellt

werden.

2.2. Uberlegungen zum Forschungsdesign und zur

Teilnehmerlnnen-Auswabhl

Wie gestaltet sich die Deutschforderung seit der standardisierten
Sprachstandsuberprifung MIKA-D und der damit gekoppelten Deutschférderung im

Primarbereich an ausgewahlten Primarschulstandorten im 10. Wiener Bezirk?

Aufgrund der im Kapitel 2.1. (,Identifizierung der Forschungsliicke“) gefundenen
Forschungsliicke stellt sich die Autorin dieser vorliegenden Arbeit diese Frage. Die
Uberlegungen zur Beantwortung im Rahmen der qualitativen Forschung und damit zur
Auswahl des Untersuchungsdesigns und der Interpretationsmethoden werden

nachstehend wiedergegeben.

Das Ausreifen der konkreten Fragestellung und spater des Forschungsdesigns sind
vom Leitgedanken getragen, verbesserungswirdige Bereiche der Mal3hahmen im
Rahmen des Paragraphen 8h des Schulorganisationsgesetz, kurz SchOG, — sowohl
hinsichtlich der Testung MIKA-D, die zu Fordermalinahme zuweist, als auch der
Deutschforderung im Rahmen von Deutschférderklassen und Deutschférderkursen —
zu identifizieren. Ausgehend von der Literatursichtung wird eine qualitative Forschung
entworfen, welche auf die Erkenntnisse der hermeneutischen Auseinandersetzung in
Kapitel 1 (,Hermeneutische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der
Forschung®) aufbaut. Diese schlieRt sich an die Uberlegungen von ausgewahiten
Expertinnen an, die im einleitenden Passus zitiert sind, etwa zur Unzufriedenheit der
Lehrkrafte (Schweiger & Miller 2021), zur raschen Implementierung des Modells
(BMBWF 2018, online), zu defizitdren Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit (Dirim &
Mecheril 2010; Mecheril 2010; Mecheril 2018) oder zur fehlenden Beachtung der
sozialen Dimension des Themas ,Sprachférderung“ (Jeuk 2018). Eine Darstellung des

Ist-Standes an 0Osterreichischen Schulen sollte demnach mit dem Bewusstsein flr
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diese Probleme erfolgen. Der Fokus wird zuerst auf die Schulform, die Primarstufe,
und anschlie3end auf den Untersuchungsort, den 10. Wiener Gemeindebezirk, gelegt.

Fragen zur Erreichung des Erkenntniszieles kénnen im Rahmen eines qualitativen
Verfahrens sowohl an Padagoglnnen als auch alternativ an Expertinnen gerichtet
werden. Zunachst wird mit Gesprachen mit Lehrkraften begonnen. Aufbauend auf die
Ergebnisse dieser Interviews wird eine weiterfihrende Befragung von Expertinnen

vorgenommen.

Zu Beginn des Forschungsprozesses werden die konkreten Fragestellungen fir die
Interviews mit Lehrkraften noch offen und gemalf der Forschungsfrage der Arbeit breit
gefasst. Fur die Deutschforderklassen leitenden und/oder MIKA-D Testungen
durchfiihrenden Personen werden im Rahmen der Untersuchung problemzentrierte
Interviews ins Auge gefasst. In Anhang 1 findet sich die Aussendung, welche zur
Generierung von Teilnehmenden verschickt wurde. Die Auswahl der Teilnehmerinnen
wird hier nur kurz andiskutiert, um die Uberlegungen zu den Abschnitten der
Forschungsarbeit besser zu verdeutlichen. In Abschnitt 3.2.3. (,Auswahl der
interviewten Lehrkrafte“) werden die Auswahl und der Ablauf im Hinblick auf die
Befragung von Lehrkraften umfassend dargelegt. Urspriinglich war es geplant,
gedruckte Beschreibungen des Forschungsinteresses und der Studie personlich an
Schulstandorten zu deponieren, um ggf. direkt in den personlichen Kontakt mit
Lehrkraften im Bereich der Deutschférderung zu treten. Alternativ wurde auch das
Vorstellen der angestrebten Studie im Sprachenzentrum angedacht, wo
Padagoglinnen fur die Tatigkeit in der Deutschfdrderklasse fortgebildet werden. So
sollte durch eine mdglichst hohe Anzahl an Befragten die Representativitat des ersten
Untersuchungsabschnittes erhoht werden. Die Hygienebestimmungen aufgrund der
Pandemie erforderten jedoch ein geandertes Vorgehen. Die eingeschrankte
Zuganglichkeit zum Zeitpunkt der Erstellung der vorliegenden Qualifizierungsarbeit
spielt hierbei eine mal3gebliche Rolle, da es nicht moglich war, persénlich auf
Lehrkrafte im Schuldienst zuzugehen und die Arbeit zu bewerben. Schulungen wurden
in den virtuellen Raum verlegt oder abgesagt, und schulfremden Personen war das
Betreten von Schulgebduden untersagt. Bereits befiirchtet wurde, dass der

unpersonliche Weg via E-Mail und die telefonische Prasentation der Erhebung
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maoglicherweise negativen Einfluss auf den Ricklauf haben kdnnten. Fir die selektive
Befragung melden sich insgesamt drei Lehrkréafte.

Da trotz wiederholter Anfragen in digitaler und telefonischer Form nicht mehr als drei
Lehrpersonen fur die Untersuchung gewonnen werden konnten, ist eine Auswahl der
Teilnehmerlnnen aus methodischen Uberlegungen heraus nicht moglich. Es sind aber
mindestens drei Lehrkrafte notig, um in der selektiven Befragung ausreichend Material
und Erkenntnisse fur die Konzipierung der nachfolgenden Befragung von Expertinnen
zu sammeln. Dartber hinaus musste die Eingrenzung auf die Quellenstral3e, welche
medial oft als Sinnbild fur Brennpunktschulen verwendet wird, in einer zweiten

Aussendung auf den 10. Wiener Gemeindebezirk ausgeweitet werden.

Im Zeitraum von Februar 2021 bis April 2021 erfolgen drei positive Rickmeldungen.
Drei Lehrkrafte an ausgewéhlten Schulstandorten im 10. Wiener Gemeindebezirk
werden in digitaler Form via Zoom fir ein problemzentriertes Interview befragt. Die
Transkripte werden anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet. Dieses Vorgehen wird gewahlt, weil bei dieser
Auswertungsmethode mit induktiver Kategorienbildung ,streng regelgeleitet und damit
stark intersubjektiv Uberprifbar [...]“vorgegangen wird (Mayring & Fenzl 2014, S. 543;
Herv. L. B.). Die Methode erstrebt zugleich im Sinne einer ,[...] mdglichst
naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen
durch Vorannahmen des Forschers [...] eine Erfassung des Gegenstands in der
Sprache des Materials“ (Mayring 2015, 86).

Nach der Durchfiihrung und Auswertung der Interviews mit Lehrkraften wird anhand
der Resultate ein Leitfaden fur die Befragung von ausgewéhlten Expertinnen aus dem
bildungswissenschaftlichen Bereich konzipiert; offene Fragestellungen aus den
Gesprachen mit Lehrkraften konnen mit diesen Befragungen beleuchtet werden. In
Abschnitt 3.3.1. (,Das Expertinneninterview®) wird naher auf die Rolle von Expertinnen
eingegangen, wahrend im Kapitel 3.3.2. (,Erstellung des Interviewleitfadens®) die
Erstellung des Interviewleitfadens zur Erérterung gelangt. Da die beforschte Thematik
durchaus spannungsgeladen ist, lasst sich nachvollziehen, dass allen teilnehmenden
Expertinnen der sensible Umgang mit dem Forschungsmaterial wichtig ist — der

Schutz der Anonymitat ist neben dem Erkenntnisinteresse hdchstes Ziel. Die Auswahl
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der befragten Expertinnen wird unter Berilicksichtigung der Personlichkeitsrechte im
Abschnitt 3.3.3. (,Auswahl der interviewten Expertinnen und Experten®) beleuchtet.
Das Material wird nach der Transkription anhand der strukturierenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) ausgewertet, wobei das Kategoriensystem im Gegensatz zur
zusammenfassenden Inhaltsanalyse des Autors theoriegeleitet und damit deduktiv
bestimmt wird, weshalb diese Auswertungsmethode fir die Expertinnenbefragungen
gewahlt wurde.
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3. Methode
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3.1. Annadherung an die Methode — Legitimation und

Gutekriterien

,2Qualitative Forschung will an konkreten sozialen Problemen ansetzen, will Forschung
fur die Betroffenen machen [...]" (Mayring 2002, S. 146).

Geleitet wird die Forschung vom Grundgedanken, mit Hilfe der Untersuchung
Probleme in der Praxis und Optimierungsmoglichkeiten im Bereiche der Testung
MIKA-D, die zu FérdermalRnahme zuweist, sowie der Deutschférderung im Rahmen
von der Deutschférderklasse und Deutschforderkursen zu identifizieren. Welchen
Unterstitzungs- und Verbesserungsbedarf weist diese 2018 implementierte
Malnahme auf? Durch die Kombination von zwei qualitativen Methoden und
unterschiedlicher Perspektiven auf die Problemstellung wird das Forschungsfeld aus
mehreren Blickwinkeln beleuchtet, womit es sich besser untersuchten lasst als durch

die Verwendung eines methodischen Zugangs allein.

Die qualitative Untersuchung in zwei Phasen, wie in Abschnitt 2.2. (,Uberlegungen
zum Forschungsdesign und der Teilnehmerlnnenauswahl®) detailliert ausgefuhrt wird,
erlaubt es dartuber hinaus, die im Rahmen der Interviews mit Lehrkréften
aufgeworfenen Fragen und Unklarheiten in den nachfolgenden Gesprachen mit

ausgewahlten Expertinnen zu klaren.

Zur Gewinnung der wissenschaftlichen Erkenntnisse wird zuerst die empirische
Forschungsmethode gewahlt, die in Kapitel 1 (,Hermeneutische Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand der Forschung®) abgebildet ist. Darauf aufbauend wird eine
Forschungslicke identifiziert, was in Abschnitt 2.1. (,Identifizierung der
Forschungslicke®) beschrieben wird. AnschlieRend wird die Forschungsfrage auf

Grundlage dessen mit einem geeigneten Forschungsdesign zu beantworten versucht.

Um zur Beantwortung der Forschungsfrage zu gelangen, wird im Vorfeld die Methode
der gualitativen Forschung ausgewahlt. Das Interesse besteht an einem in die Tiefe
gehendem Verstandnis — dieses soll mit Hilfe von personlichen Erfahrungsberichten
mit Lehrkréften erreicht werden.
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Laut Kaiser (2014, S. 2) kénnen als qualitative Methoden unterschiedliche Zugange
gewdhlt werden. Haufig werden narrative Interviews zur Erfassung von
biographischen Daten und ethnographische Interviews zur Untersuchung von
Einstellungen, Wertvorstellungen etc. verwendet (Kaiser 2014, S. 2). Im Fall der
vorliegenden Arbeit werden problemzentrierte Interviews mit Lehrkraften gefihrt;
ausgehend von den Erkenntnissen dieser werden leitfadengestutzte Befragungen mit

ausgewahlten Expertinnen durchgefihrt.

Das Interview in seinen diversen qualitativen Formen ist zugleich eine alte wie auch
moderne Methode, die sich groRRer Beliebtheit und Verbreitung erfreut. Als Grund
hierfur gibt Lamnek (2010, S. 301) die Zugénglichkeit an. Fir die Sozialwissenschaft
relevante Themen sind (ber qualitative Interviews zuganglicher, als dies bei
Forschungsmethoden durch Beobachtung der Fall ist (Lamnek 2010, S. 301). Gerade
in Zeiten von SchulschlieBungen und Ausgangsbeschrankungen ist diese Methode fur
die Autorin der vorliegenden Arbeit in jederlei Hinsicht — im Hinblick auf das
Erkenntnisinteresse, die Auswertungsmadglichkeiten sowie zuletzt die Zugéanglichkeit
— die Methode der Wahl.

Die aus der zentralen Fragestellung abgeleiteten Subfragen werden im Abschnitt
3.2.2. (,Erstellung des Interviewleitfadens®) und 3.3. (,Datenerhebung anhand von
Interviews mit ausgewahlten Expertinnen®) beleuchtet. Als Grundlage und
Ausgangspunkt fir die Erstellung der konkreten Fragestellungen und Unterfragen fur
die Befragung der Lehrkréafte dienen die Erkenntnisse der Literaturarbeit. Auf Basis
der Resultate der problemzentrierten Interviews mit Lehrkraften wird wiederum ein
Leitfaden fur das Expertinneninterview erstellt, um die formulierten
Subfragestellungen einer Beantwortung zuzufilhren. Die Festlegung der
Analysetechnik(en) und deren Ablaufmodell haben laut Mayring (2015, S. 61; 2020,
S. 497) durch die qualitative Inhaltsanalyse gegenuber anderen
Interpretationsverfahren die Starke, den Prozess nachvollziehbar und intersubjektiv
Uberprifbar zu gestalten. Diese Methode erlaubt es, Inhalte tbertragbar auf andere
Gegensténde und somit fur diese nutzbar zu machen. Der Ablauf der Analyse kann
auf das jeweilige Material abgestimmt und auf die konkreten Fragestellungen

zugeschnitten gestaltet werden, jedoch bietet die Vorgehensweise ein allgemeines
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Modell der Orientierung (Mayring 2015, S. 61; 2020, S. 497f.). Im Rahmen dieser
Forschungsarbeit werden zwei Interpretationsformen angewendet: die qualitative
zusammenfassende und die strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring, (2008,
2010, 2015, 2020), welche im Abschnitt 3.2.6. (,Auswertung: Qualitative
zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring“) und 3.3.6. (,Auswertung:
Qualitative strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring“) beschrieben werden.

Die detaillierte Darlegung des Erhebungsprozesses und der Auswertung soll positiv
die Gute der vorliegenden Untersuchung beeinflussen. Flick (2020, S. 247) beschreibt,
dass in der qualitativen Forschung verschiedene Ansétze zur Bestimmung der Qualitat
verfolgt werden, etwa die von ihm als klassisch eingeordneten Kriterien der Validitat,
der Reliabilitat und der Objektivitat. Flick (2020, S. 248) verweist auf das Problem, die
Gute qualitativer Forschung unter der Uberschrift und mit dem Fokus ,Kriterien® zu
behandeln, und macht dabei auf den langwdhrenden Diskurs dazu aufmerksam.
Sprenger (2021, S. 115) problematisiert diese klassischen Gutekriterien ebenfalls und
die umfangreiche Kritik an diesen (Ddring & Bortz 2016, S. 107; Fuhs 2007, S. 17;
Kuckartz 2016, S. 203; Mayring 2015, S. 125; Mayring 2016, S. 140; Steinke 1999, S.
206). Sprenger (2021, S. 115f.) geht darauf ein, dass etwa qualitative Interviews
immer vom Kontext abh&ngig seien und daher kaum identisch sein kbnnten, wenn sie
zu mehreren Erhebungszeitpunkten wiederholt werden wirden. Er lehnt sich mit
diesem Beispiel an die Ausfuhrungen von Helfferich (2011, S. 155) an. Sprenger
(2021, S. 116) exemplifiziert dies weiter und zieht die Schlussfolgerung, dass fehlende
Objektivitdt bei qualitativer Forschung keinen Mangel, sondern vielmehr eine
Grundvoraussetzung darstelle. Steinke (1999, S. 207ff.) formuliert sieben
Kernkriterien zur Bewertung qualitativer Forschung, welche absichtlich unspezifisch

gefasst sind und die Begriffe Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat aussparen:

¢ Intersubjektive Nachvollziehbarkeit,
¢ Indikation,

e empirische Verankerung,

e Limitation,

o reflektierte Subjektivitat,

e Koharenz und
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e Relevanz (Steinke, 1999, S. 207 ff.).

Mayring (2016, S. 145f.) beschreibt in Ubergreifender Weise — fir verschiedene
Erhebungsmethoden - allgemeine Kriterien zur Gute qualitativer Forschung.
Insgesamt nennt er sechs Glitekriterien, welche teilweise denen von Steinke (1999)
ahneln, sich mit ihnen Uberschneiden oder in manchen Aspekten noch
umfangreichere Uberlegungen berlicksichtigen. Als grundlegendes Kriterium wird die
.verfahrensdokumentation® angegeben, welche den  Forschungsprozess
nachvollziehbar gestalten soll, indem das Vorgehen sowie die verwendete Methode
maoglichst detailliert beschrieben werden. Dariiber hinaus werden von Mayring (2016,
S. 146ff.) als Gutekriterien beschrieben:

e Interpretationsabsicherung mit Hilfe von Argumenten,

Regelgeleitetheit,

e eine Nahe zum Gegenstand (kontrar zum klassischen Experiment im Labor, in
klinischem oder gar sterilem Setting vom Gegenstand entkoppelt),

e kommunikative Validierung (um etwa Argumente zur Relevanz der Ergebnisse
gemeinsam mit den Beforschten zu diskutieren) und

e Triangulation (mit dem Ziel, Starken und Schwachen verschiedener

Analysewege aufzuzeigen und Ergebnisse aus unterschiedlichen Perspektiven

zu betrachten, um dies mdglichst gewinnbringend etwa durch die Kombination

von Methoden auszugleichen).

Sprenger (2021, S. 117) hebt die Uberschneidungen vor den Unterschieden der
Gutekriterien von Steinke (1999) und von Mayring (2016) hervor.

Bei der vorliegenden Studie wird explizit die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
(Steinke, 1999) berlcksichtigt, welche bei Mayring (2016) ,Verfahrensdokumentation®
und ,Regelgeleitetheit® genannt wird. Durch das Element der unterschiedlichen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden findet die Triangulation ebenfalls Beachtung.
Die kommunikative Validierung wird in bestimmten Teilen erreicht, denn die
Ruckuberprifung der Ergebnisse durch die Gesprache mit den ausgewéhlten
Expertinnen im Hinblick auf die Erhebung mit Lehrkraften kann nur teilweise als

gegeben angesehen werden. Zusatzlich wird diesem Aspekt jedoch durch die
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wissenschaftliche Begleitung der Betreuerin der vorliegenden Masterarbeit teilweise
Genlige  getan. Der Nahe zum  Gegenstand und damit eine
Gegenstandsangemessenheit wird durch die Beforschung der Alltagswelt der
untersuchten Personen entsprochen. Dieses Erfordernis beschreibt Mayring (2016, S.
146ff.) mit dem Bestreben nach einer Interessensanndherung und -tbereinstimmung
mit Beforschten, wie z.B. durch die Erarbeitung einer Losung fir soziale Probleme.
Das ubergeordnete Forschungsinteresse im Hinblick auf Bildungsdisparitat kann als
dieses gemeinsame Problemfeld von Forscherin und Teilnehmerinnen verstanden
werden. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Interpretation der Forscherin
nach bestem Wissen und Gewissen nachvollziehbar gestaltet ist, um den
Gutekriterien zu entsprechen. Sie ist schrittweise klar abgebildet, damit eine

angepasste Vorgangsweise an das Material nicht die Glte beeintrachtigt.

3.2. Datenerhebung mit Lehrkraften

Wie gestaltet sich die Deutschforderung seit der standardisierten
Sprachstandstberprifung MIKA-D und der damit gekoppelten Deutschférderung im

Primarbereich an ausgewéhlten Wiener Primarschulstandorten im 10. Bezirk?

Diese Hauptfragestellung zur Bestandsaufnahme in Bezug auf MIKA-D und DFK soll
im Interview mit Lehrkraften naher beleuchtet werden. Darliber hinaus wird,
ausgehend von dieser an Lehrkrafte gerichteten Fragestellung, anhand der
formulierten Subfragen etwa das Thema der Bildungsgerechtigkeit kritisch beleuchtet.
Im nachstehenden Teil werden die Datenerhebung sowie -auswertung ausfihrlich

erortert.

3.2.1.Das problemzentrierte Interview

Das Adjektiv ,problemzentriert® beinhaltet bereits das zentrale Merkmal der Methode:
den Fokus auf Probleme. Bei dieser Interviewform lenkt die forschende Person somit

das Gesprach immer wieder auf die zugrundeliegende Problemstellung zurtick. Bei
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dem Verfahren handelt es sich um eine Methodenintegration aus dem qualitativen
Interview, der Fallanalyse, der biographischen Methode sowie der
Gruppendiskussion, die urspringlich auf Witzel zurtickgeht (Witzel 1985, S. 230 zitiert
nach Lamnek 2010, S. 332). Die gewahlte Form des Interviews findet allerdings auch
Anwendung als Einzelmethode, in der vorliegenden Forschungsarbeit wird jedoch die
multimethodische Konzeption von Witzel vernachlassigt (Lamnek 2010, S. 230), um
den Umfang der vorliegenden Arbeit nicht zu sprengen. Das problemzentrierte

Interview wird daher im konkreten Fall als Einzelmethode angewandt.

Alle Formen der offenen und halbstrukturierten Befragung werden bei dem
problemzentrierten Interview kombiniert. Vordergriindig wird angestrebt, ein offenes
Gesprach entstehen zu lassen, bei dem die Interviewten mdoglichst frei zu Wort
kommen. Das Hauptkriterium dieser Methode verlangt gleichzeitig die Konzentration
auf eine bestimmte Problemstellung, die immer wieder im Gesprachsverlauf
aufgegriffen werden soll (Mayring 2002, S. 67). Ein gesellschaftlicher Problembereich

wird dabei von verschiedenen Seiten aus betrachtet und analysiert.

Das Gesprach besteht im Wesentlichen aus drei Teilen (Mayring 2002, S. 69f.):

(1) Sondierungsfragen:  Sondierungsfragen sind  allgemein  gehaltene
Einstiegsfragen zum Thema, welche zur Eruierung der Einstellung der
interviewten Person gegeniber dem Untersuchungsgegenstand dienen.

(2) Leitfragen: Um fir die Untersuchung relevante Aspekte und Bereiche
abzudecken, bedient man sich eines Leitfadens.

(3) Ad-hoc-Fragen: Die Ad-hoc-Fragen ergeben sich wéhrend des Interviews aus
dem Erzahlten der befragten Person heraus und sind nicht vorab im Leitfaden
festgehalten (ebd., S. 70).

Als spezifische Form des Leitfadeninterviews, laut Misoch (2015, S. 65), handelt es
sich um einen Metabegriff, unter welchem verschiedene qualitative Techniken flr

Interviews subsumiert werden kdnnen (Misoch 2015, S. 65).

Beim problemzentrierten Interview wird davon ausgegangen, dass Forscherinnen
nicht ohne theoretisches bzw. wissenschaftliches Vorverstandnis in die Erhebungen

starten (ebd., S. 70). Im konkreten Fall dieser wissenschaftlichen Arbeit bedeutet dies,
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dass die intensive hermeneutische Vorbereitung zeitlich gesehen in jedem Fall vor
den Interviews stattfinden hat missen (ebd., S. 70). Der vorangegangene erste Tell
(Kapitel 1 ,Hermeneutische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der
Forschung®) der Masterarbeit gibt in diesem Fall diese zuvor erfolgte Vorbereitung
wieder. Mayring (2002, S. 70f.) fuhrt aus, dass die forschende Person sich durch
Literaturstudium oder eigene Erkundungen im Untersuchungsfeld vorbereitet.
Relevant erscheinende Faktoren des jeweiligen Problembereichs werden sodann aus
den gesammelten Informationen ausgewahlt. Forschende sind dabei keine
unbeschriebenen Blatter, die sich theorie- und konzeptionslos ins Feld begeben (ebd.,
S. 333). So ist bspw. die Autorin dieser Masterarbeit im padagogischen Bereich tatig,

wodurch sie vorab naturlich Wissen und Erfahrung mitbringt.

Das problemzentrierte Interview dient in dieser vorliegenden Arbeit als angewandte
Methode, da Bildungsungleichheit als gesellschaftliches Problem aufgefasst wird. Die
Erhebungsmethode scheint daflir geeignet zu sein, die Fragestellungen der
Untersuchung zu beantworten, da etwa darauf abgezielt wird, eine
Gesprachsatmosphare herzustellen, welche es erlaubt, Probleme systematisch zu
eruieren (Witzel 1985, S. 230).

Beweggriinde fur die Auswahl des problemzentrierten Interviews sind zunachst, dass
nach Flicks Ausfuhrungen (2009, S. 114) die zu interviewenden Personen nicht nur
die Mdglichkeit haben, zu vorgegebenen Themen Stellung zu nehmen, sondern auch
personliche Sichtweisen, Erfahrungen sowie Erz&hlungen einbringen kdnnen. Dies
wird durch diese Methode gefordert, weil sie den befragten Personen die Gelegenheit
gibt, so frei und ausfuhrlich zu antworten, wie sie es mochten (Flick 2009, S. 114).
Dartiber hinaus erlaubt es die Vorgehensweise, spontan im Gesprach auf
AuRerungen, Aussagen und Erzahlungen einzugehen — gezieltes Nachfragen oder
das Klaren von Unverstandlichkeiten sind ebenso méglich (Nohl 2009, S. 19ff.). Wenn
bedacht wird, dass Lehrkréfte eine héaufig und intensiv beforschte Berufsgruppe
darstellen, so erscheint es als erstrebenswert, ein maoglichst ungezwungenes
Interviewsetting herzustellen. Die Durchfihrung via Zoom wird im Nachhinein als Hilfe
hierfir angesehen, denn das digitale Format gestattet es, dass die Teilnehmerinnen

in einem fir sie angenehmen raumlichen Kontext befragt werden. Die Distanz, die
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durch das Medium erzeugt wird, wirkte nach Ansicht der Autorin enthemmend und

ermoglichte es, freier und ungezwungener zu sprechen.

3.2.2.Erstellung des Interviewleitfadens

Unter Berucksichtigung der forschungsleitenden Fragestellung wird in diesem

Abschnitt vor allem die Beantwortung der nachstehenden Subfragen angestrebt:

e Wie gestaltet sich die Deutschforderung seit der standardisierten
Sprachstandstberpriufung MIKA-D und die damit gekoppelte Deutschforderung
im Primarbereich an ausgewahlten Wiener Primarschulstandorten im 10.
Bezirk laut befragter Lehrkrafte?

e Wie bewerten Lehrpersonen die Uberprifung, und welche Probleme oder
Herausforderungen ergeben sich laut den befragten Lehrkraften im Hinblick auf
die damit standardisierte = Deutschforderung im  Rahmen  der
Deutschforderklassen und Deutschkurse?

e Insbesondere aber wird die Frage nach der Bildungsgerechtigkeit beleuchtet:
Inwiefern hangt Deutschférderung an Volksschulen in Osterreich, am Beispiel
Wien untersucht, laut den untersuchten Lehrkraften und Expertinnen mit

Bildungsgerechtigkeit zusammen?

Als Steuerungs- und Strukturierungselement dient bei der vorliegenden Untersuchung
ein Leitfaden, der bei der thematischen Rahmung und der Fokussierung auf das
Forschungsinteresse unterstitzen sollte. Der Leitfaden hilft darliber hinaus, die
Inhalte, welche vorab als relevant herausgearbeitet wurden, vergleichbar zu machen,
um die Daten anschlie3end sinnvoller auswerten zu kénnen. Gerade bei der geringen
Zahl an befragten Personen im Rahmen einer Masterarbeit scheint dies zu Zwecken
der Eingrenzung unerlasslich zu sein. Witzel (2000, online) bemerkt, dass nach
Misoch eine gewisse Flexibilitdt wahrend des Untersuchungsprozesses mdaglich sei;
die Methode, die Gesprachstechnik oder auch der Leitfaden sollten begriindeter
Weise jederzeit angepasst oder verdndert werden konnen (Witzel 2000, online).

Vorab, so Misoch (2015, S. 73), werden sozialdemografische Daten mit Hilfe eines
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Kurzfragebogens erhoben, im Falle der vorliegenden Arbeit vor dem Gesprach in

mundlicher Form.

Kurzfragebogen:

e Eckdaten der interviewten Person

e Alter, Geschlecht

e Ausbildung (evtl. Zusatzausbildungen)

e Berufserfahrung (Jahre)

e Jahre als Lehrkraft in der DFK

e Plan der beruflichen Laufbahn (Méchten Sie zukinftig weiterhin eine DFK

fuhren, begrinden Sie kurz)
Eckdaten zur Schule:

e Ganztagsform/Verschrankte Form
e Beschreibung des Standortes in eigenen Worten (max. drei Satze)
e Anzahl der DFK an der Schule, Anzahl der KK unzureichend

e Gestaltung der DFK (z.B. teilintegrative Form)

Interviewleitfaden — Bestandsaufnahme zur aktuellen Situation im Hinblick auf

Deutschférderklassen an ausgewahlten Volksschulen in Wien:

Der Einstieg in das Interview erfolgt mit Hilfe einer vorformulierten
Sondierungsfrage, die Leitfragen zur thematischen Lenkung und Abdeckung von fir
die Forschungsfrage relevanten Aspekten sind als Sttitze fur die forschende Person
formuliert (Mayring 2002, S. 69f.).

Einstiegsfrage: ,Sie wissen bereits, dass ich mich fir das Modell der

Deutschforderklasse und der Deutschforderkurse an Volksschulen in Wien
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interessiere. Ich wirde Sie bitten, mir zu erzéhlen, wie die Einteilung der Kinder
sowie die Forderung an lhrer Schule konkret umgesetzt wird. Stichworte: Testungen,

Einschulung Personal, Routinen, Ablaufe, Raume oder Stundenverteilung?*

Organisation und Umsetzung der Deutschforderklasse — Konkrete Umsetzung

der DeutschférdermalRnahmen am Schulstandort:

e Wie gestaltet sich die Umsetzung der Deutschférderklasse an lhrer Schule
konkret (Lehrmittel, Réaumlichkeiten, Stundenverteilung
integrativ/teilintegrativ, etc.)?

e Inwiefern wird die Erstsprache der Schulerinnen bertcksichtigt, etwa im
Hinblick auf muttersprachlichen Unterricht (Rucksichtnahme in der
Stundenplanerstellung, Uberschneidungen, versaumte Einheiten durch den
Besuch der DFK)?

e Wer fuhrt bei lhnen am Standort die MIKA-D Testungen durch?

e Gibt es Entfalle (abgesehen von durch Krankenstand bedingten) der DFK
bzw. Deutschforderkurse?

e Wie ist die Gestaltung des Stundenplans? Bei Uberschneidungen: Mit
welchen Einheiten Uberschneiden sich die DFK-Einheiten?

e Gibt es neben der DFK Angebote zur Sprachférderung an lhrer Schule?
Abstimmung und Zusammenarbeit mit Regelklassen:

e Wie erleben und bewerten Sie die Umsetzung an Ihrer Schule? Vorbereitung,
Know-how und Betreuung des durchfiihrenden Personals
e Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit im Lehrerinnenteam und wie

bewerten Sie diese?
Betreuung und Schulung des Personals:

¢ Inwieweit erfolgte im Vorfeld eine Einfihrung zu der Zielsetzung oder
Gestaltung der Deutschférderklasse seitens der Direktion oder anderer

Institutionen?
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Welche Aus- oder Fortbildungen haben Sie im Bereich DaF/DaZ oder
Interkulturelles Lernen besucht?

Welche Betreuungsmalinahmen, Schulungsmaflinahmen, etc. wurden
durchgefuhrt?

Wie bewerten Sie die Vorbereitung im Hinblick auf die Einfuhrung in die
Deutschforderklasse?

Was wiurden Sie sich hinsichtlich der Umsetzung und Durchfiihrung
winschen?

Chancen und Herausforderungen

Fuhlen Sie sich fachlich ausreichend spezialisiert?

Gibt es Austausch mit anderen Schulstandorten, Supervisionen oder

Evaluationen?

Persdnliche Stellungnahme und Einschatzung der Lehrkrafte

Welche Chancen und Herausforderungen sowie Problemfelder ergeben sich
bei der Umsetzung des derzeitigen Deutschférder-Modells?

Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich beim Unterrichten in
einer Deutschforderklasse?

Welche Funktion und Bedeutung sowie welchen Erfolg schreiben Sie dem
Modell der Deutschforderklasse zu?

Welche Potenziale sehen Sie in der Deutschforderklasse?

Einschétzung der eigenen Fachkompetenzen

Welche praktischen Erfahrungen haben Sie mit den Themen
~Sprachforderung/Deutsch als Zweitsprache oder Mehrsprachigkeit?

Wo sehen Sie die grofdten Starken der Deutschforderklasse?

Wo sehen Sie die grofdten Schwachstellen der Deutschforderklasse?
Welche Gedanken haben Sie zur Chancengleichheit fir Inre Schlerinnen?

Bitte erdrtern Sie diese naher!
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e Haben Sie das Gefluhl, den Kindern im Hinblick auf die Deutschférderung

gerecht zu werden? Begrinden Sie!

3.2.3.Auswahl der interviewten Lehrkrafte

.In einem sehr engen Zusammenhang zu Reprasentativitat und Generalisierbarkeit
steht die Frage, welche Untersuchungspersonen oder -gruppen ausgewahlt werden*
mussen (Lamnek 2010, S. 167). Im Hinblick auf die Bedeutsamkeit der Auswahl der
interviewten Personen ist es demnach wichtig, den Prozess der Findung und Auswahl
der tatsachlich befragten Personen klar darzulegen. Hierbei ergeben sich in der
vorliegenden Arbeit Limitationen, welche bei der Betrachtung der Ergebnisse nicht

aul3er Acht gelassen werden durfen.

Mit dem einfihrenden Zitat von Lamnek (2010, S. 167) wird verdeutlicht, dass die
Auswahl der zu befragenden Personen einen bedeutenden Stellenwert flr die
Untersuchung einnimmt. Wie bereits eingangs in dieser Arbeit erlautert, haben
pandemiebedingte Rahmenbedingungen die Gewinnung von Teilnehmerinnen fur die
Forschung an Schulen im 10. Wiener Gemeindebezirk erschwert. Zusatzlich
unterliegt, wie ebenfalls bereits in Abschnitt 2.2. (,Uberlegungen zum
Forschungsdesign und zur Teilnehmerinnen-Auswahl®) geschildert, das Thema einer
gewissen Tabuisierung. Die geringe Bereitschaft, an der Untersuchung teilzunehmen,
l&sst sich womoglich durch folgende Umstéande erklaren: Zunachst stellen dynamische
Zeiten wie die derzeitige Pandemie fir alle eine grof3e Herausforderung mit stdndigen
Anpassungen dar, die vor allem Personen in systemrelevanten Berufen, zu denen
Padagoglnnen gehoren, als sehr belastend erleben. Darunter konnte die Bereitschatft,
an Forschungsprozessen teilzunehmen, gelitten haben. Des Weiteren handelt es sich
bei dem Untersuchungsgegenstand um ein Tabuthema. Die Fragestellungen sind
durchaus — auch politisch — brisant, Uber das Thema der Bildungsgerechtigkeit und
Brennpunktschulen spricht man unter Umstanden nicht gerne. Wie positioniert man
sich in diesem Diskurs, was sagt man dabei, und schadet es der eigenen Person,

wenn man einen nicht reibungslos funktionierenden Punkt im Schulsystem anspricht?
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Es wurden insgesamt 33 Schulstandorte via E-Mail kontaktiert, wobei ihnen die
Beschreibung des Projekts sowie des Forschungsinteresses in Kurzform zugesandt
wurden. Zusétzlich wurde nach der Versendung der Unterlagen auch die Schulleitung
angerufen, um das Einlangen der Anfrage im Hinblick auf Interviewteilnehmerinnen
hervorzuheben und mit diesem personlichen Kontakt fir die Befragung zu werben.
Selbst nach einer weiteren Aussendung mit dem Anreiz einer monetaren
Entschadigung fir den Zeitaufwand an alle o6ffentlichen Volksschulen in Favoriten
konnten lediglich drei Personen fur die Untersuchung gewonnen werden. Die Anfrage
sowie die hierfur erstellte Kurzfassung des Forschungsinteresses finden sich im
Anhang 1 der Arbeit. Bei der vorliegenden Arbeit sollte die Auswahl der zu
interviewenden Personen mit Hilfe einer Minimierung und Maximierung erfolgen (Kelle
& Kluge 2010, S. 48). Nachstehend wird dies kurz erklart, auch wenn aus
pragmatischen Grinden keine tatsachliche Selektion der Teilnehmenden stattfinden
konnte, wiewohl alle Personen die Kriterien erfillten. Laut Kelle und Kluge (2010, S.
48f.) wird bei der Minimierung von Unterschieden die Wahrscheinlichkeit erhoht,
ahnliche Daten zum Forschungsthema oder zu einer Kategorie zu erfassen. Hierdurch
erfolgt eine Bestéatigung einer theoretischen Relevanz. Bei der Maximierung von
Unterschieden wird darauf geachtet, Heterogenitdt im Untersuchungsfeld zu
identifizieren (Kelle & Kluge 2010, S. 48f.). Hatte sich wie erhofft eine Vielzahl an
potenziellen Teilnehmerinnen auf die Anfrage hin gemeldet, so héatten die

nachstehenden Kriterien bei der Auswahl herangezogen werden koénnen:

Minimierung

e Lehrkrafte, die eine Deutschférderklasse fihren
e Lehrpersonen aus Wien

e Lehrkrafte aus dem Primarbereich

Maximierung

e Lehrpersonen aus dem 10. Bezirk
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e Ausbildung (evtl. Zusatzausbildungen)
e Berufserfahrung (Jahre)

e Spezifische Berufserfahrung in der Deutschférderung: Jahre als Lehrkraft in
der DFK

Wie bereits angemerkt, wurde auf einen Kurzfragebogen zurtickgegriffen, mit dessen
Hilfe biographische Daten und schulspezifische Eckdaten erhoben wurden. Die
Vergleichbarkeit der Félle untereinander wurde hierdurch verbessert. Dabei sei
angemerkt, dass die Autorin dieser Arbeit auch darauf geachtet hat, Ruickschlisse auf
die jeweilige Person zu verhindern, indem die Anonymisierung der Daten

gewissenhaft durchgefuhrt wurde.

Ohne gegen das Anonymisierungsgebot zu verstoRen, wird kurz ein Uberblick tber
die Teilnehmerinnen zum Zwecke der Nachvollziehbarkeit gegeben. Die befragten
Lehrkrafte unterrichnten alle im 10. Wiener Gemeindebezirk in einer
Deutschférderklasse, sind durchgangig weiblich, zwischen 25 und 30 Jahren alt,
befinden sich noch im Studium und geben an, keine spezifischen Aus- oder
Fortbildungen fur die Arbeit im Bereich DaF/DaZ absolviert zu haben. Bei den
Gesprachen herrschte der Eindruck, dass es sich um engagierte Lehrkrafte handelt,
die am Thema der Forschungsarbeit interessiert sind. Detaillierter auf die interviewten
Personen eingegangen wird im Kapitel 4.1. (,Beschreibung der Ergebnisse —

Interviews mit Lehrkraften®).
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3.2.4.Erhebungsprozess

Die Lehrkrafte wurden tber die Form, in der die Interviews stattfinden sollten, in einer
Aussendung in Kenntnis gesetzt, siehe Anhang 1, welche an alle
Primarschulstandorte im Wiener Gemeindebezirk Favoriten in digitaler Form
versendet wurde. Es wurden, wie bereits vorab in Kapitel 3.2.3. (,Auswahl der
interviewten Lehrkrafte®) erwéhnt, insgesamt 33 Schulstandorte via E-Mail kontaktiert,
um die Beschreibung des Projekts sowie des Forschungsinteresses in Kurzform zu
Ubermitteln. Insgesamt erhielt die Autorin der vorliegenden Arbeit nach mehreren
Monaten Wartezeit und einer erneuten Aussendung mit Erganzung um eine finanzielle
Entschadigung fur den Zeitaufwand drei positive Rickmeldungen. Vereinzelt wurde
seitens der Direktionen auf die Forschungsanfrage reagiert, in den meisten Féllen
blieb die Aussendung ganzlich unkommentiert. Im Zeitraum von Februar 2021 bis April
2021 wurden die Interviews mit Hilfe von Zoom durchgeftihrt, um die Richtlinien von
Seiten der 6sterreichischen Bundesregierung im Hinblick auf HygienemalRnahmen
wéhrend der Corona-Pandemie gewdahrleisten zu kdnnen. Die Aufzeichnung erfolgte
sowohl mit Hilfe des Programms Zoom als auch sicherheitshalber mit einem
Aufnahmegerat, welches von der Fakultat ausgeliehen werden konnte, um den Verlust
einer Aufzeichnung ggf. verschmerzen zu kénnen. Das kirzeste Interview dauerte 39
Minuten, ein Gesprach erstreckte sich Uber 69 Minuten, und die langste Befragung
dauerte 1h 59 Minuten.

Im Sinne des ,Informed Consent® wurde vor der Interviewdurchfiihrung via E-Mail die
Einwilligungserklarung, siehe Anhang 1, an die teilnehmenden Lehrkréafte versandt.
Vor dem Interviewtermin wurde damit das Einverstandnis der Befragten im Hinblick
auf die Erhebung und Verarbeitung des Materials eingeholt, im Anschluss daran
wurde ein Termin fr das Interview in Distance-Form fixiert. Zu Interviewbeginn wurde
den interviewten Personen erlautert, dass Kontaktdaten anonymisiert und fur Dritte
unzuganglich aufbewahrt werden. Des Weiteren wurden die befragten Personen
darauf hingewiesen, dass ein Abbruch des Interviews jederzeit mdglich und auch die
Einwilligung jederzeit zuriickziehbar sei. Durch die gewahlte Form der Abhaltung

konnten sowohl die interviewende Person als auch die Teilnehmenden zum
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vereinbarten Zeitpunkt in einem ruhigen Raum ohne stdrende Hintergrundgerausche

das Gesprach fuhren.

3.2.5. Transkription

Laut Dresing und Pehl (2020, S. 836) wurden bereits in der Antike Gerichtsprozesse
in Griechenland und Agypten in schriftichen Protokollen festgehalten. Fir die
wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung reichen jedoch in der Regel keine groben
Zusammenfassungen. Ausfihrliche und dem Gegenstand angemessene Protokolle
werden bendétigt, idealerweise gestiutzt durch die Verwendung einer Technik zur
Aufnahme des Gesagten, um das Gesprochene einer wissenschaftlichen Auswertung
zuganglich zu machen (Dresing & Pehl S. 836). Dresing und Pehl (2020, S. 837f.)
betonen, dass eine Transkription bei allen Bemihungen um Genauigkeit stets eine
Reduzierung darstelle. Daher sei die Transparenz des Vorgehens unabdingbar. Fur
die Leserinnen musse nachvollziehbar sein, wie etwa der Umgang mit Pausen und
anderen nichtsprachlichen Elementen erfolgt ist. Vorab und wahrend der Auswertung
empfiehlt es sich zu reflektieren, welche Elemente erfasst werden sollen.
Arbeitsaufwand und spéatere Lesbarkeit flieRen hier in die Uberlegungen mit ein,
ebenso wird die Ausfuhrlichkeit des Transformationsprozesses einer Audio- oder
Videoaufzeichnung in die Schriftform durch den spéateren Auswertungsweg

beeinflusst.

Da die Anonymitat der Teilnehmerinnen bei Veroffentlichung der Transkripte aufgrund
der Ausfuhrungen zum jeweiligen Schulstandort der jeweils befragten Lehrkraft nicht
gewahrleistet werden kann, sind die vollstandigen Transkripte nur auf Anfrage
zuganglich. Ein ausgewabhlter Teil des transkribierten Materials ist in Anhang 4 der
Arbeit zu finden. Das verwendete Regelwerk, nach dem die Transkription durchgefiihrt
wurde, ist in Anhang 2 abgebildet.
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3.2.6.Auswertung: Qualitative zusammenfassende Inhaltsanalyse nach

Mayring

Mayring (2015, S. 50f.) betont, dass die qualitative Inhaltsanalyse im Gegensatz zur
guantitativen Inhaltsanalyse den Kommunikationszusammenhang des Materials
beibehalte; der Text wird also stets in seinem Kontext interpretiert. Die Methodik soll
eine systematische Interpretation ermdglichen, welche an den notwendigerweise
enthaltenen qualitativen Bestandteilen ansetzt. Durch Analyseschritte und
regelgeleitetes Vorgehen soll eine Uberprifbarkeit erreicht werden. Die Systematik
sollte so beschrieben werden, dass eine zweite Auswertungsperson die Analyse in
ahnlicher Weise durchfiihren konne. Bei der Auswertung der Interviews mit den
Lehrkraften handelt es sich um eine induktive Kategoriendefinition, da die Kategorien
direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess abgeleitet werden, ohne

vorab formulierte Theoriekonzepte als Bezugspunkt zu wahlen.

Das Zentrum der Analyse soll das Kategoriensystem darstellen. Die Definition der
Kategorien stelle dabei einen sensiblen Prozess, ja eine Kunst dar und bilde den
zentralen Schritt der Analyse (Mayring 2015, S. 85). Ziel ist es dabei, die Kategorien
zu konkretisieren; die Nachvollziehbarkeit wird dabei als besonders wichtig
hervorgehoben (Mayring 2015, S. 50f.), wie in Abschnitt 3.1. (,Anndherung an die
Methode — Legitimation und Gutekriterien®) néher besprochen. Diese Technik, die
systematisch und intersubjektiv Gberprufbar — gleichzeitig aber der Komplexitat, der
Bedeutungsfille und der ,Interpretationsbedurftigkeit” sprachlichen Materials

angemessen — ist, fasst Mayring (2015, S. 10) zusammen.

Mayring unterscheidet grundsétzlich drei voneinander unabhangige Techniken der
qualitativen Inhaltsanalyse, welche auf unterschiedlichen Grundformen des
Interpretierens beruhen: die zusammenfassende, die explikative und die
strukturierende Vorgehensweise beim Interpretieren (Mayring 1994 S. 164; Mayring
2020, S. 497). Allen Varianten liegt eine schrittweise Analyse des Materials zugrunde;
im Fokus steht das systematische Anlegen von Kategoriensystemen (Mayring 2008,
S. 62). Die Form der Analyse gemal Mayring (2015, S. 67) wird auf Basis der
Forschungsfrage bzw. des Materials ausgewahlt (ebd., S.67). Fur die Auswertung der

Transkripte der Interviews mit Lehrkraften wurde die zusammenfassende qualitative
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Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, 2020) herangezogen, da ein Interesse an der

inhaltlichen Ebene besteht.

Laut Mayring (2015, S. 70) findet die Zusammenfassung in sieben Schritten statt, mit
denen das Material durch Paraphrasierung und Kirzung auf wesentliche Inhalte
reduziert werden soll. Durch Abstraktion soll ein Gberschaubares Korpus geschaffen
werden, das immer noch das Grundmaterial abbildet (Mayring 2015, S. 67).

Die Bearbeitung des Materials bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse beginnt
mit der Bestimmung der Analyseeinheit. Fir den zweiten bis finften Punkt formuliert
Mayring (2015, S. 72) je Arbeitsschritt Interpretationsregeln, kurz Z1-Z4-Regeln,
welche vollstdndig im Anhang 3 angefuhrt werden. Im zweiten Schritt wird eine
Paraphrasierung der inhaltstragenden Teststellen durchgefuhrt. Daraufhin wird die
Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus vorgenommen, unter dem die
Paraphrasen generalisiert werden. Im vierten Schritt wird durch Selektion die erste
Reduktion des Materials vorgenommen, indem bedeutungsgleiche Paraphrasen

gestrichen werden.

Bevor mit der Analyse begonnen wird, werden die Analyseeinheiten festgelegt, um die
Préazision der Inhaltsanalyse gewahrleisten zu kbnnen. Gemal Mayring (2015, S. 61)
wird dabei grundsatzlich zwischen Kodiereinheit, Kontexteinheit und
Auswertungseinheit unterschieden. Die Kodiereinheit bestimmt den kleinsten und die
Kontexteinheit den gré3ten Textbestandteil, der ausgewertet wird. Die
Auswertungseinheit definiert, welche Textteile jeweils hintereinander ausgewertet
werden (Mayring 2015, S. 61). Um diesen Vorgang zu verdeutlichen und
nachvollziehbarer zu gestalten, findet sich die erste Reduktion des ersten

durchgeftihrten Interviews mit einer Lehrkraft im Anhang 5.

Beginnend mit der Paraphrasierung Uber die erste und zweite Reduktion hinweg wird
das Material immer strukturierter, und zentrale Punkte werden gebtindelt. Durch die
BlUndelung und Integration sowie anschlieRende Kategorisierung werden Aussagen
zu gleichen oder ahnlichen Gegenstanden zusammengefuhrt (ebd., S. 73). Das
gewahlte Abstraktionsniveau wurde bei Fall A getestet, wobei eine Anderung im
Kategoriensystem nicht den Aussagen von Mayring widerspricht. Im vorletzten Schritt
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der Analyse werden die Aussagen als Kategoriensysteme zusammengestellt, und im
Anschluss daran findet eine RuUckuberprifung des Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial statt (Mayring 1994, S. 165). Die Transkripte wurden im
Auswertungsschritt der ersten Reduktion in der vorliegenden Arbeit ganzlich
verwertet, lediglich GrufR3formeln wurden beim Paraphrasieren des Materials
ausgespart. Im Anschluss daran wird das Material durch Bundelung, Konstruktion und
Integration von Paraphrasen auf dem angestrebten Abstraktionsniveau zur zweiten
Reduktion. Im sechsten Schritt werden die Aussagen als Kategoriensystem
zusammengestellt. Im siebten Schritt erfolgt eine Ruckuberprifung des
zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial (Mayring 2015, S.
70). AbschlieRend wurden Aussagen von befragten Lehrkraften zu den gebildeten
Kategorien in jeweils eigene Tabellen eingefligt. Aufgrund der geringen Fallzahl wird
auf die quantitative Analyse mit der Anfuhrung der Haufigkeit der Kategorien (ebd. S.
87) verzichtet. Das ganze Kategoriensystem wird im Hinblick auf die Fragestellung der

vorliegenden Forschungsarbeit interpretiert.

Einschréankend ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass durch den Leitfaden, welcher
deduktiv/theoriebezogen erstellt wurde, dennoch Theoriekonzepte in den
Auswertungsprozess Eingang gefunden haben. Die Darstellung der gewonnenen
Kategorien sowie die genaue Beschreibung der Ergebnisse erfolgt im nachsten
Kapitel unter Abschnitt 4.1. (,Beschreibung der Ergebnisse — Interviews mit
Lehrkraften®).

3.3. Datenerhebung anhand von Interviews mit ausgewahlten

Expertinnen

Wie sich die Deutschférderung seit der standardisierten Sprachstandsuberprtfung
MIKA-D und der damit gekoppelten Deutschférderung im Primarbereich an
ausgewahlten Wiener Primarschulstandorten im 10. Bezirk in Form von
Deutschforderklassen und Deutschforderkursen gestaltet, wurde anhand von

Interviews mit Lehrkraften eruiert und im Gesprach mit Expertinnen mit Hilfe
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weiterfuhrender bzw. vertiefender Forschungsfragen wiederaufgegriffen. So wurden
die personellen wie auch rdumlichen subjektiv wahrgenommenen Ressourcenmangel,
welche alle befragten Lehrkrafte thematisierten, neben der hohen Fluktuation als
Auszug den ausgewahlten Expertinnen prasentiert. Anhand eines kurzen Uberblicks
Uber die Ergebnisse wurde ein Einstieg in das Gesprach gestaltet, der auf Probleme
hinlenken sollte, wohl aber reserviert und besonders wertschatzend formuliert war.
Ziel der Befragung war es, die Ergebnisse der Interviews mit Lehrkréaften zu
kontrastieren und offene Fragestellungen zu klaren. Hierfur wurde zusatzlich zum
Einstieg im Hinblick auf die Ressourcenméngel ein Leitfaden erstellt. Die damit
zusammenhangenden Subforschungsfragen, welche sich aus der
forschungsleitenden Fragestellung ergeben, spielten schon bei der Befragung selbst
und spater bei der Auswertung — wie in Abschnitt 3.3.6. (,Auswertung: Qualitative
strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring®) dargestellt — eine Rolle, da sie das
Erkenntnisinteresse bei der Befragung leiteten. Im Hinblick auf die Interviews mit den

Expertinnen waren inshesondere die folgenden Fragestellungen von Relevanz:

e Wie wurden die Entscheidungen im Hinblick auf das neue Modell der
Deutschférderung im Pflichtschulbereich laut Expertinnen umgesetzt? Wie
gestaltet(e) sich laut den befragten Expertinnen die Implementierung des
Systems der sog. Deutschforderklassen? Wie gestaltet sich die Férderung im
Bereich der Unterrichtssprache an Schulstandorten im Primarbereich? Welche
Herausforderungen gibt es seitens der Leitungen, des Personals und im
Bereich der Lehrerinnenbildung?

e Inwiefern beschreiben die ausgewahlten  Expertinnen  mogliche
Verbesserungen im Bereich der Deutschférderung im Primarbereich? Welche
Empfehlungen oder auch Bewertungen hinsichtlich des Ist-Zustandes der

Deutschférderung formulieren sie?

Dartber hinaus wird ausgehend von der aufgezeigten Hauptfragestellung und den
daraus resultierenden Subfragen insbesondere das Thema der Bildungsgerechtigkeit

beleuchtet:
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e Inwiefern hangt Deutschférderung an Volksschulen in Osterreich, am Beispiel
Wien untersucht, laut den untersuchten Expertinnen mit Bildungsgerechtigkeit

zusammen?

Antworten auf diese Fragen sollten im Interview mit den ausgewéhlten Expertinnen
beleuchtet werden. Darlber hinaus wird davon ausgehend das Thema der
Bildungsgerechtigkeit kritisch diskutiert. Im nachstehenden Teil werden die
Datenerhebung sowie -auswertung ausfiihrlich beschrieben. Anders als andere
Formen des qualitativen Interviews werden Expertinneninterviews nicht Gber eine
bestimmte methodische Vorgehensweise definiert. Vielmehr sind diese Befragungen,
jedenfalls der unmittelbaren Wortbedeutung nach, Uber den Gegenstand des
Interesses bestimmt: durch Expertinnen, die dabei befragt werden (Bogner et al. 2014,
S.9).

3.3.1.Das Expertinneninterview

Die lateinische Sprachwurzel ,expertus: erprobt, bewahrt” des Wortes ,Expertin® leitet
sich von einem Verb her, das nur in Passivform vorliegt, namlich ,experiri: prufen,
ausprobieren”. Expertinnen werden in Lexika gemeinhin als Sachverstandige,
Fachleute oder auch Kenner beschrieben. Sie werden etwa als sachkundig und Uber
Spezialwissen verfugend charakterisiert (Stehr und Grundmann 2010 zitiert nach
Bogner et al. 2014, S. 9f.). Expertlnneninterviews werden u.a. haufig in der
Bildungsforschung eingesetzt und dienen dazu, Wissensbestande zu rekonstruieren
(Meuser & Nagel 2010, 457).

Die Rolle des/der Expertin etablierte sich im 19. Jahrhundert und weitete sich im Zuge
der fortschreitenden Industrialisierung vom Teilbereich der Wissenschaft und Technik
in der (post-)modernen Gesellschaft auf praktische Bereiche des Lebens aus
(Giddens 1991 zitiert nach Bogner et al. 2014, S. 10). Die breit gefasste Definition von
Expertinnen birgt Diskussionspotenzial, wie Bogner et al. 2014 (S. 11) die entfachte
Methodendebatte aufgrund der Zuschreibung des Expertinnentums seitens der
forschenden Person erlautern. Wer im konkreten Fall als Expertin gilt, definiert das
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spezifische Forschungsinteresse und die soziale Reprasentativitat der Expertinnen.
Der/Die Expertin ist sowohl ein Konstrukt der forschenden Person als auch der
Gesellschaft (ebd., S. 11). Insbesondere sei nach Kaiser (2014, S. 39) zu
beriicksichtigen, dass die Zuschreibung der Rolle immer durch die Forschenden selbst
erfolge (Kaiser 2014, S. 39). Uber einen besonderen Wissensstand hinaus wird in
spezieller Weise Praxiswirksamkeit und damit orientierungs- und handlungsleitendes
Agieren — also ein Berufskontext, etwa eine Forschungsabteilung oder ein
Beratungsgremium — als Definitionskriterium des Expertinnentums ergénzt (Bogner et
al. 2014, S. 14). Kaiser (2014, S. 35) mahnt daran, dass zwei Aspekte kritisch
reflektiert werden mussen: Erstens wer als Expertin gilt und zweitens welche Arten
von Wissen generiert werden konnen (Kaiser 2014, S. 35). ,Expertenwissen ist
demnach an eine Funktion oder Berufsrolle gebunden. Der Spezialist wird zweifellos
[...] Gber Sonderwissen verfugen” (Kaiser 2014, S. 36; Herv. L. B.). Expertinnen
definieren sich gemaf Kaiser (2014, S. 38) einerseits Uber Position, Status sowie das
ihnen zugeschriebene Wissen, andererseits aber auch als Trager des fir die
wissenschaftliche Analyse relevanten Funktionswissens (Kaiser 2014, S. 38). Lauth
et al. (2009, S. 168) zufolge kbénnen Expertinnen uber ,Beurteilungen von Situationen,
Positionen und Geschehnissen”, fur die eine ,gewisse Intersubjektivitat” angenommen
werden kann, Auskunft geben (Lauth et al. 2009, S. 168).

Bogner et al. (2014, S. 22) beschreiben, dass Expertinneninterviews héaufig in
Verbindung mit anderen Instrumenten zum Einsatz kommen. In diesem Fall fungieren
die Interviews mit Expertinnen als felderschlielRend und ergédnzend (Bogner et al.
2014, S. 22). Unabhéangig von der Stellung im Forschungsprozess — mit explorativen,
systematisierenden oder theoriegenerierenden Interviews — handelt es sich im
Rahmen der qualitativen Sozialforschung bei Expertinneninterviews stets um
teilstrukturierte Interviews. Zur Vorbereitung und Durchfiihrung dieser Befragungen
werden daher Leitfaden entwickelt (Bogner et al. 2014, S. 27). Auch in der
vorliegenden Arbeit wurden Expertinneninterviews nicht als einzige Methode
verwendet, sondern als Erganzung zu vorangegangenen qualitativen Interviews, in
diesem speziellen Fall mit Lehrkraften. Im Gegensatz zu narrativen Interviews verlauft
das Expertinneninterview hoch strukturiert, um die noétigen Informationen zu

generieren (Kaiser 2014, S. 2f.). Nicht nur das theoretische Wissen aus den
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vorangegangenen Kapiteln dieser Arbeit, sondern vorwiegend die Ergebnisse der
qualitativen Erhebung mit Lehrkraften waren Ausgangspunkt fur die Erstellung des
Expertinneninterviews. Zur Datenauswertung der vorliegenden Studie wurde die
strukturierende Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015) ausgewahlt, auf welche

nachstehend Bezug genommen wird.

3.3.2.Erstellung des Interviewleitfadens

Das Spektrum dessen, was unter einem Leitfaden verstanden wird, ist in der Literatur
wie auch in der Praxis der Sozialforschung — von allgemein gehaltenen ,topic guides”,
bis hin zu konkreten Frageformulierungen — breit (Arthur und Nazroo 2003, zitiert nach
Bogner et al. 2014, S. 28). Zur besseren Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit wird
der erstellte Leitfaden fur die Befragung von ausgewahlten Expertinnen der
vorliegenden Arbeit nachstehend abgebildet. Der fur das Leitfadeninterview
namensgebende Interviewleitfaden dient laut den Ausfuhrungen von Stribinger
(2018, S. 102) bei angemessener Handhabung der Vermittlung der beiden
gegensatzlichen Anforderungen von Strukturiertheit und Offenheit im Interview
(Strubinger 2018, S. 102).

Kurzfragebogen zur Person:
Kdnnen Sie mir eingangs bitte Ihren Wirkungsbereich kurz darlegen?

Ggf. Konkretisierung der Forschungsbereiche der befragten Expertinnen.

Einstiegsfrage mit Statement zur Forschung mit Lehrkraften

Wie Sie Dbereits wissen, interessiere ich mich fur das Modell der
Deutschférderklassen sowie die MIKA-D Testung. Meine vorab durchgefiihrte
Befragung im Wiener Gemeindebezirk Favoriten mit Lehrkraften aus der
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Primarstufe hat dazu einige weiterfihrende Fragestellungen aufgeworfen, welche
ich mit Ihnen gerne erértern méchte. Erlauben Sie mir, eingangs méglichst pragnant

meine Ergebnisse darzulegen.

In einer selektiven Befragung von Lehrkraften im Primarschulbereich im 10. Bezirk
beschrieben Lehrkrafte, die eine DFK leiteten, dass sie tendenziell wenig
Berufserfahrung vorweisen. Raumnot und personelle Ressourcenknappheit werden
als Herausforderung genannt, die Planung am Schuljahresbeginn als umfangreich
beschrieben. Die Durchmischung der Kinder wird ebenfalls erwahnt, es scheint,
dass Kinder in sog. Brennpunktschulen doppelt benachteiligt werden, da hier
Sprachvorbilder fehlen und die Rahmenbedingungen besonders erschwerend sind.
Die Lehrkrafte beschreiben die Situation im Hinblick auf die DFK und Deutschkurse
etwa als ,nicht realistisch® und ,nicht schaffbar mit den vorhandenen Ressourcen®,
da neben Krankenstandvertretungen und MIKA-D Testungen héaufig das
tatsachliche Fordern, also etwa DFK-Einheiten der Kinder, ausfallen missen. Der
Forderumfang wird in den beforschten Volksschulen von den Lehrkraften als
abfallend beschrieben, in der GS1® wirde vergleichsweise mehr in die
Sprachférderung investiert, und dies berge gerade fiir sog. Quereinsteigerinnen
hohe Risiken. In diesem Kontext wird das Thema ,Jahresverlust® haufig thematisiert.
Bildungsgerechtigkeit scheint nicht gegeben, da sozio-6konomische Faktoren die

schulische Entwicklung der Kinder zusatzlich hemmen.

Vertiefende Fragestellungen:

8 Die Volksschule umfasst die Grundschule, bestehend aus der Grundstufe | und der Grundstufe Il
sowie bei Bedarf die Oberstufe.

Die Grundstufe | umfasst bei Bedarf die Vorschulstufe und die 1. und 2. Schulstufe.

Die Grundstufe Il umfasst die 3. und 4. Schulstufe (BMBWF 2021, online).
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Inwiefern wirden Sie die geringe Berufserfahrung der Lehrkréafte als Faktor
fur die Forderung einschéatzen? Welche Rolle spielt Ihrer Meinung nach die
(geringe) Berufserfahrung der Lehrkrafte?

Anhand der bisherigen Untersuchungsergebnisse wurde deutlich, dass keine
der befragten Lehrerinnen die Arbeit in der Deutschforderung fortsetzen
mdchte. Die Arbeit wird allgemein als mihselig und frustrierend beschrieben.
Die meisten Kolleginnen im Schuldienst scheinen die DFK kaum mehr als ein
Jahr zu fuhren.

Worauf fihren Sie diese hohe Fluktuation der Lehrkrafte zuriick?

Welche Moglichkeiten sehen Sie, die Arbeit im Bereich der Deutschférderung
fur Lehrkrafte attraktiver zu gestalten?

Schulen haben aus vielfaltigen Grinden sehr individuelle Lésungen flr die
Deutschforderung gefunden. So fiel die konkrete Umsetzung der
Deutschforderklasse an jeder der beforschten Standorte unterschiedlich aus.
Erachten Sie diese individuelle Gestaltung der Deutschférderung als
forderlich oder riskant?

Gibt es lhrer Ansicht nach eine einheitliche Variante, welche im Hinblick auf
die Deutschférderung zu favorisieren wére?

Welche konkrete Gestaltung wére Ihrer Meinung nach fur die Férderung im
Bereich der Unterrichtssprache zielfihrend?

Welche Starken sehen Sie im Konzept der DFK?

Welche Starken hat die Anwendung der MIKA-D Testung?

Inwiefern birgt die Anwendung von standardisierten Testungen zur
Sprachstandserhebung Risiken?

Wie wirden Sie die aktuelle Umsetzung der Deutschférderung an
Volksschulen im Kontext der Bildungsgerechtigkeit beschreiben?

Welche der derzeitigen Rahmenbedingungen erachten Sie als besonders
erhaltenswert, etwa die Standardisierung der Testung oder den einheitlichen
Schlussel fur den Forderanspruch?

Welche der derzeitigen Rahmenbedingungen im Kontext der Zuteilung der
Kinder an Standorte von Offentlichen Volksschulen erachten Sie als

besonders kontraproduktiv fur eine gelingende Férderung der Kinder?
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3.3.3.Auswahl der interviewten Expertinnen

Im Hinblick auf die Auswahl der interviewten Expertinnen bringt die berufliche Tatigkeit
in der praktischen Forschungsarbeit nicht nur Aussagekraft mit sich und fihrt somit
auch zur Auswahl der Befragten — sie birgt ebenso Herausforderungen. Diese
bestehen etwa in Einschrankungen bei der Freigabe des Interviewmaterials oder im
Beharren der befragten Expertinnen darauf, dass Ruckschlisse auf die konkrete

Person moglichst ausgeschlossen werden mussen.

Zur Generierung von teilnehmenden Personen wurden insgesamt 18 Aussendungen
an ausgewahlte Expertinnen aus dem Feld der Sprachférderung verschickt, etwa an
verschiedene leitende Krafte des Sprachférderzentrums und an
Schulqualitatsmanagerinnen (kurz: SQM) der Stadt Wien mit entsprechenden
Arbeitsschwerpunkten oder an leitendes padagogisches Personal, etwa
Schulleiterinnen von groB3en Schulstandorten an der QuellenstraRe im 10. Wiener
Bezirk (ausgenommen den Schulstandort, an dem die Autorin der vorliegenden Arbeit
tatig ist). Expertinnen aus dem universitdren Feld der Bildungswissenschaft wurden
ebenfalls angefragt. Auf diese Aussendung hin haben sich drei Expertinnen mit einer
positiven Rickmeldung bei der Autorin der Arbeit gemeldet — mit diesen ausschliellich

weiblichen Personen wurden Befragungen gefihrt.

Das Thema wird von politischer Seite nicht gerne aufgegriffen und scheint tabuisiert
zu sein. Durch die groRen Herausforderungen in Bezug auf die Generierung von
Teilnehmerinnen fir die Studie wurde diese Tabuisierung fur die Autorin dieser Arbeit
in der praktischen Arbeit deutlich. So wurden von 18 Anfragen nur drei beantwortet,
diese allerdings positiv. Dariiber hinaus haben alle teilnehmenden Personen auf die
Wahrung ihrer Anonymitat besonderen Wert gelegt, weshalb zum Zwecke der
Nachvollziehbarkeit nur eine grobe Umreil3ung des Expertinnentums erganzt wird,
allerdings detaillierte Zuschreibungen zu Positionen oder Behérden bewusst

vermieden werden.

Aufgrund der Ergebnisse der Befragung von Lehrkraften bildeten vor allem das Thema
.Ressourcen®, die Fluktuation und die flexible Gestaltung seitens der einzelnen

Schulstandorte die Inhalte der weiterfiihrenden Befragung von Expertinnen.
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3.3.4.Erhebungsprozess

Die geplante Form der Interviews mit den Expertinnen erfolgte mittels Aussendung,
siehe Anhang 7, an die im Abschnitt 3.3.3. (,Auswahl der interviewten Expertinnen®)
beschriebenen Fachleute. Aus jedem der oben beschriebenen Bereiche meldete sich
eine Person, somit umfasst die Befragung sowohl das Management als auch die
Organisations- und Forschungsebene im Bereich der Deutschforderung. Die
befragten Expertinnen ergaben sich aus den positiven Rickmeldungen von insgesamt
18 ausgewahlten Expertinnen, welche via E-Mail kontaktiert wurden. Potenziellen
Teilnehmerinnen wurden die Beschreibung des Projekts und ein Letter of Intent
zugesandt sowie eine Beschreibung des Forschungsinteresses in Kurzform. Die
Kontaktdaten der Expertinnen wurden online recherchiert, etwa Uber die Homepage
der Bildungsdirektion Wien und die jeweiligen Schulhomepages. Die Personen
konnten auch tGber Empfehlungen der Betreuerin der Arbeit erreicht werden, welche

Kontakte vorschlug und E-Mail-Adressen an die Autorin dieser Arbeit weiterleitete.

Die Befragungen waren ganzlich freiwilliger Natur, da von der Autorin der vorliegenden
Arbeit - im Gegensatz zur Befragung mit Lehrkraften, wo eine
Aufwandsentschadigung ausbezahlt wurde — keine Gegenleistung oder Gefalligkeit
erbracht werden konnte. Die Vorlage, welche zur Einholung und Dokumentation der
Einwilligung verwendet wurde, ist Anhang 8 (,Einverstandniserklarung
Expertinneninterview®) zu entnehmen. Lediglich eine Teilnehmerin schien zusatzlich
zur Empfehlung von der Betreuerin der vorliegenden Arbeit zur Teilnahme motiviert
worden zu sein. Die Gesprache wurden ausschlieflich in digitaler Form via Zoom
durchgefiihrt und zum Zwecke der Transkription aufgezeichnet, sowohl mit Hilfe der
Funktion bei Zoom als auch mit einer der Sprachmemo-Apps auf dem Smartphone.
Eingangs wurde eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Befragung mit den
Lehrkraften vorgestellt, danach wurden nach einer Stellungnahme dazu anhand eines

vorbereiteten Leitfadens zu vorab Uberlegten Schwerpunkten Ruckfragen gestellit.

Gemal den Ausfuhrungen von Bogner et al. (2014, S. 34) wurde die Funktionalitat
des Leitfadens reflektiert (Bogner et al., 2014, S. 34). Mit Hilfe einer befreundeten

Schulleiterin wurde ein Pretest durchgefiihrt, wobei die Anmerkungen der Betreuerin
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der vorliegenden Qualifizierungsarbeit ebenfalls in die Weiterentwicklung des

Leitfadens aufgenommen wurden.

Wie in den Methodik-Empfehlungen von Bogner et al. (2014, S. 31) angeraten wird,
wurde Abstand davon genommen, den Interviewleitfaden vor den Befragungen
auszusenden — die Teilnehmerinnen verlangten auch nicht explizit danach. Die
Gesprache dauerten alle mehr als eine Stunde; das kirzeste Interview war nach einer
Stunde und 14 Minuten zu Ende, das langste Gesprach dauerte dagegen eine Stunde
und 37 Minuten.

3.3.5. Transkription

Da die Anonymitat der teilnehmenden Expertinnen bei Vertffentlichung der
Transkripte aufgrund der Ausfihrungen zu ihrer beruflichen Téatigkeit nicht
gewabhrleistet werden kann, werden die Transkripte nur auf Anfrage zuganglich
gemacht. Passagen, die Ruckschlusse auf die konkrete berufliche Tatigkeit erlauben,
wurden geschwarzt, und die verwendeten Ankerbeispiele im Kapitel 4 (,Ergebnisse®)
werden unter besonders sorgsamer Umschreibung des Tatigkeitsfeldes der befragten
Person zitiert. Aus Grinden der Nachvollziehbarkeit wurde eine breit gefasste

Umschreibung des Tatigkeitsfeldes der interviewten Teilnehmerinnen vorgenommen.

Die angewandten Richtlinien fur die Transkription sind dem Anhang 2 zu entnehmen.
Bei einem Gesprach wurde seitens der Autorin der vorliegenden Arbeit der leichte
Einschlag des Dialekts der teilnehmenden Person im Rahmen der Transkription

bereinigt, was im Transkript auch entsprechend vermerkt wurde.

3.3.6.Auswertung: Qualitative strukturierende Inhaltsanalyse nach

Mayring

Zur Heranfuhrung an die gewahlte Auswertungsmethode fir die Befragung der

Expertinnen wird vorab das generierte Wissen durch diese Erhebungsform beleuchtet.

93



Die methodische Reflexion bezieht sich auf die Arten unterschiedlichen Wissens, das
anhand einer Befragung von Expertinnen fur die vorliegende wissenschatftliche
Untersuchung erschlossen werden kann. Verschiedene Kategorisierungen von
Wissen zielen gemald Kaiser et al. (2014, S. 42) darauf ab, eine Art Gewichtung im

Hinblick auf die gewonnenen Wissensbestande zu erzielen (Kaiser 2014, S. 42).

3.3.6.1. Wissen von Expertinnen

Betriebswissen, Kontextwissen und Deutungswissen stellen nach Kaiser et al. (2014,
S. 44) unterschiedliche Dimensionen von Wissen im Expertinneninterview dar.
Betriebswissen beschreibt Kenntnisse Uber Prozesse und Routinen in der
Entscheidung Uber verbindliche Regeln zur LOsung gesellschaftlicher Konflikte.
Kontextwissen meint Kenntnisse zu Rahmenbedingungen oder auch Zwangen und
Interessensstrukturen bei derartigen Konflikten. Deutungswissen wiederum ist ein
Begriff fur subjektive Relevanzen, Sichtweisen und Interpretationen im Hinblick auf
diese Konfliktfelder (Kaiser et al. 2014, S. 44). Bogner et al. (2014, S. 17) nennen
ebenfalls drei Wissensformen. Es wird dabei von technischem Wissen, Prozesswissen
und Deutungswissen gesprochen. Technisches Wissen umfasst Daten und Fakten.
Prozesswissen beschreibt die Einsicht in Handlungsablaufe, Interaktionen,
organisationale Konstellationen oder etwa Ereignisse — durch die Néhe der befragten
Person zum Ereignis oder deren Erfahrungen soll damit jedoch kein Fachwissen im
engeren Sinne gemeint sein, sondern eine Form des ,Erfahrungswissens”. Das
Deutungswissen, die dritte Wissensform, beinhaltet subjektive Relevanzen,
Sichtweisen, Interpretationen, Deutungen, Sinnentwirfe und Erklarungsmuster
aufseiten der Expertinnen (Bogner et al. 2014, S. 18). Die teilnehmenden Expertinnen
verfugen in dieser Untersuchung Uber eine Art Betriebswissen, etwa im Hinblick auf
Ablaufe im BMBWF oder in der Bildungsdirektion bzw. Lehrerlnnenbildung. Sie
besitzen auch Kontextwissen oder Deutungswissen, etwa zu den vielfaltigen Grinden
fur die rasche Implementierung der Deutschférderklasse; desgleichen haben sie
technisches Wissen und kennen Methoden und Abl&aufe in der Bildungsforschung und
den Gegenstand der Bildungswissenschaft. Auch verfigen sie Uber eine Fulle an

Erfahrungswissen anhand ihres konkreten beruflichen Spektrums. Aufgrund des
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ausdifferenzierten Leitfadens, mit dem Forschungsliicken zu schlielRen versucht
wurden, eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse fur die Auswertung
systematisierender Expertinneninterviews explorativer Expertinnenbefragungen, die

auf Informationsgewinnung abzielen (Bogner et al., S. 24f.).

Expertinneninterviews mussen gewissen Gutekriterien entsprechen. Als solche gelten
laut Kaiser (2009, S. 9) folgende:

e _Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Verfahren der Datenerhebung und
Datenauswertung

e Die theoriegeleitete Vorgehensweise

e Die Neutralitdit und Offenheit des Forschers gegentber neuen Erkenntnissen

sowie anderen Relevanzsystemen und Deutungsmustern® (Kaiser 2014, 9).

Die drei ausgewdahlten Interviewpartnerinnen konnen als Expertinnen im
bildungswissenschaftlichen Bereich angesehen werden und dienen dazu, die nétigen
Informationen zum Forschungsgegenstand zu liefern. Aufgrund ihrer Tatigkeit im
beruflichen Kontext werden diese drei Teilnehmerinnen als Expertinnen fur die
Thematik der Deutschférderung eingeordnet, weil sie entweder in ihrer beruflichen
Position diese erforschen oder auch aktiv mitgestalten, wie im Abschnitt 3.3.3.
(-Auswahl der interviewten Expertinnen®) beschrieben wird. Im Nachstehenden
werden die methodischen Uberlegungen zur Auswertung der Transkripte der
Expertinnenbefragungen dargelegt. Ebenso wird die Auswertung selbst
wiedergegeben und durch die Erganzung von Anhangen komplettiert, um ein
besseres Verstandnis zu schaffen.

3.3.6.2. Strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring

Mayring (2015) unterscheidet zwischen vier verschiedenen Formen strukturierender
Inhaltsanalyse: zwischen der formalen, inhaltlichen, typisierenden und skalierenden
Strukturierung. Die empirischen Ergebnisse dieser Masterarbeit wurden im zweiten
Forschungsabschnitt in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse

aufgearbeitet. Diese Technik zielt auf das Herausfiltern und Zusammenfassen von
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.pbestimmte[n] Themen, Inhalte[n], Aspekte[n] aus dem Material®, woflr theoriegeleitet
entwickelte Kategorien und nétigenfalls auch Unterkategorien entwickelt werden
(Mayring 2015, S. 103).

Mayring (2010, S. 53) erlautert, dass es die Entstehungssituation des Materials genau
zu beschreiben gilt. Es soll angegeben werden, von wem und unter welchen
Bedingungen das Material produziert wurde. Bei den Unterlagen, die ausgewertet
werden sollen, handelt es sich um drei Transkripte von Interviews mit Expertinnen,
welche jeweils zwischen elf bis 16 Seiten Umfang fassen. Eine Kiirzung des Materials
aufgrund eines grof3en Umfangs war aus diesem Grund nicht notwendig. Im Kapitel
3.3.4. (,Erhebungsprozess®) wird der Erhebungsvorgang detailliert beschrieben. Auch
die formalen Charakteristika des Materials werden in diesem Abschnitt und in dem

darauffolgenden Passus 3.3.5. (, Transkription®) ersichtlich.

Mayring (2010, S. 59) zufolge steht im Zentrum der Analyse die Entwicklung eines
Kategoriensystems. Im gegenstandlichen Fall gehen die Kategorien aus dem
vorliegenden Material hervor. Der Ablauf der Analyse gleicht bis zur Bildung der
Kategorien dem Umgang mit dem Material aus der Befragung von Lehrkraften — der
dazugehdrige Auswertungsprozess wird im Kapitel 3.2.6 (,Auswertung: Qualitative
zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring®) beschrieben — da auch die
Expertinneninterviews nach den gleichen Regeln transkribiert wurden. Angelehnt an
die Ausfuhrungen von Mayring (2010, S. 59f.) werden Kategorien in einem
Wechselverhéltnis zwischen der Theorie und dem Material entwickelt, durch
Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert sowie wahrend der Analyse
Uberarbeitet und rickuiberprift. GemaR Groeben und Rustemeyer (2002, S. 243) gilt
es, anhand der Kategorien, die aus der Theorie abgeleitet wurden, den gesamten
Textinhalt im Sinne einer ,komplexitatsreduzierte[n] Funktion® zu bearbeiten (Groeben
& Rustemeyer 2002, S. 243). Die Reduktion und die Ableitung der Kategorien erfolgte
anhand der theoretischen Kenntnisse und VorUberlegungen im Rahmen der
Erstellung der hermeneutischen Arbeit, hauptséchlich aber mit Hilfe der Fragebltcke,

die aus den Ergebnissen der Interviews mit Lehrkraften abgeleitet wurden.

Das Material aus den Expertinneninterviews wurde im Hinblick auf die

forschungsleitende Fragestellung untersucht, wie auch hinsichtlich der Subfragen zur
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Implementierung des Systems, zu Herausforderungen seitens der Leitungen, des
Personals und im Bereich der Lehrerinnenbildung sowie zu madglichen
Verbesserungen im Bereich der Deutschférderung im Primarbereich. Insbesondere

wird die Frage nach der Bildungsgerechtigkeit beleuchtet.

Im Abschnitt 3.3. (,Datenerhebung anhand von Interviews mit ausgewahlten
Expertlnnen®) werden die Subfragen einleitend dargestellt. Diese Fragen spiegeln das
Erkenntnisinteresse der Folgebefragung von Lehrkréften wider und spielen nicht nur

bei der Auswertung selbst eine Rolle.

In Orientierung an Mayring (2015, S. 97) wurde vor der Analyse der Interviews das
Kategoriensystem der inhaltlichen Strukturierung sorgfaltig theoriegeleitet und damit
vordergrindig deduktiv erstellt. Den Kategorien wurden anschlielend Ankerbeispiele
— d.h. konkrete Textstellen aus den Transkripten — zugeordnet. Danach galt es, in
einem weiteren Schritt Kodierungsregeln zu definieren, welche vor allem dort
angegeben werden sollten, ,wo Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien
bestehen“ (Mayring 2015, S. 97).

Mayring (2010, S. 66) beschreibt, dass die verschiedenen Untergruppen der
Kategorien bei der Strukturierung die Gemeinsamkeit aufweisen, dass hier das
Hauptkategoriensystem vorab festgelegt wird. Somit handelt es sich dabei um eine
deduktive Kategorienanwendung. Nach formalen Strukturierungsgesichtspunkten
kann eine innere Struktur herausgefiltert werden (formale Strukturierung); es kann
Material zu bestimmten Inhaltsbereichen extrahiert und zusammengefasst werden
(inhaltliche  Strukturierung); zudem ist es auch moglich, auf einer
Typisierungsdimension nach einzelnen markanten Auspragungen im Material zu
suchen und diese genauer zu beschreiben (typisierende Strukturierung). Schlief3lich
besteht die Option, das Material nach Dimensionen in Skalenform (skalierende

Strukturierung) einzuschatzen (Mayring 2010, S. 66).

Quantitative Analyseschritte wurden nicht in die einzelnen Techniken eingebaut, weil
eine selektive bzw. beispielhafte und keine reprasentative Befragung durchgefiihrt
wurde. Die Anzahl der Expertinnen ist auch zu gering, um eine quantitative Analyse

durchzufihren. Laut Ausfuhrungen von Mayring (2010, S. 60ff.) werden die
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Ergebnisse schliel3lich in Richtung der Hauptfragestellung — der zentralen
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit — interpretiert. Die Aussagekraft der Analyse
soll anhand der inhaltsanalytischen Gutekriterien eingeschatzt werden, die in
Abschnitt 3.1. (,Anndherung an die Methode — Legitimation und Gutekriterien®)

beschrieben wurden.

Der Fokus der Auswertung bei der vorliegenden Arbeit lag auf der inhaltlichen
Strukturierung, um bestimmte Themen zu bestimmten Inhaltsbereichen zu extrahieren
sowie zusammenzufassen. Dadurch sollen neue Erklarungen fir Probleme in der
aktuellen Implementierung der Sprachfordermal3nahmen im Rahmen des
Paragraphen 8h und der damit untrennbar zusammenhangenden MIKA-D Testungen
aufgezeigt werden. Laut Oswald (1997, S. 80) kdénnen durch diese Ordnung der
Wirklichkeit auch ,Zusammenhange, Bedingungskonstellationen, Erklarungen [...]"
aus den Daten heraus entwickelt und auf diese gegrindet werden (Oswald 1997, S.
80). Die Ergebnisse werden im Abschnitt 4.2. (,Beschreibung der Ergebnisse —

Interviews mit ausgewahlten Expertinnen®) veranschaulicht.
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4. Ergebnisse
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Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung, die in zwei Forschungsabschnitten
gewonnen wurden, werden nachstehend aufgezeigt. Die inhaltliche Strukturierung
zielt auf das Herausfiltern und Zusammenfassen bestimmter Themen, Inhalte und
Aspekte aus dem Material ab (Mayring 2015, S. 103). Eingangs werden die auf diese
Weise verarbeiteten Interviews mit Lehrkraften aus dem 10. Wiener Gemeindebezirk
wiedergegeben. AnschlieBend werden die Resultate der Interviews mit den

Expertinnen kontrastierend dargestellt.

4.1. Beschreibung der Ergebnisse — Interviews mit Lehrkraften

Im folgenden Abschnitt werden die Resultate der Analyse der im Zeitraum von Februar
2021 bis April 2021 durchgefiihrten Befragungen von Lehrkraften an ausgewéahlten
Primarschulstandorten im 10. Wiener Gemeindebezirk beschrieben. Wie vor allem in
Kapitel 3, Abschnitt 3.2. (,Datenerhebung mit Lehrkraften®) bereits ausgefuhrt wurde,
ist das Material anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalysen nach Mayring
(2008, 2015) ausgewertet worden. Dabei wurden folgende Kategorien (Tabelle 1)

induktiv anhand des Interviewmaterials gebildet:

Tab. 1.: Kategorien der problemzentrierten Interviews mit Lehrkraften

Kategorie Subkategorie

Quialifikation K 1.1 Padagogische Ausbildung

Lehrkraft K 1.1.1 Ausbildung der Lehrkrafte mit Spezialisierung
DaF/DaZ

K 1.2 Berufserfahrung der Lehrkrafte

K 1.3 Einschulung der Lehrkrafte
Organisation und | K 2.1 Umsetzung an der Schule

Praxis der DFK K 2.2 Umsetzung der Lehrkraft

K 2.3 Inhaltliche Gestaltung der DFK

K 2.4. Organisatorische Herausforderungen
K 2.5. Rdumliche Situation

K 2.6. Ausstattung mit Unterrichtsmaterial
K 2.7. Kritik an DFK

Subjektive K 3.1. Institutionell verortete Problematiken, die
Uberforderung subjektive Uberforderung bedingen
K 3.1.1. Hohe Personalfluktuation im Bereich
Deutschférderung
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K 3.2. Personenzentrierte Uberforderung

Verortete K 4.1. Klassenzusammensetzung

schulspezifische K 4.2. Problematik des abfallenden Forderumfangs
Bedurfnisse

MIKA-D Testung K 5.1. Durchfihrung und Ablauf der MIKA-D Testung

K 5.2. Auswertung der MIKA-D Testung

K 5.3. Kritik an MIKA-D Testung
Zukunftsorientierung | K 6.1. Gedanken zur Bildungsgerechtigkeit

K 6.2. Weiterfilhrende Gedanken und Wiinsche
K 6.3. Konkrete Ziele fur den Schulstandort

Tabelle 1: Kategorien der problemzentrierten Interviews mit Lehrkraften

Im Folgenden sollen anhand der Kategorienliste die wesentlichen Ergebnisse in
Verbindung mit einigen Zitaten aus den Interviews wiedergegeben werden. Diese
wurden dabei der besseren Lesbarkeit halber mit zusatzlichen Satzzeichen versehen
und ohne Transkriptionszeichen dargestellt. Die gewonnenen Resultate werden nach
den oben erwahnten Hauptkategorien strukturiert. Da die Interviewpartnerinnen —
diese werden in der Folge mit den Buchstaben A, B und C bezeichnet — mit dem Ziel
ausgewahlt wurden, ein mdglichst breites Spektrum an unterschiedlichen Sichtweisen
exemplarisch abzudecken, durfen deren Aussagen nicht aufeinander bezogen

werden.

4.1.1.Qualifikation der Lehrkrafte

Die Kategorien K1.1 bis K1.3 (K 1.1 ,Padagogische Ausbildung®, K 1.1.1 ,Ausbildung
der Lehrkrafte mit Spezialisierung DaF/DaZ", K 1.2 ,Berufserfahrung der Lehrkrafte®,
K 1.3 ,Einschulung der Lehrkrafte®) fassen verschiedene Facetten im Hinblick auf die
Qualifikation der Lehrkrafte zusammen, welche nachfolgend zusammenfassend

erlautert werden.

Die befragten Lehrpersonen geben durchgehend an, sich noch im Lehramtsstudium
an einer Padagogischen Hochschule zu befinden. Die Lehrkrafte A, B sowie C
studieren bereits in hGheren Semestern, zum Zeitpunkt der Befragung zumindest im
8. Semester: ,[..] [lch] komme jetzt ins 8. Semester von Bachelorstudium flr
Primarstufe®, erlautert Teilnehmerin A (Fall A, S. 1, Z. 14f.). Eine andere Befragte,

Lehrkraft C, gibt an, beinahe am Ende des Masterstudiums angelangt zu sein.
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Zusatzausbildungen zur Deutschférderung im DaF/DaZ-Bereich hat keine der
interviewten Lehrerinnen vorzuweisen. Lediglich eine befragte Lehrkraft gibt an, im
Rahmen der Lehrerinnenausbildung in diesem Bereich den Schwerpunkt gewéhlt zu
haben. Alle drei Lehrkrafte befinden sich im ersten Dienstjahr und weisen dartber

hinaus keine weiteren Erfahrungen im padagogischen Dienst auf.

Die Einschulung beschreiben die Interviewten als durch die Pandemie bedingt
ausgefallen. Im Schuljahr, in dem die Befragung stattfand, wurden lediglich Unterlagen

zum Selbststudium ausgesandt, da die Fortbildungsveranstaltung ausgefallen ist:

,ES gab keine wirkliche Einschulung, es ware von der Bildungsdirektion eine Schulung
geplant, aber die wurde wegen Corona abgesagt und uns wurden nur die Folien
zugesandt. Das waren eh nur zwei Termine gewesen, stattdessen [kam] der Link zur

Powerpoint, wo man sich selbst einlesen konnte“ (Fall A, S. 5, Z. 1971f.).

,Generell kann man immer ins Lehrerzimmer gehen. Die, die im Lehrerzimmer sitzen,
die sind eh bereit zu helfen, die die nicht sitzen [helfen], die trifft man ohnehin dort
nicht. Ja, also die kann man dann eh nicht fragen. Und natdrlich ist auch unsere
Forderlehrerin, also die Lehrerin, die die MIKA-D Testungen macht, eine gute
Ansprechperson® (Fall B, S. 9, Z. 361ft.).

Das am Schulstandort bereits bestehende Personal wird im Fall B als Ressource
beschrieben, erfahrene Lehrkrafte unterstiitzen Berufseinsteigerinnen. In einem
informellen Setting wird im Lehrerinnenzimmer Know-how weitergegeben, indem etwa
Material erklart wird oder manche ihren Erfahrungsschatz teilen. Teilnehmerin A
vermisst diese Moéglichkeit am Standort.

,Oder einen Austausch mit anderen Kolleginnen vorab, Erfahrungsberichte zum
Beispiel. Seitens der Schule hat’s so gesehen nicht viel Anweisung gegeben. Du
machst jetzt die DFK, da ist das Material, wobei mir das eh die Kolleginnen eigentlich
gesagt haben, und ja (..). Eine andere Lehrerin hat mir dann ein bisschen was erzabhilt,
also hauptsachlich tber die Testungen. Also eigentlich alles selbst erarbeitet* (Fall A,
S. 5, Z. 203ff).
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Einschulungen durchzufiihren und sich etwa durch einschlagige Fortbildungen zu
spezialisieren, obliegt scheinbar den Befragten selbst.

4.1.2.0rganisation und Praxis der DFK

Im Hinblick auf die Organisation und Praxis an den ausgewéhlten Schulstandorten der

Studie ergeben sich anhand des Materials sieben Subkategorien.

Zu K2.1. (,Umsetzung an der Schule®) ist festzuhalten, dass es an jedem der drei
Standorte, an welchen die Interviewpartnerinnnen arbeiten, mindestens eine
Deutschforderklasse gibt. Es finden sich sowohl Umsetzungen in Form von
integrativer wie auch teilintegrativer Férderung der Kinder in der Unterrichtssprache.
Die Planung obliegt groR3teils den Lehrkréaften selbst. Laut Aussagen der Interviewten
gibt es groRe Gestaltungsspielraume, aber auch wenig Unterstitzung. Die
Umsetzung, vor allem in Bezug auf die Stundenplangestaltung, fallt den Lehrkraften
in Zusammenarbeit oder Rucksprache mit den Klassenlehrerinnen zu. Die Forderung
gestaltet sich von Standort zu Standort unterschiedlich und variiert auch an den
Standorten selbst. Die Planung wird durch Rahmenbedingungen, etwa Raumnot,

beeinflusst.

Keine der befragten Lehrerinnen gibt an, in einem rein segregativen Setting die
Deutschférderung im Rahmen der Deutschférderklasse durchzufiihren. Die genaue
Umsetzung liegt ganzlich oder zumindest teilweise in der Verantwortung der
Lehrkrafte selbst. Es wird nur an einem der drei Schulstandorte der Rahmen von
Seiten der Leitung grob vorgegeben, indem der Umfang der Stunden in segregativer
Forderung fixiert ist. Die internen Absprachen koénnen sowohl die
Gruppenzusammensetzung und die Stundenaufteilung in integrative Forderung und
segregative Forderung als auch Inhalte der Férderung betreffen. Die Forderung kann
klassenubergreifend und sogar jahrgangsubergreifend stattfinden. Eine Teilnehmerin
berichtet, dass im Rahmen der internen Absprachen wegen der grol3en Heterogenitat
der Gruppe im Hinblick auf das Alter und den Lernstand eine offizielle DFK in vier

Gruppen mit jeweils weniger Forderstunden aufgeteilt wurde, um in kleineren
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Lerngruppen gezielter auf die Lernstande der Kinder eingehen zu kdnnen. ,Daher ist
es schon gut, dass wir aus einer Deutschférderklasse vier gemacht haben® (Fall A, S.
7, 2.3071).

Naher auf die Umsetzung durch das Individuum eingehend (K2.2. ,Umsetzung der
Lehrkraft® wie auch K2.3. ,Inhaltliche Gestaltung der DFK®) gaben die Lehrkrafte an,
durchwegs eine eigene Planung zu erstellen. Inhaltlich lehnen sich die Lehrerinnen an
die Themen in der Stammklasse an, sofern dies aufgrund der Durchmischung der

Gruppen moglich ist.

»#Also grundsatzlich versuch ich mitzuhdren, was die Klassenlehrer gerade machen,
und natdrlich auch, wenn sie mich bitten etwas einzubauen. Das irgendwie zu
machen, ansonsten ist es aber eigentlich schon unabhéngig davon® (Fall A, S. 3, Z.
105ff.).

Die DFK wird weitgehend entkoppelt von den Regelklassen gefuhrt. Die befragten
Lehrerinnen beschreiben den Austausch mit den Lehrkraften der Stammklassen als
gering. Er wird aufgrund von Zeitmangel eher auf das Besprechen von Problemen —
bspw. einzelner Kinder — beschrankt, was haufig zwischen Tur und Angel geschieht.
In Fall B wird die Deutschforderung als Entlastung fiir wenige Stunden beschrieben,
wenn die Kinder aus der Klasse genommen werden — was mit ihnen gemacht wird,

erscheint sekundér.

,ES gibt aber auch Lehrer, denen es W U R S C H T ist. Also, es ist so, wie’s ist, die
sagen halt so in die Richtung, nimm das Kind, lern mit dem Deutsch und bring es
wieder, wenn du fertig bist. Denen ist das wurscht, es hangt wirklich von den einzelnen
Lehrern ab. Aber es ist wirklich ein Zeitproblem, dass man sich wirklich zeitlich trifft,
man hat ja so viele Kinder und Gruppen und Zusammensetzen fur ein Kind, ja also®
(Fall B, S. 8, Z. 339ff.).

Bei allen Teilnehmerinnen der Untersuchung herrschen im Hinblick auf die Inhalte und
die Gestaltung der Deutschférderung Unsicherheiten. So war etwa der Auftrag von
Seiten der Leitung unspezifisch. Es war nicht klar, dass es einen Lehrplan fir die DFK
gibt. Planungen werden zu Schulbeginn in umfangreicher Form erstellt und bspw. von

Teilnehmerin A als mihselig bezeichnet: ,Es gibt so viel Lehrer, die das schon
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gemacht haben, ich hatte das Geflhl, ich muss es neu erfinden. Das war fur mich der
herausforderndste Punkt, muss ich sagen® (Fall A, S. 6, Z. 232ff.). Im Fall von
Teilnehmerin A startete die Férderung im Rahmen der Deutschférderklasse auch erst
im Oktober.

Organisatorische Herausforderungen werden unter der Subkategorie K2.4.
(,Organisatorische Herausforderungen®) zusammenfasst. Teilnehmerin A beschreibt
die Erstellung des Stundenplans als aufwéandig, in Fall B wird dies ebenfalls
angedeutet, in Fall C wird diese Arbeit als sehr aufwéndig und auch frustrierend
bezeichnet. So erlautert etwa Teilnehmerin C: ,[...] [M]an verbringt so viel Zeit mit
Planen und es ist alles sehr muhselig“ (Fall C, S. 5, Z. 179). Das Setting in segregierter
Form fihrt zu Uberschneidungen der DFK mit dem Regelunterricht, was in
Versaumnissen in anderen Fachern resultiert. Das klasseniubergreifende Element in
der Gruppenzusammensetzung fuhrt zu grof3en Herausforderungen in der Planung
der Inhalte, aber auch in der Erstellung der Stundenplane, da viele Lehrkréafte involviert
sind. Manche Rahmenbedingungen, etwa die Verfligbarkeit des Turnsaals, sind nur
wenig flexibel angelegt und erschweren die Erstellung des Stundenplans zusatzlich.
Sie verstarken auch den zeitlichen Aufwand in der Stundenplanerstellung. Das
zeitraubende Einsammeln der Kinder in mehrfach-klassenibergreifenden

Ubungsgruppen verringert dariiber hinaus die effektive Ubungszeit.

,Die Kollegin in der GS 2 braucht einmal schon 10 Minuten, bis sie alle beisammen
hat, dann sucht sie vielleicht noch eine freie Ecke im Schulhaus und dann kann sie
endlich einmal anfangen, dann muss sie schon wieder 10 Minuten friher gehen, damit
sie die Kinder wieder zuriick bringt. Sie muss diese 10 Minuten aber friher aufhéren,
weil sie die Kinder ja wieder aufteilen muss, also in die Klassen zurtckbringen muss*
(Fall B, S. 7, Z. 264ff.).

Die raumliche Situation, K2.5. (,Raumliche Situation®), wird als schwierig beschrieben:
Alle drei Teilnehmerinnen der Studie berichten von zu geringen Raumkapazitaten. Die
Covid-19-Pandemie habe die Situation zuséatzlich angespannt, da ein Arbeiten auf
dem Gang aus hygienischen Griinden nicht mehr erlaubt ist. Es gibt in Fall A nur einen
Raum fir alle Fordermaflinahmen der Schule, den sich die DFK-Lehrkrafte teilen. In

Fall B gibt es je Stockwerk einen Raum, der als ,kleines Kammerl“ beschrieben wird,
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und in Fall C wird ebenfalls tber die Raumnot geklagt. Wahrend des Turnunterrichts
werden leerstehende Klassen genutzt, und eine der ausgewéhlten Schulen hatte eine
DFK am Gang eingerichtet. Lehrkraft A beklagt, dass im Gruppenraum nicht einmal
alle Kinder der vorgesehenen Gruppe auf einem eigenen Sessel Platz fanden. Die
Raumsituation fuhrt zu Stress und verhindert die Schaffung einer angenehmen
Lernumgebung, da die Mehrfachnutzung kein Einrichten der Klasse etwa durch
Dekorieren zulasst und auch kein sicheres Verwahren der selbsterstellten

Lernunterlagen ermdglicht.

Auch im Hinblick auf die Ausstattung (vgl. Subkategorie K2.6. ,Ausstattung mit
Unterrichtsmaterial®) mit Unterrichtsmaterial beklagen sich die Lehrkrafte Uber
mangelnde Ressourcen, der Materialumfang sei mangelhaft und ausbaufahig. ,Hefte,
Stifte, Kreide und so weiter. Ja, mmmm (..). Also die Grundsachen sind schon da. Also
so, dass man irgendwie arbeiten kann damit. Es kénnte natirlich besser sein® (Fall A,
S. 3, Z. 83ff.).

In Subkategorie K2.7. (,Kritik an der DFK®) wird von Teilnehmerin A hinterfragt, ob
eine segregative Forderung im Rahmen von 15 Unterrichtseinheiten an ihrem
Schulstandort sinnvoll sei, da der Anteil an Kindern im A.O. Status bei der Einschulung
beinahe 100 % betragt. Kritisch sieht Lehrkraft A den Jahresverlust in der frihen
Schullaufbahn der Kinder — sie verortet sich in einem unfairen System. Den Kindern
werde ihrer Ansicht nach im ersten Schuljahr zu viel abverlangt, und die Defizite zdgen
sich weiter, da der Forderumfang in der Grundstufe 2 abfalle. Teilnehmerin B kritisiert
das reduzierende Denken auf zwei Jahre Spracherwerb, was sie als zu wenig
empfindet. Die Erwartungshaltung, dass Kinder nach zwei Jahren den Spracherwerb
abgeschlossen héatten, sei fernab der Schulrealitat. Auch die Gruppengrol3e wird als
Defizit angesprochen. ,Aber die Grundidee ist ja keine schlechte. Die Kinder aus der
Klasse zu nehmen, um sie gezielt zu férdern, ist ja eigentlich gut. Es scheitert halt an
der Realitat”, beschreibt Teilnehmerin C (S. 4, Z. 151f.). Im Hinblick auf die Umsetzung
formuliert Teilnehmerin B: ,[...] und dann trifft das Konzept auf die Realitat und bricht
zusammen® (Fall B, S. 5, Z. 180). Sie kritisiert die zeitaufwéndigen Planungen, die
etwa durch Krankenstande zusammenbrechen, weil das Personal in die Vertretung

eingebunden ist.
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4.1.3.Subjektive Uberforderung

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit befragten Lehrkrafte, die in der
Deutschforderung tatig sind, weisen wenig Berufserfahrung und keine spezielle
Ausbildung im Hinblick auf die Tatigkeit im Bereich DaF/DaZ auf. Die Organisation in
der Praxis ist mit viel Freiraum, aber auch mit viel Unsicherheit verbunden, da
individuelle Losungen gefunden werden missen. Dieser bedarf es weniger aus
padagogischen  Uberlegungen heraus, sondern v. a. aufgrund der
Rahmenbedingungen. In den nachstehenden Absatzen werden die Subkategorien
K3.1. (,Institutionell verortete Problematiken, die subjektive Uberforderung
bedingen®), K 3.1.1. (,Hohe Personalfluktuation im Bereich der Deutschférderung®) bis
K3.2. (,Personenzentrierte Uberforderung®) beschrieben, um darzulegen, inwiefern

sich die subjektive Uberforderung aufseiten der Lehrkrafte widerspiegelt.

Lehrkraft C beschreibt neben den groBen und heterogenen Gruppen die
Notwendigkeit eines besonders hohen Anpassungsvermogens als Lehrkraft im
Bereich DaF/DaZ als herausfordernd, da sie sich oft an spontane Anderungen ihrer
Arbeitswoche anpassen, Geplantes verwerfen und etwa spontan neu planen muss.
Alle befragten Lehrkrafte (Fall A, Fall B, Fall C) nennen den haufigen Entfall der
Deutschforderklasse oder des Deutschforderkurses, weil Ausfélle im Personal immer
zuerst von Begleitlehrkraften abgedeckt werden und Testungen durchzufihren sind,
die Personal binden. Desgleichen erzahlen sie von durch die Covid-19-Pandemie
verursachten Herausforderungen im Schulalltag wie den Notbetrieb.

Supplierungen etwa bei Erkrankung einer klassenfiihrenden Lehrkraft bedingen dann
einen Ausfall der FérdermalRnahme. In Lockdown-Phasen, so beschreibt es Lehrkraft
C, wurde aufgrund der personellen Planung der Notbetreuung am Standort der
befragten Lehrkraft ein Totalausfall der Deutschférderung verursacht, da
Klassenlehrerinnen fir die Beschulung in Distance-Form zustdndig waren und
Begleitlehrkréafte die Kinder vor Ort betreuten, allerdings ausdricklich nicht spezifisch

beschulen sollten.

,Wenn nicht gerade Lockdown war, habe ich in anderen Klassen vertreten missen.

Supplieren tun ja nattrlich auch die Deutschférderlehrerinnen, das ist immer so. Wer
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soll es denn sonst machen, tber diesen dubiosen Supplierpool kann ich nur lachen.
Naja, und Notbetrieb war ja auch von uns getragen, da fiel auch die Deutschférderung
aus“(Fall C, S. 3, Z. 104ff.).

Lehrkraft B beschreibt, dass der Schulalltag Krankenstédnde, Quarantdne uvm. mit sich
bringe und Ersatz immer aus dem bestehenden Team abgezogen werden misse. Sie
erlautert den Fall am Standort, dass durch das Wegfallen einer Risikopatientin eine
DFK komplett entfallen sei. Lehrkraft A schlieBt sich den Klagen Uber die
Personalressourcen an. Sie bemangelt neben dem abfallenden Férderumfang nach
der ersten Klasse den Anspruch, mit geringen Ressourcen unrealistische Fortschritte
erreichen zu mussen. Die Lehrperson beschreibt die Anforderungen an die Kinder als
nicht erfullbar und bezeichnet diese als ,utopisch®, da die Kinder im Vergleich zur
Regelklasse mehr Inhalte erarbeiten sollten (Fall A, S. 4, Z. 136). ,Die Kinder wirden
viel mehr Unterstutzung brauchen, ideal ware, wenn man an Brennpunktschulen
ohnehin zu zweit in der Klasse ware und zusatzlich Deutschférderung bekommt® (Fall
A, S. 4, Z. 159f.). Schulintern wird Deutschférderung an zwei der ausgewahlten
Standorte (Fall A, Fall B) auf Grundlage interner Absprachen teilweise aus
Begleitstunden abgezweigt, die nicht fur die Deutschférderung gedacht waren, was zu
einer zusatzlichen Belastung der Klassenlehrkrafte fuhrt. Lehrkraft B merkt an, dass

die Planung der MalRnahme nicht mit der Schulrealitat vereinbar sei:

,Langzeitkrankenstand bekommt man doch nie ersetzt, [...] [es] wird dann wieder in
der GS2 abgezogen, die haben zwar ohnehin schon weniger Deutschférderung, aber
die Kinder sind nicht so lange bei uns. Das sagt zumindest immer unser Direktor, ideal
ist das nicht, aber woher nehmen [...]* (Fall B, S. 6, Z. 223ff.).

Die Deutschférderung wird laut Lehrkraft B — und dies trifft ebenfalls auf alle drei
befragten Lehrkraften zu — zu einem Grol3teil von Studierenden betreut, durch diese
Doppelbelastung verortet Lehrerin B eine Quelle fir die mogliche Uberbelastung von
Junglehrkraften, denn ,[...] da werden schon einige Leute vielleicht ein bisschen
verbraten. Also man muss da sehr aufpassen, dass dann die Leute nicht nach einem
Jahr den Hut drauf hauen [...]“ (Fall B, S. 8, Z. 317ff). Lehrkraft C beschreibt, einen
Praxisschock erlitten zu haben und die unrealistischen Anforderungen als sehr

belastend zu empfinden. Die Realitat nimmt sie als frustrierend wahr — sie argert sich
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Uber die Rahmenbedingungen. Lehrerin A empfindet die scheinbar nicht schaffbaren
Herausforderungen mit den gegebenen Ressourcen ebenfalls als ermidend und

fordernd.

4.1.4.Verortete schulspezifische Bedurfnisse

Die interviewten Lehrkrafte auf3erten ihrerseits Bedirfnisse und Anregungen zum
eigenen Schulstandort, welche die Fordermalnahmen in der Unterrichtssprache
betreffen. Die Subkategorie K 4.1. (,Klassenzusammensetzung®) befasst sich mit den
Lerngruppen, die Subkategorie K 4.2. (,Problematik des abfallenden Férderumfangs®)
beschreibt das an allen ausgewahlten Standorten auftretende Phanomen der
Forderstundenverteilung. Es besteht in der Tendenz aus einem abfallenden
Forderumfang in héheren Klassen, welcher durch interne Einteilung und Gewichtung
sowie bessere Ergebnisse bei der MIKA-D Testung — etwa ,mangelhaft” statt
Lunzureichend — verursacht wird. Der abfallende Férderumfang sei gemald den
Ausfuhrungen aller befragten Lehrkréafte nicht mit weniger Bedarf an Forderung zu

verwechseln.

Lehrkraft A verortet an ihrem Schulstandort einen héheren Férderbedarf, als er derzeit
gegeben ist. Denn die Zusammensetzung der Klassen und der hohe Bedarf an
Unterstitzung, die mangelnden Kenntnisse der Unterrichtssprache und geringe
Vorlauferfahigkeiten machten diesen ihrer Meinung nach notwendig. Sie beklagt, dass
Sprachvorbilder neben der Lehrkraft kaum vorhanden seien und die Kinder
Uberwiegend aus Familien mit niedrigem sozio-6konomischen Status, oft mit
Migrationshintergrund, stammten. Sie meint, dass ,/[...] der Grol3teil der Kinder aus
Migrationshintergrund kommt und eher aus sozial schwachen [Familien]“ (Fall A, S. 1,
Z. 29f.). Lehrkraft B beschreibt dartiber hinaus das Fehlen von Dolmetscherinnen fur
Neuankdmmlinge, was oft nur durch Kinder in der Klasse abgedeckt werden kdnnte.

Lehrkraft C berichtet von einer grof3en Spanne bei den Vorkenntnissen der Kinder.

Lehrkraft A, B und C erkennen und beschreiben anhand von Beispielen den

abfallenden Férderumfang in der Grundstufe 2, kurz GS2. Lehrerin A erzahilt:
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.---] die Kinder von der ersten Klasse [sind] langer bei uns [...] [,] die GroRen [kommen
nachrangig] dran und mussen verzichten, obwohl die ohnehin schon weniger haben.
Dann muss sich halt die MS damit beschéftigen, wenn diese Kinder dann immer noch
schwach sind” (Fall A, S. 7, Z. 288f.).

Der Fokus wird auf die Forderung in den ersten Klassen gelegt, da die Kinder hier
noch am langsten am Standort beschult werden. Kinder, die altersgemal eingestuft
und als sog. Seiteneinsteigerinnen in die GS2 eingeschult werden, haben hohe
Anforderungen im Hinblick auf den Inhalt in der Stammklasse zu bewaéltigen; zudem
mussen sie mit weniger Férderumfang als die Schulanfangerinnen zurechtkommen.
,und irgendwann gibt es dann aber keine Deutschférderung mehr und die Kinder
haben dann einfach Pech gehabt®, beschreibt Lehrkraft A das Enden der
Deutschférderung nach zwei Jahren (Fall A, S. 7, Z. 288f.).

4.1.5.MIKA-D Testung

Die Durchfuihrung, Auswertung und auch Kritik werden in drei Subkategorien unter
Hauptkategorie 5 (,MIKA-D Testung“) beschrieben. Subkategorie K 5.1.
(,Durchfihrung und Ablauf der MIKA-D Testung“) legt dar, wie die Testungen
ablaufen. Kategorie K 5.2. (,Auswertung der MIKA-D Testung®) fasst zusammen, wer
diese Sprachstandserhebungen auf welche Weise auswertet, und in Subkategorie
K5.3. (,Kritik an der MIKA-D Testung®) wird die Kritik an dieser standardisierten

Testung zusammengefasst und gegenibergestellt.

Wie in Subkategoire 5.1. (,Durchfuhrung und Ablauf der MIKA-D Testung®)
zusammengefasst wird, werden die Testungen an allen drei Standorten von den
Forder- und Stutzlehrkraften und konkret auch von allen befragten Lehrerinnen selbst
durchgefuhrt. In Fall B erledigt eine langjahrige Kollegin die MIKA-D Testungen,
wodurch alle Forderstunden dieser Lehrkraft entfallen. ,Das sind halt die zwei
Wochen, wo die Einschreibungen sind, da sitzt sie wirklich den ganzen Tag und macht
Testungen® (Fall B, S. 6, Z. 234f.). Die Routine wird von der Lehrkraft fur die Testungen
als hilfreich eingeschatzt. Bei Ausfall oder zu hohem Bedarf an Testungen gibt es noch
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zusatzlich zwei Lehrkrafte, welche die Schulung fur die Testung gemacht haben, um

einzuspringen bzw. zu unterstutzen.

In Fall A und C teilen sich die Lehrkrafte der DFK die Testungen auf oder werden
hierflir seitens der Leitung eingeteilt. In jedem Fall gibt es fiir die Durchfihrung der
Uberprifungen, welche mehrmals im Schuljahr anfallen, kein zuséatzliches Personal
und kein Kontingent an Uberstunden. Teilnehmerin A fihrt den Ablauf detailliert aus
und beschreibt die sprachliche Uberpriifung mit Hilfe von Wimmelbildern und
Bildkarten. Diese dauert mindestens 20 Minuten je Kind und verlangt aufgrund der
Einschulung und Vorgaben zu laufenden Evaluierungen mehrere Testdurchlaufe pro
Kind im Schuljahr.

Die Auswertung ist vorgegeben und legt eine Einstufung des Sprachstandes des
Uberpriften Kindes fest. Das Ergebnis entscheidet Uber den Férderumfang und ggf.
Uber einen Jahresverlust in der Schullaufbahn. Lehrerin A spricht von einem
.interpretationsspielraum® bei den Auswertungen der Testungen, da diese von den
Lehrkraften selbst vorgenommen werden. ,Es gibt theoretisch sehr viel Méglichkeiten,
weil abgesehen vom Helfen sehr viel Interpretationsspielraum gegeben ist* (Fall A, S.
10, Z. 428ff.). Lehrkraft A geht auch Uber den bemangelten Ausfall von Forderung in
Testzeitraumen, der von allen befragten Lehrkraften angesprochen wird, auf die
Gewichtung bei der Auswertung und bei dem in der Testung verwendeten Wortschatz
ein. Sie gibt zu bedenken, dass schiichterne Kinder zudem nur aufgrund ihrer

Schuchternheit ein schlechtes Ergebnis bei der Uberpriifung erzielen kénnten.

4.1.6.Zukunftsorientierung

In der letzten Hauptkategorie 6 (,Zukunftsorientierung®) wird in drei Subkategorien
gegliedert, was die befragten Lehrkrafte zu Bildungsgerechtigkeit — Abschnitt K6.1.
(,Gedanken zur Bildungsgerechtigkeit“) — berichtet haben. Ausfiihrungen und weitere
Gedanken, welche sich nicht in die erste Subkategorie einordnen lassen, wurden in

K6.2. zusammengefasst (,Weiterfihrende Gedanken und Winsche®). Eindeutig auf
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den Bedarf des eigenen Schulstandortes formulierte Winsche wurden unter

Subkategorie K 6.3. (,Konkrete Ziele fur den Schulstandort®) gesammelt.

Lehrkraft A scheint das Thema der Bildungsungleichheit zu beschéaftigen. Die Lehrerin
spricht davon, dass bereits benachteiligte Kinder — sie spricht die Eltern an, welche
kaum schulisch unterstitzen konnten — zuséatzlich durch das System gebremst

wirden.

,Gerade die aus sozial schwachen Familien, wo die Frau oft zu Hause ist und aber
den Kindern kaum oder gar nicht helfen kann. Die brauchten das wirklich. [...] Also es
sollte personell méglich sein, dass die Férderung fiir jedes Kind da ist, das es braucht.”
(Fall A, S. 10, Z. 449ff.).

Auch Lehrkraft B spricht die fehlende Unterstlitzung der Eltern an, die keine
Ressource darstellten. AuRerhalb der Schule fehlten dariber hinaus die
Sprachvorbilder. Sie kritisiert in diesem Zusammenhang die Benachteiligung der
Kinder aus sozio-6konomisch schwachen Familien, da die Forderung am Nachmittag
in verschrankten Formen — wie auch an dieser OVS — von der Berufstatigkeit der Eltern
abhéangig sei und diese bedingt, um einen Platz fir die Nachmittagsbetreuung zu
erhalten. Lehrkraft C meint, sog. Brennpunktschulen wirden mehrfach benachteiligt,
und halt das Verteilungskonzept im Hinblick auf Forderungen fur intransparent und
unfair. Lehrkraft B sieht die Notwendigkeit des Spracherwerbs flr die Kinder sowie
Eltern nicht gegeben — sie beklagt eine Ghetto-Bildung im 10. Bezirk. Engagierte
Familien wirden nach Moglichkeit wegziehen.

Lehrkraft B denkt, die Ausbildung entwickle sich in eine falsche Richtung. Sie beklagt
die fehlende Schulung im Handwerk der Lehrerinnenschaft, etwa die methodische
Durchftihrung oder didaktische Planung von Unterricht, die Differenzierung und den
Umgang mit Kindern (etwa im Hinblick auf den Umgang mit Konflikten) oder soziales
Lernen. ,[...] da menschelt es schon sehr. Das kriegt man bei der Ausbildung irgendwie
nicht mit. Dieses Zwischenmenschliche fehlt mir total, da fehlt’s irgendwie sehr” (Fall
B, S. 11, S. 450f.). Lehrkraft A wiinscht sich die Méglichkeit zur Einzelférderung von

Kindern sowie die Doppelbesetzung von Klassen und Forderung im tatsachlich von
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den Lehrkraften bendtigten Umfang, um die Schulerinnen bestmadglich unterstiitzen

und foérdern zu kdnnen.

»lch wundere mich immer (ber die groBen Projekte und Férdermalinahmen, da wird
ja nur Papier produziert. Dass wir mehr Personal an der Front brauchten, wissen
eigentlich eh alle. Das ist ja kein Geheimnis®, merkt Lehrerin C an (Fall C, S. 5, Z.
172ff).

Konkrete Winsche und Ziele fur den eigenen Standort formuliert Lehrerin C etwa mit
der damit verknipften Hoffnung, dass die Zahl von Repetentinnen verringert werden
konnte. Hierfur wirde sich Lehrerin C mehr Personal und Obergrenzen von maximal
zehn Kindern in der Deutschférderung winschen. Auch Lehrkraft A ist der Ansicht,
dass Jahresverluste durch mehr Ressourcen, vor allem mehr Personal, verringert
werden koénnten. Sie winscht sich dartber hinaus Ansprechpartnerinnen und
zumindest eine erfahrene DFK-Lehrkraft als Hilfe und fur die Einschulung kunftiger
DFK-Lehrkrafte. Die Entkoppelung des Anspruchs auf Nachmittagsbetreuung von der
Berufstatigkeit und eine zusatzliche Forderung vor der Einschulung ist ebenfalls ein
Verlangen der Lehrkraft A. Der Wunsch nach mehr Personal in allen padagogischen
Bereichen, vor allem im Tatigkeitsfeld der Deutschforderung, wird bei allen drei

Lehrerinnen laut.
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4.2. Beschreibung der Ergebnisse — Interviews mit

ausgewahlten Expertinnen

Die im Zeitraum von Juni 2021 bis Juli 2021 durchgefiihrten Interviews mit
ausgewahlten Expertinnen aus dem Feld wurden mit der strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2010) ausgewertet. Die Ergebnisse werden im
nachstehenden Abschnitt nach den zuvor in Kapitel 3.3.6. (,Auswertung: Qualitative
strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring“) beschriebenen Regeln in
Hauptkategorien strukturiert. Die drei befragten Expertinnen werden mit den Ziffern 1,
2 und 3 betitelt, um eine leichtere Lesbarkeit im Gegensatz zu den Ergebnissen mit
den Lehrkréaften zu erreichen, welche mit Buchstaben versehen wurden. Dabei wurden
(Tabelle 1) deduktiv

Interviewmaterials gebildet:

folgende Kategorien anhand des auszuwertenden

Tab. 2.: Kategorien der Auswertung in den Expertinneninterviews

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregeln

K1
Entscheidungsfindung
im Pflichtschulbereich

Entscheidungen
werden von
unterschiedlichen
Faktoren beeinflusst
und kommen
manchmal nicht nur
auf Grundlage
padagogischer
Abwagungen
zustande. Im Rahmen
des
Pflichtschulbereichs
werden
einflussnehmende
Faktoren beschrieben
und Interessen, die
teilweise kontrar
zueinander sind. Der
Entscheidungsprozess
ist von vielen Faktoren
beeinflusst und wird
nur teilweise im
Rahmen der

E1:,[..]woes
darum ging, es
geht ja nicht
immer um
padagogische
Entscheidungen
in der Politik,
eben auch um
politische
Entscheidungen,
und das ist meine
Wahrnehmung zu
diesem
Paragraph® (E1,
S. 3, Z. 108f.).

Fur diese Kategorie
wurden alle Aussagen
entnommen, die sich
auf die in den
Gesprachen
behandelte
Entscheidungsfindung
rund um die
Pflichtschule
beziehen, etwa im
Hinblick auf die
konkrete Umsetzung
von MalRnahmen oder
die Festlegung von
Schwerpunkten z.B.
bei den Testungen.
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Befragungen
ersichtlich, etwa im
Hinblick auf die Frage,
warum sehr rasch
implementiert wurde.

K2 Bewertungen und
Aussagen zur
Stimmung beim
Personal

In dieser Kategorie
sind subjektive
Bewertungen der
erzahlenden
Personen zum Klima
beim Lehrpersonal
(etwa Frustration) an
Schulen
zusammengefasst.

El: ,[Lehrkrifte]
halten das
Schuljahr durch
oder auch nicht,
werden sofort
wechseln, wenn
maoglich und dann
kdnnen wir wieder
neu einschulen®
(E1,S. 10, Z
443).

Hier wird auf die
prasentierten
Forschungsergebnisse
Bezug genommen. Es
geht um Aussagen, in
denen die Expertinnen
Anregungen,
Uberlegungen oder
Erklarungsansatze fir
die hohe Fluktuation
oder Uberforderung
der Lehrkrafte im
Bereich der
Deutschférderung im
Rahmen von MIKA-D
besprechen.

K3 Ausbildung der
Lehrkrafte

In dieser Kategorie
berichten und
beurteilen die
Expertinnen im
Hinblick auf die
Qualifikation der
Lehrkrafte im Bereich
der Deutschférderung.

E2: ,Ein guter
Lehrer, eine gute
Lehrerin hat die
Aufgabe, sich um
soziale
Gerechtigkeit zu
bemihen, sich da
Zu engagieren.
Und was gibt es
denn da flr
politische
MalRnahmen, es
ist nicht immer
alles l6sbar mit
einem
individualisierten
Zugang und zu
sagen, ja ich bin
eh nett zu allen
Kindern“ (E2, S.
5, Z.209-212).

Die Expertinnen
kommentieren etwa
die Ausbildung fir die
spezifische Aufgabe
im Bereich DaF/DaZ.
Es werden alle
Aussagen inkludiert,
die auf den Ist-Stand
der Qualifikation der
Lehrkrafte eingehen.
Dabei werden
Aussagen
zusammengefasst,
welche sowohl die
universitare
Grundausbildung als
auch Fortbildungen
zum Thema haben.

K4 ldealbild (Inputs,
Vorschlage) der
Deutschférderung

Diese Kategorie fasst
zusammen, wie die
befragten Expertinnen
den ldealzustand der

E2: ,Ich wirde
sagen, die besten
Lehrkrafte fur die
benachteiligtesten

Vorschlage, etwa zu
Rahmenbedingungen
(Gruppengrol3e bei
der Deutschférderung
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Deutschférderung im
Primarbereich
beschreiben.

Schilerinnen und
Schiler® (E2, S.
1, Z. 34f).

im Primarbereich)
oder zum Umfang der
Fordermal3nahmen
(Personalressourcen
anspielend oder
explizit erwahnend)
werden in dieser
Kategorie gesammelt.

K5 Implementierung
der Mal3nahmen

Es werden konkrete
strukturelle
MalRnahmen im
Schulkontext
besprochen, die
umgesetzt wurden.

E3: ,viel zu
schnell ins Feld
gebracht” (E3, S.
10, Z. 440)

Schulungen und
organisatorische
MalRRnahmen werden
hier kommentiert und
teilweise bewertet.

K6 Einschatzungen
zum
Forschungsbereich,
10. Bezirk

Im Rahmen dieser
Kategorie werden
Aussagen
zusammengefasst,
welche den
prasentierten ersten
Forschungsabschnitt
kommentieren. Die
sog.
Brennpunktschulen
sind mit
herausfordernden
Rahmenbedingungen
konfrontiert,
besonders im Hinblick
auf die
Zusammensetzung
der
Schilerlnnenschatft.

E1: ,Der 10. ist
momentan ein
absoluter
Brennpunktbezirk®
(E1,S.8, Z.
374f)).

Hier werden Aussagen
gesammelt, welche
die Familiensprachen
und die sozio-
O0konomischen
Gegebenheiten der
Familien der Kinder
behandeln.

K7 MIKA-D Testung

Die folgende
Kategorie sammelt
Aussagen im Hinblick
auf die MIKA-D
Testung.

E3: ,einem
Dilemma, also
normalerweise
musste also
jemand, der
diesen Test
konstruiert,
diesen Test
l&nger machen,
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weil wir also eine
Obergrenze
bekommen
haben, 25
Minuten fur den
Test, inklusive
Begrifung und
Auswertung” (E3,

S. 3, Z. 125ff).
K8 Rolle der In dieser Kategorie E2: ,Mit der Diese Kategorie
Schulleitung wird dargestellt, Schulleitung steht | befasst sich sowohl

welche forderliche
oder bremsende Rolle
ein/e Schulleiterin
spielen kann. Wie
wirken sich eine
ablehnende Haltung
gegenuber der DFK,
die Einstellung und
der Habitus der
Leitung auf die
MalRnahme am
gesamten Standort
aus?

und fallt sicherlich
auch ganz viel*
(E2, S. 4, Z.
166f.).

mit der Unterstlitzung
von Direktorlnnen als
auch mit der Kritik im
Hinblick auf
Schulleitungen und
ihren Einfluss auf die
Malnahmen gemali
Paragraph 8h.

Tabelle 2: Kategorien der Auswertung in den Expertinneninterviews

Nachfolgend werden nun ausgewahlte Ergebnisse aus den Interviews mit den

Expertinnen dargestellt. Anhand der Kategorienliste sollen im Folgenden die

wesentlichen

Resultate mit

einigen Zitaten aus den

Interviewtranskripten

zusammenfuhrend dargestellt werden. Um eine bessere Lesbarkeit zu ermdglichen,

wurden die Passagen aus den Transkripten teilweise mit zusatzlichen Satzzeichen

versehen und ohne Transkriptionszeichen abgebildet. Die Ergebnisse werden nach

den zuvor erwahnten Hauptkategorien, siehe Tabelle 2 (,Kategorien der Auswertung

in den Expertinneninterviews"), strukturiert.
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4.2.1.Entscheidungsfindung im Pflichtschulbereich

Entscheidungen im Schulbereich werden laut den befragten Expertinnen von
unterschiedlichen Faktoren beeinflusst und kommen manchmal nicht nur auf
Grundlage péadagogischer Abwagungen zustande. Es werden einflussnehmende
Faktoren beschrieben und Interessen, die teilweise kontrar zueinander sind. Der
Entscheidungsprozess ist teilweise von vielen Faktoren abhéngig, was nur
exemplarisch im Rahmen der Befragungen ersichtlich wird, etwa in Bezug auf den
Grund, warum die DFK sehr rasch implementiert wurde. Expertin 1 beschreibt, dass
Entscheidungen zu MaRnahmen nicht immer nur durch padagogische Uberlegungen
entstehen, sondern ihrer Wahrnehmung nach auch politische Einflisse die
Umsetzung der DeutschférdermalRnahmen beeinflusst haben. ,[..] es geht ja nicht
immer um padagogische Entscheidungen in der Politik, eben auch um politische
Entscheidungen, und das ist meine Wahrnehmung zu diesem Paragraph“ (E1, S. 3,
Z.108f.).

Die Verteilung der zugewiesenen Ressourcen soll der Ansicht von Expertin 1 nach
durch die Schulleitung und auf Grundlage padagogischer Uberlegungen erfolgen.
Expertin 2 gibt zu bedenken, dass nicht nur die Entscheidungsfindung zu bedenken
sei, sondern auch deren Vermittlung an diejenigen, die direkt betroffen seien. Die
handelnden Akteure mussten die Mal3hahmen mittragen, damit diese fruchten, was

nachstehend in Kategorie 4.2.8. (,Rolle der Schulleitung®) zusammengefasst wird:

,Das ist naturlich ganz ganz wichtig und da sieht man, man sieht das ja auch bei den
Coronamaf3nahmen, man kann Sachen verordnen, auch in der Schulpolitik. Wenn die
handelnden Akteure nicht mitmachen, nicht die entsprechende Einstellung haben,
dann leider kann es NULL Effekt haben und ein grofRer Aufwand sein oder sogar einen
negativen Effekt haben® (E2, S. 5, Z. 190ff.).

Im Hinblick auf ein Projekt zur geplanten Evaluierung der DFK merkt Expertin 2 an,
dass die Besetzung nicht nur durch padagogische oder wissenschaftliche
Uberlegungen zustande kommen kénnte: Auch in der Besetzung und der Zusage zu
einer Ausschreibung spielten moglicherweise andere Faktoren mit, wie sie anklingen

lasst: ,[Es ist ein] bisserl eine politische Geschichte. Die Kollegin hat seitens des
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Ministers mdglicherweise einen gewissen Vertrauensvorschuss genossen® (E2, S. 12,
Z 554f.).

Zu den Veranderungen durch die einheitliche Testung beschreibt Expertin 3, dass
Neuerungen auch politisch mitgetragen werden missten und durch die Neueinflihrung
wohl eine andere Verteilung bestehe, aber durchschnittlich etwa &hnlich viele Kinder
in der FérdermalRnahme gewesen seien: [...] so ein bisschen dieser Proof of Concept,
was so ein bisschen eine Mischung aus politisch und padagogisch war, weil wenn es
jetzt auf einmal funfmal soviel ist, das ginge gar nicht, das politisch umzusetzen® (E3,
S. 6, Z. 258f.). Die rasche Implementierung der Ma3nahme, welche viele Expertinnen
aus dem wissenschaftlichen Bereich mit Sorge verfolgt haben, beschreibt Expertin 3
als eine politische Entscheidung: ,Das war eine politische Entscheidung, von
politischer Ebene” (E3, S. 10, Z. 464f.), welche sie sich damit erklart, dass die
Regierung zeigen wollte, dazu fahig zu sein, MaRnahmen auf den Weg zu bringen und
diese rasch umzusetzen. Diese Vorgehensweise sei nicht im Sinne einer nachhaltigen
Bildungsreform, allerdings auf politischer Ebene gangig, da man unter Beweis stellen

kann, Reformen rasch umsetzen zu konnen.

4.2.2.Bewertungen und Aussagen im Hinblick auf die Stimmung beim

Personal

In dieser Kategorie werden subjektive Bewertungen und Wahrnehmungen der
befragten Expertinnen im Hinblick auf das Lehrpersonal zusammengefasst. Diese
kamen vor allem durch die Rickmeldungen zu den Resultaten aus dem ersten

Forschungsabschnitt, d. h. zu den Interviews mit den Lehrkréften zustande.

Als Beispiel dafiir, wo sie Frustration aufseiten der Lehrkréfte gut nachvollziehen
kodnne, nennt Expertin 3 die Raumknappheit an manchen Wiener Schulstandorten. Sie
selbst habe diese im Rahmen ihrer Arbeit erlebt, wo am Gang gearbeitet werden
musste, da nicht einmal die Bibliothek am Schulstandort fiir die MIKA-D Testung frei
gewesen sei. Rahmenbedingungen, welche zum Unwohlsein der Lehrkrafte beitragen
kénnten, gibt auch Expertin 1 zu bedenken. Sie spricht die zu grofl3e Gruppengréle
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der Lerngruppen an: [...] aus meiner Sicht die Héchstzahl, aus meiner Sicht 12 (E1,
S. 7, Z. 316), beschreibt die Expertin 1 ihr Idealbild der DFK im Hinblick auf die
GruppengrofRRe. Expertin 2 sieht in der hohen Fluktuation nur die logische Folge davon,
dass die Lehrkrafte in herausfordernden Gruppen ohne die nétige Erfahrung und
Ausbildung arbeiten missten. Dies wird bei der Betrachtung der nachfolgenden
Kategorie 4.2.3. (Ausbildung der Lehrkrafte) noch deutlicher.

4.2.3.Ausbildung der Lehrkrafte

In dieser Kategorie berichten und beurteilen die Expertinnen im Hinblick auf die
Qualifikation der Lehrkrafte im Bereich der Deutschférderung. Die Expertinnen
kommentieren etwa die Ausbildung fur die spezifische Aufgabe im Bereich DaF/DaZ
als zu gering — die Lehrkrafte sollten fir diese Aufgabe geschult sein und uber

Fachwissen verfligen.

Expertin 2 fihrt an, dass die Lehrpersonen gerade fur die Aufgaben im DaZ/DaF-
Bereich eine solide Ausbildung brauchten. Nur mit dieser kénnten sie dann auch
gezielt férdern und auf die Kinder eingehen. Expertin 3 hebt ebenso die Wichtigkeit
einer guten Ausbildung der Lehrkrafte fir diese Aufgabe hervor; auch fur die
Abwicklung der MIKA-D Tests wiirde sie einschlagig geschultes Personal bevorzugen.
Expertin 1 beklagt die hohe Fluktuation in diesem Zusammenhang und den fehlenden
Erfahrungsschatz der DaF/DaZ-Lehrkrafte.

,Ein guter Lehrer, eine gute Lehrerin hat die Aufgabe, sich um soziale Gerechtigkeit
zu bemuihen, sich da zu engagieren. Und was gibt es denn da fur politische
MalRnahmen, es ist nicht immer alles lI6sbar mit einem individualisierten Zugang und
zu sagen, ja ich bin eh nett zu allen Kindern® (E2, S. 5, Z. 209ff.)

Nach dieser Anmerkung fuhrt Expertin 2 weiter aus, dass Migrationspadagogik und
der Umgang mit Bildungsungleichheit auf dem Lehrplan der Padagogischen
Hochschulen zu wenig Platz fanden: ,[...] das sehe ich ja als eines der Probleme, auch
in der Grundausbildung wiederum, dass hier nicht der Grundstein gelegt wird“ (E2, S.
5, Z. 202f.).
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4.2.4.1dealbild der Deutschférderung (Inputs, Vorschlage)

Wie sollte die Forderung der Unterrichtssprache nach den Vorstellungen der drei
befragten Expertinnen aussehen? Vorschldge, etwa zu Rahmenbedingungen
(Gruppengrof3e bei der Deutschforderung im Primarbereich) oder zum Umfang der
Foérdermal3Bnahmen (Personalressourcen anspielend oder explizit erwahnend) werden

in dieser Kategorie gesammelt.

Mit Spannung erwartet etwa Expertin 3 die Reaktion der Politik auf die Tatsache, dass
man durch MIKA-D nun feststellen kdnne, dass es Uber die vorgesehenen zwei Jahre
Forderung hinaus noch Bedarf nach Sprachférderung gibt. Denn nicht alle Kinder
erreichten nach den zwei Jahren gemald der Testung den ordentlichen Status,
sondern lediglich wegen des festgelegten Auslaufens des A.O. Status nach zwei
Jahren. Expertin 3 beobachtet die Umsetzung des Chancenindex mit Spannung und
hofft darauf, dass auf die Grunde fir ein schlechtes Vorankommen im Erlernen der
Unterrichtssprache eingegangen werde. ,[...] der Test sagt, wenn ein Kind kein
Deutsch kann, ich sagt’s halt ganz flapsig und wenn es das eben nach einem halben
Jahr noch nicht kann. Es erfasst aber nirgends Grinde“ (E3, S. 8, Z. 336ff.).

.Ich wirde sagen, die besten Lehrkrafte fir die benachteiligtesten Schilerinnen und
Schuler®, formuliert Expertin 2 (E2, S. 1, Z. 34f.) ihren Wunsch und argumentiert, dass
gerade benachteiligte Kinder am sensibelsten fur die Qualitat von Unterricht seien. Sie
wuinscht sich gut ausgebildetes Personal, das im Idealfall selbst mehrsprachig ist.
Zwei Ebenen der Intervention werden von der Expertin im Hinblick auf die Ausbildung
der Lehrkrafte angedacht: das Selbstverstandnis, in multiprofessionellen Teams zu

arbeiten, und die fachliche Ausbildung im Bereich DaF/DaZ.

Den Bereich DaF/DaZ, gerade in Brennpunktschulen, misse man ,[..] attraktiv
machen, das wirde dann in allen Dimensionen bedeuten, also angefangen von der
Ausstattung“ (E2, S. 4, Z. 140f.). In diesem Punkt stimmen Expertin 1 und 2 tberein:
Hier solle die Moglichkeit geschaffen werden, dass an den einzelnen Schulstandorten

Know-how wachse und man auf Erfahrung zurtickgreifen kénne.
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4.2.5.Implementierung der MalRnahmen

Die Einfuhrung der MalZnahmen im Jahr 2018 beschreiben alle befragten Expertinnen
als zu ubereilt. Einigkeit herrscht darin, dass die Mal3inahme zu rasch eingefthrt
wurde, als ,viel zu schnell ins Feld gebracht® drickt es etwa Expertin 3 aus. Die
Expertin hatte sich zumindest ein Jahr, besser noch zwei vor der Implementierung
gewulnscht (S. 10, Z. 440ff.). Griinde fur der rasche Umsetzung werden von Expertin
1, 2 und 3 im politischen Bestreben vermutet. ,Das war eine politische Entscheidung,
von politischer Ebene“ kommentiert Expertin 3 (S. 10, Z. 464f) die Ubereilte Einfuhrung
des Modells.

4.2.6.Einschatzungen zum Forschungsbereich, dem Schulstandort im 10.

Wiener Gemeindebezirk

Die befragten Expertinnen wurden im Rahmen der Befragung mit den Ergebnissen
der selektiven Studie mit Lehrkraften aus dem 10. Wiener Gemeindebezirk vertraut
gemacht. Nachstehend sind unter dieser Kategorie ihre Aussagen zu diesem

Schulbezirk wiedergegeben.

,Der 10. ist momentan ein absoluter Brennpunktbezirk“ (E1. S. 8, Z. 374f.). Im Hinblick
auf die herausfordernden Rahmenbedingungen wegen des sozio-6konomischen
Status und des geringen Bildungskapitals beschreibt Expertin 2, dass ,[...] eine hohe
Segregation gegeben ist und schon davor ist schon eine hohe Segregation gegeben,
nicht zuletzt aufgrund der Wohnraumsegregation® (E2, S. 5f, Z. 238f.). Expertin 2
beschreibt die niedrigen Zugewinne, die solche Kinder durch den mehrjéhrigen
Besuch der Elementarbildung erreichten, weil bereits hier die Zusammensetzung der
Gruppen sowie die Qualitat der Forderung und der Infrastruktur bedenkliche
Unterschiede aufweisen wirden. Schuleinschreibungsmechanismen koénnten dem
laut Expertin 2 jedoch entgegenwirken. Die umfangreichen Testungen an den im
Rahmen dieser Qualifizierungsarbeit beforschten Standorten kommentiert Expertin 3

mit folgenden Worten: ,Schulen mit vielen Kindern und das ist in Wien und
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wahrscheinlich im 10. Bezirk besonders so, dann ist das eine besondere
Herausforderung® (E3, S. 3, Z. 131ff.).

4.2.7.MIKA-D Testung

Expertin 3 beschreibt das Spannungsfeld der Anspriiche an die Testung zwischen
einfacher Anwendbarkeit mit kurzem Testumfang und der aussagekraftigen
Beurteilung des Sprachstandes flr die dsterreichweit einheitliche Zuteilung zu einer
Foérdermal3Bnahme als ein ,Dilemma, also normalerweise misste also jemand, der
diesen Test konstruiert, diesen Test langer machen, weil wir also eine Obergrenze
bekommen haben, 25 Minuten fir den Test, inklusive BegrtfRung und Auswertung®
(E3, S. 3, Z. 125ff.). Die Vorgaben seitens des BMBWF haben gemafd den
Ausfuhrungen von Expertin 3 die Gestaltung der Sprachstandstestung maf3geblich im
Hinblick auf die Dauer und damit gekoppelt auch auf die Notwendigkeit, wenige
Indikatoren auszuwéhlen, beeinflusst. Es werden keine Inhalte abgeprift, die primar
fur die Teilhabe am Unterricht als zentral beschrieben werden, sondern Aspekte,
welche Rickschlusse auf die Sprachentwicklung eines Kindes in der knappen Zeit
ermdglichen. Durch die Gestaltung des Tests kann MIKA-D laut Expertin 3 nicht
spezifisch an jeden Einzelfall angepasst werden — manchen Kindern werde die
Testung nicht gerecht. Expertin 3 wirde sich daher Flexibilitat im System wiinschen:
J[...] also eigentlich, um allen gerecht zu werden, brauchte ich gro3tmdgliche
Flexibilitdt, um aber sozusagen der Forderungsgerechtigkeit Geniige zu tun, brauche
ich gro3tmogliche Standardisierung® erlautert Expertin 3 (S. 7, Z. 287f.). Und sie flgt
hinzu, es sei , [...] durchaus auch berechtigt, die die Kritik, &hm, dass wir zu wenig oder
nicht das Richtige abtesten (E3, S. 4, Z. 135f.). Expertin 3 beschreibt, dass die
Testung beibehalten, allerdings aber stets aktualisiert werden sollte, um eine gefthlte

Kontinuitat aufseiten von Eltern und Lehrkraften zu erreichen.

4.2.8.Rolle der Schulleitung

Expertin 1, 2 und 3 besprechen die Rolle der Schulleitung und fuhren etwa aus, dass

es einen Zusammenhang zwischen Direktorinnen eines Standortes und dem Erfolg
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der Mallnahmen gemald Paragraph 8h geben konne. Unterstitzung durch
Direktorinnen sowie die Kritik der Schulleitungen sind die Themen, die nachfolgend

dargelegt werden.

Die Schulleitung wird als wichtige Figur von Expertin 1 und 2 bezeichnet. Sie hat
demnach hohen Einfluss darauf, ob MalRnahmen im Allgemeinen fruchten. ,Mit der
Schulleitung steht und féllt sicherlich auch ganz viel“ (E2, S. 4, Z. 166f.). Tragt die
Leitung die Mal3nahmen mit und vermittelt dies auch im Team, so sei dies laut Expertin
2 sehr forderlich — ansonsten kdnnten gesetzte Malinahmen zur Verbesserung gar

negative Effekte zeitigen.

»[--.] der Wille der Schulleitung, da mitzumachen und daraus etwas Gutes zu machen.
Und das zu nutzen, ist letzten Endes als entscheidend beschrieben worden, ob es
dann einen wirklichen Effekt auf die Lernleistungen der Schiilerinnen hatte oder nicht”
(E2, S. 4f, Z. 188ff.).
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5. Diskussion
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Im Zuge der anfangs dargestellten hermeneutischen Auseinandersetzung wurden in
der vorliegenden Arbeit die europaische sowie nationale Forderung von Schilerinnen
in der jeweiligen Unterrichtssprache des Landes beleuchtet. Der zweiteiligen
qualitativen Studie wiederum gelingt es, einen Uberblick tiber die aktuelle schulische
Praxis im Hinblick auf die Deutschférderung im Primarbereich im 10. Wiener
Gemeindebezirk zu geben. In diesem Abschnitt werden nun wesentliche Ergebnisse

aufgegriffen und im Zusammenhang mit ausgewabhlter Literatur diskutiert.

Gemall der Europaischen Kommission zeigt sich, dass vor allem jene Staaten eigene
Vorbereitungsklassen eingefihrt haben, die auch besonders viele Fluchtlinge bei sich
aufgenommen haben. Hierzu zéhlen neben skandinavischen Landern wie Schweden
oder Danemark auch die Bundesrepublik Deutschland. Mehrere Lander beschranken
den Zeitraum fr den Intensivsprachunterricht im separierten Setting und legen ihn mit

ein bis zwei Jahren fest (Européische Kommission 2017, S. 135).

In Deutschland fuhrte die sog. Flichtlingskrise zu einem exponentiell angestiegenen
Bedarf an Lehrkraften im DaZ/DaF-Bereich (Klesmann 2016, zitiert nach Eilert 2018,
S. 170). Eilert (2018, S. 170) erlautert, dass es unterschiedliche Modelle in den
Bundeslandern gébe, und kritisiert, dass Lehrkrafte mit prekaren Arbeitsverhaltnissen
— etwa mit kurzzeitig befristeten Vertragen und vergleichsweise geringer Entlohnung
— konfrontiert seien. Ahnlich dem Versuch, Personalengpasse in Wien in Form von
Sondervertragen® zu Uberbriicken, wurden Lehramtsstudentinnen angeworben;
Berlin und Potsdam haben hierflir mit Hilfe des Projekts ,Sprachlernassistent_innen”
Personal beschafft (Eilert 2018, S. 170). In Deutschland ergeben sich durch die

9 Gemal einer parlamentarischen Anfrage im Bereich des Bundes- und Landeslehrpersonals — die
schriftiche parlamentarische Anfrage Nr. 3136/J-NR/2019 betreffend ,Quereinsteigerinnen und
Lehrkraftemangel“ (Parlament.gv 2019, online. S.4ff.) — stiegen beim Bundes- und Landeslehrpersonal
seit dem Schuljahr 2014/15 die Anstellungen mittels Sondervertrag kontinuierlich an. Im Schuljahr
2014/15 zahlte man im Primarbereich noch 329 Lehrkrafte mit dieser Anstellungsform, im Schuljahr
2018/19 bereits 613 Lehrpersonen in Anstellung via Sondervertrag, womit in diesem Schuljahr an
Volksschulen 1,7 % der Lehrkréfte in dieser Form beschéftigt waren (Parlament.gv. 2019, online, S.4).
Die Frage nach dem Anteil dieser meist noch in Ausbildung befindlichen Lehrkréfte, welche nach drei
bzw. sechs Jahren den Beruf aufgaben, konnte angesichts des damit verbundenen hohen
birokratischen Aufwandes — ,handische Sichtung jedes einzelnen Personalakts unter Einbeziehung
der Dienstbehérden bzw. Personalstellen des Bundes und der Lander® — nicht beantwortet werden
(ebd., S.6f).
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Zustandigkeiten der Bundeslander verschiedene Arten von Vorbereitungsklassen,
welche wiederum zehn andere Bezeichnungen tragen, etwa: Willkommensklassen,
Vorbereitungskurse, Vorkurs Deutsch, Sprachlernklassen oder Ubergangsklassen

(Europaische Kommission, S. 235f).

In Osterreich wurde mit der Einfiihrung des Modells der Deutschférderklassen seitens
der Bundesregierung mit dem Schuljahr 2018/2019 ein einheitliches Modell etabliert.
Die Zuteilung zu einer Deutschférderklasse bzw. zu einem Deutschforderkurs erfolgt
auf Basis der einheitlichen und standardisierten MIKA-D Sprachstandstestung
(BMBWF 2021, online). Schulkinder, die aufgrund ihrer Sprachdefizite in der
Unterrichtssprache dem regularen Unterricht nicht folgen kénnen, sollen nach einem
der definierten Ziele des Gesetzgebers mdglichst rasch — idealerweise innerhalb eines
Semesters bis nach héchstens zwei Jahren nach Einstufung in den aufRerordentlichen
Stauts — die Unterrichtssprache erwerben. Hierfur wurde eine standardisierte Losung
implementiert: die Deutschférderklasse mit dem Sprachstandstest in Form von MIKA-
D als Zuweisung (BMBWF 2021, online).

Far Primarschilerinnen ist eine Deutschforderklasse im Ausmafl3 von 15
Wochenstunden, fir Lernende in der Sekundarstufe ein Umfang von 20
Wochenstunden vorgesehen. In der verbleibenden Zeit sollen die Schilerinnen den
Regelunterricht besuchen. Der Deutschférderkurs ist sowohl in der Primar- als auch
in der Sekundarstufe mit sechs Wochenstunden vorgesehen, dieser soll parallel zum
Unterricht  abgehalten  werden (Leitfaden Deutschforderklassen und
Deutschforderkurse des BMBWF 2019, S. 8f). Entgegen dem Bestreben nach
Vereinheitlichung und Standardisierung ist in den Befragungen der Lehrkrafte eine
starke Abweichung in der Umsetzung zu verorten. Die Deutschférderung weicht in den
untersuchten Fallen sogar innerhalb des Standortes ab, etwa in Bezug auf die
konkrete Umsetzung der Forderung, im Hinblick auf den Stundenumfang oder die
Verteilung der Unterstitzung im Klassenverband durch die DFK-Lehrkraft, es gibt
zahlreiche Varianten von integrativen Nutzung des DFK-Stundenkontingents, aber
auch Forderung auf3erhalb der Stammklasse und Kombinationen hiervon. Werlberger
(2020, S. 29f) findet neben diesen Varianten die segregative Beschulung in einer DFK

in einer teilweisen Doppelbesetzung vor, die durch Verzicht auf andere Forder- und
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Forderungsangebote, etwa auf unverbindliche Ubungen, schulintern ins Leben
gerufen wurde, um den heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden (Werlberger
2020, S.29f). Deichsel (2020, S. 44) bringt die Grunde fir die unterschiedliche
Umsetzung mit den konkreten Standorten in Verbindung und vermutet
organisatorische Faktoren sowie Uberzeugungen und Wertevorstellungen als
Ursachen (Deichsel 2020, S. 44).

Ursachen fir integrative Forderung sind neben padagogischen Uberlegungen auch
Rahmenbedingungen wie Raummangel, der eine Segregation in vollem
Stundenausmal} der DFK nicht moglich macht, was in Kategorie 2 (,Organisation und
Praxis der DFK®) deutlich wird. Es finden sich an den beforschten Standorten sowohl
Umsetzungen in Form von integrativer als auch teilintegrativer Férderung der Kinder

in der Unterrichtssprache.

Es scheint hier eine Diskrepanz zwischen Vorgaben und Schulrealitét zu herrschen,
welche schliel3lich in einer individuellen Gestaltung der Deutschférderung resultiert,
was sich auch in der Untersuchung klar abzeichnet. ,Der 10. ist momentan ein
absoluter Brennpunktbezirk®, (E1. S. 8, Z. 374f.) beschreibt Expertin 1 den beforschten
Schulbezirk. Die Padagoglnnen sind mit vielseitigen Herausforderungen konfrontiert,
etwa mit grof3en Gruppen und starker Heterogenitat im Hinblick auf den Wissensstand

der Kinder Uber die Deutschkenntnisse hinaus.

Wie sich in Subkategorie 1.1. (,Ausbildung der Lehrkrafte mit Spezialisierung DaF/
DaZ") zeigt, verfugen die befragten Lehrkrafte Uber wenig Berufserfahrung, sind
durchwegs noch im Lehramtsstudium und kdnnen kaum oder keine Ausbildungen im
Hinblick auf die spezifische Aufgabe vorweisen. Dies entspricht nicht dem Idealbild,
das Expertin 2 skizziert, die beschreibt, dass Kinder mit niedrigem Bildungskapital
besonders empfindlich gegentiber der Qualitat von Unterricht seien (E2, S. 1, Z. 34f).
Sie fuhrt hierzu aus, dass ,[...] diese benachteiligten Kinder [...] am sensibelsten fur

Qualitat sind, das heil3t, es muss sehr guter Unterricht sein.” (E2, S. 1, Z. 38f)

Die Frage, ob nun die MaRnahmen schulautonom festgelegt werden sollen, hangt mit
der Ausbildung der Lehrkrafte zusammen, da hierfir in jedem Fall Fachwissen in dem

Bereich notwendig ist, was etwa Expertin 2 und Expertin 3 hervorheben. Expertin 2
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fuhrt an, dass die Lehrkrafte gerade fur die Aufgaben im DaZ/DaF-Bereich einer
soliden Ausbildung bedurften, damit sie Kinder gezielt fordern kdnnten. Expertin 2
bemangelt, dass neben Kompetenzen im Hinblick auf den Spracherwerb und die
Migrationspadagogik der Umgang mit Bildungsungleichheit auf dem Lehrplan der
Padagogischen Hochschulen zu wenig Platz fande (E2, S. 5, Z. 202f.).

Die Einfuhrung der MalRnahmen im Jahre 2018 beschreiben alle befragten
Expertinnen als Ubereilt. Einigkeit herrscht darin, dass die Maflihahme zu rasch
eingefuhrt wurde, als ,viel zu schnell ins Feld gebracht” driickt es etwa Expertin 3 aus
(S. 10, Z. 440). Wie in Subkategoire 5.1. (,Durchfuhrung und Ablauf der MIKA-D
Testung®) zusammengefasst wird, werden die Testungen an allen drei Standorten von
den Forder- und Stutzlehrkraften und konkret auch von allen befragten Lehrerinnen
selbst durchgefuhrt. Alle befragten Lehrkrafte geben an, dass durch die
Sprachstandstestungen Einheiten der DFK oder der Deutschforderkurse entfallen. In
Fall B erledigt eine langjahrige Kollegin die MIKA-D Testungen, weshalb alle
Forderstunden dieser Lehrkraft ausfallen (Fall B, S. 6, Z. 234f.). Expertin 3 hebt hervor,
dass aufgrund des straffen vorgegebenen Zeitrahmens die Sprachstandstestung
MIKA-D nur wenige Gesichtspunkte bertcksichtigen konne. Durch das BIFIE
angefragte Expertinnen legten Kriterien, wie etwa die Verbzweitstellung, als
Ankerpunkt fur den Stand im Spracherwerb fest. Expertin 3 meint, Kritik sei ,durchaus
auch berechtigt, (E3, S. 4, Z. 135f) und ist sich des Spannungsfeldes der Ansprtiche
an die Testung zwischen einfacher Anwendbarkeit mit kurzem Testumfang und der
aussagekraftigen Beurteilung des Sprachstandes zur dsterreichweit einheitlichen
Zuteilung bewusst (ebd., S. 3, Z. 125ff.).

Schweiger und Miller (2021, S. 44) kritisieren die fehlende Schulautonomie bei der
Umsetzung der DFK (Schweiger & Mdiller 2021, S. 44). Expertin 3 erlautert, dass
grotmogliche Flexibilitdt zur groRtmdglichen Forderungsgerechtigkeit fihren wirde,
allerdings nicht mit dem Bestreben nach grol3tmdoglicher Standardisierung vereinbar
sei (Expertin 3, S. 7, Z. 287f). ,Daher Schulautonomie, Uberlassen wir es den
Menschen, die sich auskennen, aber die gehdren gut geschult. Die missen sich
auskennen®, schliel3t sich Expertin 1 (S. 7, Z. 301f) an. Die Forderung im Bereich der

Unterrichtssprache an Schulstandorten im Primarbereich gestaltet sich laut allen
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befragten Lehrkréaften als herausfordernd. Alle befragten Lehrkrafte (Fall A, Fall B, Fall
C) Dbeschreiben, dass Einheiten der Deutschférderklasse oder des
Deutschférderkurses entfallen; sie sprechen von einem hohen Maf3 an Flexibilitat und
Frustrationstoleranz als Grundvoraussetzung fur Lehrkrafte in dem Bereich sowie von
herausfordernden Gruppenzusammensetzungen, welche ahnlich einer
Mehrstufenklasse beschrieben werden, allerding ohne die personelle Ressource einer
zweiten  Lehrkraft. Die in Kategorie 3 (,Subjektive  Uberforderung®)
zusammengefassten Belastungsfaktoren und Uberforderungserlebnisse konnten
maoglicherweise der Grund fir die zu verortende Frustration bei den befragten

Lehrkraften sein.

Einen weiteren Problempunkt stellt die zeitliche Begrenzung dar. Den Ausfiihrungen
des Leitfadens Deutschforderklassen und Deutschférderkurse des BMBWF (2019, S.
8f) zufolge ist die FoérdermalRnahme fir ein Semester angedacht. Maximal kann vier
Semester lang im auf3erordentlichen Status gefdrdert werden, anschlie3end muss

der/die Schiilerln in den ordentlichen Status uUberfihrt werden.

Die Dauer der Foérderung schlie3t sich den Umsetzungsmodellen in anderen
europdaischen Landern an, allerdings ist anzumerken, dass der Sprachstand nach zwei
Jahren nicht immer dem nétigen Niveau entspricht, das die Betroffenen brauchen, um
dem Regelunterricht folgen zu kénnen. Eine Folgeférderung ware nétig, damit die
Defizite nicht in die weitere Schullaufbahn verschleppt werden. Lehrperson B meinte
hierzu: ,[lIlnnerhalb von zwei Jahren kdnnen Kinder selten, [...] so schnell die Sprache
lernen, dass sie dann Aufsatze schreiben konnen® (Fall B 2021, S. 3, Z. 96ff). Diesen
Eindruck seitens der Lehrpersonen, welche alle drei befragten Lehrkrafte ansprachen,
unterstreicht auch Expertin 3 (2021, S. 8). Diese hebt hervor, dass es ,im Schnitt 5 bis
6 Jahre® dauere, bis die Unterrichtssprache beherrscht werde. Sie verdeutlicht, dass
es ein Konzept zur Deutschférderung nach der Intensivphase der DFK —im Anschluss
an die zwei Jahren — brauche (E3, S. 8, Z. 3438ff).

Expertin 1, 2 und 3 besprechen die Rolle der Schulleitung und fihren etwa aus, dass
es einen Zusammenhang zwischen Direktorinnen eines Standortes und dem Erfolg
der MalRRnahmen gemal Paragraph 8H geben konnte. Unterstlitzung durch

Direktorinnen sowie die Kritik der Schulleitungen sind diejenigen Themen, die nicht
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vernachlassigt werden sollten. Tragt die Leitung eine Ma3hahme mit, so scheint dies
gemald Expertin 2 (S. 4, Z. 166f) das Gelingen zu fordern. ,Mit der Schulleitung steht
und fallt sicherlich auch ganz viel“, fihrt Expertin 2 (S.4, Z. 166f) weiter aus. Die
Schulleitung wird als wichtige Figur von Expertin 1 und 2 bezeichnet. Sie hat demnach

hohen Einfluss darauf, ob Malinahmen im Allgemeinen fruchten.

Offen bleibt aufgrund der diinnen Evaluierungslage die Frage, ob dieses Modell zu
kurz gedacht wird oder es lediglich an einem Anschluss an die
Intensivsprachforderung fehlt. Expertin 2 (S. 11, Z, 493) gab im Interview an, dass die
Evaluierung der DFK eine wichtige und férderliche Malinahme sei, eine Ansicht, der
sich auch Expertin 3 (S. 11, Z. 494) anschloss. Expertin 3 (S. 11, Z. 494) merkt hierzu
an, dass sie nicht wisse, womit die Mallnahme dann im Osterreichischen Kontext
verglichen werden kdnne, kontrastiert diesen Standpunkt allerdings mit dem Verweis
auf die Zahlen der Kinder, die nach zwei Jahren nicht wegen ausreichender
Leistungen aus der Forderung fallen, sondern weil das Modell auslauft. Durch das
Aufliegen der MIKA-D Ergebnisse, wie Expertin 3 (S. 7, Z. 304ff.) hervorhebt, kbénne
man diesen Bedarf an weiterfihrender Sprachférderung nun zumindest aufzeigen.
Gemald der Europaischen Kommission (2017, S. 136) muss unabhangig von der
ersten intensiven sprachlichen Forderung ein Wechsel in die Regelklasse erfolgen.
Aus diesem Grund ist im Sinne einer wirksamen SprachférdermafRnahme fir
kontinuierliches Lernen und Férdern zu sorgen (Europaische Kommission 2017, S.
136).

Uber die konkreten Umsetzungen hinaus wird die vorliegende Arbeit von einem
weiteren Ubergeordneten Thema beherrscht: der Bildungsdisparitat. Gemal dem
Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2019, S. 267f.) ist der erhebliche
Ressourceneinsatz fur sog. Vorbereitungsklassen nicht nur personeller Natur,
sondern betrifft auch die noétige Erhéhung der Raumkapazitat. Neben dem
Spracherwerb haben die Lehrkrafte vielfaltigen Herausforderungen im Hinblick auf
Flucht und Migration zu begegnen (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2019, S.
267f.). Heranwachsende mit Migrationshintergrund sind in deutschen Hauptschulen
Uber-, im Gymnasium dagegen unterreprasentiert (Baumert & Schimer 2001). Der

Statistik Austria (2019, S. 10) zufolge weisen Personen mit und ohne
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Migrationshintergrund signifikant andere Bildungsprofile auf. Ahnlich wie in
Deutschland lasst sich eine Uberreprasentation an Sonderschulen, Mittelschulen und
polytechnischen Lehrgangen erkennen. In Schulen, welche mit Matura abschliel3en,

sind Lernende mit Migrationshintergrund tendenziell unterreprasentiert.

Das Bildungssystem in Deutschland scheint riickblickend betrachtet wenig erfolgreich
darin zu sein, Kindern mit Migrationshintergrund zu einem angemessenen
Bildungserfolg zu verhelfen, formuliert Ennemoser (2013, S. 230). In Osterreich
zeichnet sich dies offenbar ebenfalls ab, allerdings erscheint das Thema weniger
beforscht zu sein. ,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit®, ein Begriff, der den alltaglichen
Gebrauch von mindestens zwei verschiedenen Sprachen ausdrickt (Gogolin 2010, S.
544), stellt in Wien keine selten passende Definition fur ein Schulkind dar. Bei 58,5 %
der Wiener Volksschulkinder wird im Schuljahr 2016/17 im Rahmen der
Datenerhebung zur Schulstatistik in der Rubrik: ,,Im Alltag gebrauchte Sprache(n)* als
erste Sprache eine andere Sprache als Deutsch angefihrt (Statistik Austria 2017). Mit
Spannung erwartet etwa Expertin 3 die Reaktion der Politik auf die Tatsache, dass
man durch MIKA-D nun feststellen kénne, dass es Uber die vorgesehenen zwei Jahre
Forderung hinaus noch Bedarf an Sprachférderung gibt. Denn nicht alle Kinder
erreichten nach den zwei Jahren gemald der Testung den ordentlichen Status,
sondern nur aufgrund des festgelegten Auslaufens des A.O. Status nach zwei Jahren
(E3, S. 8, Z. 336ff.).

In Abschnitt 4.2.4.(,Idealbild der Deutschférderung (Inputs, Vorschlage)®) werden die
Aussagen der interviewten Expertinnen und deren Empfehlungen hinsichtlich der
Deutschférderung gesammelt. ,Ich wirde sagen, die besten Lehrkrafte fir die
benachteiligtesten Schilerinnen und Schuler®, zeichnet Expertin 2 (E2, S. 1, Z. 34f.)
ihr Idealbild von chancengerechter Schule. Den Bereich DaF/DaZ, gerade in
Brennpunktschulen, miisse man attraktiver gestalten, lautet die Ansicht, in der
Expertin 1 und 2 Ubereinstimmen. Dies diene dazu, Bestandigkeit im Lehrkorper zu
schaffen, damit an den einzelnen Schulstandorten Know-how wachsen und man auf

Erfahrung zurtickgreifen kénne.
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6. Resimee, Limitationen und Ausblick
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6.1. Resuimee

Laut Statistik Austria (2020, S. 11) ist ein Motor fir Integration neben dem Arbeitsmarkt
das Bildungssystem. Nachstehend wird pragnant auf die Beantwortung der

forschungsleitenden Fragestellung eingegangen. Diese lautete:

Wie gestaltet sich die Deutschforderung seit der 2018 implementierten
standardisierten Sprachstandsuberprifung MIKA-D und der dadurch
zugewiesenen Deutschférderung im  Primarbereich in  Form von
Deutschforderklassen und -kursen an ausgewahlten Wiener

Primarschulstandorten im 10. Bezirk?

Die Grundidee der Vereinheitlichung der Sprachférderung durch eine standardisierte
Testung und einen festgelegten Forderumfang scheint in der Schulrealitat im 10.
Wiener Gemeindebezirk nicht zu greifen. Viele verschiedene Umsetzungen des
Modells wurden in der Erhebung im Rahmen der vorliegenden Qualifizierungsarbeit
verortet, auch Deichsel (2020) und Werlberger (2020) kommen in selektiven
Erhebungen unter Osterreichischen Pflichtschullehrkraften zu dieser Feststellung.
Erlass und Schulrealitat scheinen zu weit auseinanderzuklaffen, daher entwicklen sich
entgegen dem Bestreben nach Einheitlichkeit und Standardisierung sehr individuelle

Umsetzungen, die teilweise nicht einmal innerhalb der Schule gleich sind.

Zahlreiche Kritikpunkte wurden vor der Einfuhrung und auch wahrenddessen von
Expertinnen aus dem Bildungsbereich sowie von Lehrkraften geéufert. Die
Implementierung wurde als zu rasch und Uberstirzt wahrgenommen. Inhalt, Umfang
und Aufwand der Testung werden seitens der durchfihrenden Lehrkréfte in der
Befragung problematisiert. Das segregative Setting wird grundsatzlich aus sozialen
Grunden hinterfragt. Die Unzufriedenheit seitens der Lehrkréafte scheint durch
Rahmenbedingungen, etwa durch zu wenig Raume, eine hohe Heterogenitat und
GruppengroRe der Lerngruppen und Personalknappheit sowie durch den standigen
Wechsel zwischen Schilerinnen und Personal, innerhalb der Deutschférderung selbst
grol3 zu sein. Befragte Lehrkrafte empfinden ihr derzeitiges Tatigkeitsfeld ermidend
oder gar frustrierend, was sich den Erkenntnissen von Schweiger und Miller (2021,

S. 44) anschliel3t. Frustration wiederum wirkt sich laut den befragten Lehrkraften
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negativ auf die Konsistenz im Personalstamm der Deutschférderung aus; haufig wird
ein madglichst rascher Wechsel in einen anderen Bereich angestrebt. Befragte
Expertinnen heben zudem die Qualifizierung der Lehrkrafte als verbesserungswiirdig
hervor, auch die Lehrpersonen selbst beschreiben die eigene Qualifikation im Bereich
DaZ/DaF teilweise als ausbauféhig. Die MIKA-D Testungen sind bewusst im Hinblick
auf eine kurze Uberprifungszeit konzipiert — sie fordern an sog. Brennpunktschulen
dennoch einen hohen Zeitaufwand ein, an Schulstandorten, wo der Entfall von
FordermalRnahmen zugunsten von Uberpriiffungen geradezu kontraproduktiv

erscheint.

Als besonders herausfordernd lasst sich die vermeintlich fehlende Berticksichtigung
des sozio-6konomischen Status der Lernenden an Pflichtschulen anmerken. Es ist
fraglich, ob der Rahmen der Deutschférderklassen und MIKA-D Testungen besser auf
die Lernenden zugeschnitten ist als durch die schulautonom entstandenen
Forderkonzepte einzelner Schulen vor 2018. Das niedrige Prestige der Tatigkeit in der
Sprachférderung ist ebenso bedenklich wie auch die Segregation, die schon bei der

Wohnraumsegregation einsetzt, was auch Jeuk (2018, S. 19) thematisiert.

Ist die aktuelle Umsetzung der Deutschfordermallnahmen im Modell der
Deutschklassen nun als Erfolg zu werten? Einerseits scheint es forderlich, dass ein
einheitlicher Rahmen geschaffen wird, andererseits ist fraglich, wie das aktuelle
Modell zu bewerten ist, da die vorangegangene bis 2017 gulltige Regelung mit

Sprachstartgruppen und Sprachférderkursen nicht evaluiert wurde.

Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass das Erlernen einer Zweitsprache einen
langerfristigen Prozess darstellt und die Forderung der Unterrichtssprache nach dem
Auslaufen des A.O.-Status nicht unbertcksichtigt bleiben kann und darf, was auch die
Expertinnen im Rahmen der Befragung hervorheben. Dazu wird kritisch angemerkt,
dass Entscheidungen nicht ausschlieBlich durch padagogische Uberlegungen
zustande kommen, sondern parteipolitischen Bestrebungen geschuldet sind, was in

allen drei Gesprachen mit den Expertinnen beschrieben wird.

Laut den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit sollte eine bedachtige Evaluierung und
eventuelle Adaptierung der Deutschférderung stattfinden, da hier eine Vielfalt von
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Aspekten Einfluss nimmt. Neue Konzepte wohliberlegt umsetzen gelingt dartiber

hinaus vermutlich besser, weil sich alle Beteiligten darauf vorbereiten kbnnen.

Die vorliegende Masterarbeit weist auch auf Leerstellen in der Literatur hin, die
Ansatze fur weitere Forschungsvorhaben liefern kénnten. Nachfolgend werden
Limitationen der vorliegenden Arbeit beleuchtet und aufbauend darauf inhaltliche
sowie methodische Perspektiven in einem Ausblick dargelegt. Zukunftig denkbare
Forschungsrichtungen methodischer und inhaltlicher Natur werden hier seitens der

Autorin Uberlegt.

6.2. Limitationen

Die Erkenntnisse dieser Arbeit sind aufgrund der geringen Teilnehmerlnnenzahl und
der eingeschrankten Auswahlmdglichkeit der befragten Personen selektiv und
dadurch nicht reprasentativ. Ein fehlender Vollstandigkeitsanspruch des theoretischen

Teils der Arbeit setzt den Ergebnissen ebenfalls bestimmte Grenzen.

Dadurch, dass sich die Studie mit den Lehrkréften auf die untersuchten Kriterien
beschrankt, kann diese Arbeit nur auf diesen konkret evaluierten Kriterien aufbauen.
Beispielsweise wurde das Selektionskriterium Wien naher auf den 10. Bezirk
eingegrenzt, wodurch die Ergebnisse u.a. rdumlich limitiert sind. Auch fur diesen
Wiener Gemeindebezirk konnen die Interviews keine allgemeine Giltigkeit
beanspruchen, denn sie spiegeln nur einen kleinen Ausschnitt der Realitat wider.
Zudem basieren sie auf geschilderten und individuellen Wahrnehmungen der
Befragten. Mit Sicherheit gibt es weitere Aspekte im Hinblick auf die Realitat der
Deutschforderung in Volksschulen im 10. Bezirk, welche entweder an diesen drei
Schulstandorten nicht vorkommen oder von den Lehrkraften bewusst oder unbewusst

ausgelassen wurden.

Im Hinblick auf die Auswertungsmethoden der geflhrten Interviews wurde gemal3 der
Einschéatzung der Forscherin eine zielfiihrende Variante der Auswertung gewahlt. Es
ist anzumerken, dass in beiden Auswertungsprozessen keine ausschlief3lich

deduktive oder induktive Vorgangsweise eingehalten werden konnte, weil die
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Ubergange teilweise flieRend sind und die bestmogliche Auswertung des Materials vor
die strenge Methodentreue gestellt wurde und auch gestellt werden sollte. Mayring
(2010, S. 49) hebt hervor, dass die Inhaltsanalyse kein Standardinstrument ist, das
immer gleich aussehe. Vielmehr misse die Methode an den konkreten Gegenstand
der Forschung angepasst werden (Mayring 2010, S. 49). Die Forscherin sieht die
verschwommenen Ubergange zwischen induktiver und deduktiver Kategorienbildung
nicht als Methodenméngel, sondern als Chance, mdglichst genau auf das Material
einzugehen. Dies bedeutet im Fall der vorliegenden Arbeit, dass es notwendig war,
das Vorgehen an die Befragungen mit den ausgewahlten Expertinnen oder den
Lehrkraften anzupassen.

Nicht aul3er Acht lassen mochte die Autorin die forschungsethische Dimension der
durchgefiihrten qualitativen Erhebung. Die ethische Dimension des beforschten
Gegenstandes zu reflektieren erscheint unerlasslich, um sich weitblickend mit dem
Thema der Limitationen zu befassen. Diese Fahigkeit zur Reflexion spricht Striibing
(2018, S. 218) an, der zu bedenken gibt, dass von Forschenden erwartet wird,
mdoglichst hartnackig den Gegenstand der Forschung zu verfolgen, wobei das
Erkenntnisinteresse vordergrundig sein sollte. In der empirischen Sozialforschung, so
beklagt Striibig (2018, S. 218f.), seien die Auswirkungen auf Individuen, Gruppen oder
gar ganze Gesellschaften von unmittelbarer Natur. Denn  manche
Forschungsmethoden seien tiefgreifend und wirden in sensible Wissensbereiche der
Teilnehmenden eindringen, was ,ein hohes Mal3 an forschungsethischer Reflexivitat
erfordert” (Strubig 2018, S. 218). Im konkreten Fall konnte die Teilnahme an den
Befragungen bei einem nicht sensiblen Umgang mit dem Material zu mdglicherweise
negativen Konsequenzen fur die Interviewten flihren. Dies wird allerdings nur
nachrangig zur  methodischen  Vorgangsweise thematisiert und als
bildungswissenschaftlich verortetes Spannungsfeld wahrgenommen, welches von

einer ndheren Auseinandersetzung und sorgsamen Abwéagung profitieren kénnte.
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6.3. Ausblick und weiteres Forschungsinteresse

Vom methodischen Standpunkt ausgehend und auf Basis der Ausfiihrungen von
Kapitel 6.2. (,Limitationen®), erscheint eine Untersuchung mit einer anderen
Auswertungsform befruchtend. Fir die gestellten Forschungsfragen deuten auch
andere Erhebungs- und vor allem Auswertungsmethoden an, fir weitere
Forschungsvorhaben ergiebig zu sein. Inhaltlich wurden gleichfalls spannende neue

Fragestellungen identifiziert, die naher untersucht werden sollten.

Mayring (2020, S. 509) befurwortet den Vorschlag von Olaf Jensen (2004), der zur
Erforschung der NS-Vergangenheit in Familien Gesprache mit Hilfe einer
.,Kombination aus Grounded-Theory-Methodologie und qualitativer Inhaltsanalyse®
auswertete. Jensen (2004, S. 64) begrindet dies ,durch das regelgeleitete Vorgehen
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1997)“ welches Schwachen der
Grounded Theory, kurz GTM, zu kompensieren vermag (Jensen 2004, S. 64) zitiert
nach Mayring (2020, S. 509) betreffend die Perspektiven hinsichtlich der Methode der
gualitativen Inhaltsanalyse. Diese wohl sehr haufig eingesetzte Methode innerhalb der
Sozialforschung wird durch die stetige Arbeit mit ihr und an ihr somit kontinuierlich

weiterentwickelt.

Fur weitere Untersuchungen wirkt die Methodik der GTM allerdings sehr
vielversprechend. Sie scheint fir Forschungen im Bereich der schulischen Praxis und
in bildungspolitischen Problemfeldern in fruchtbarer Weise anwendbar zu sein. Ziel
des Studiums der Bildungswissenschaft war es nie, samtliche Methoden zu
beherrschen, sondern — wie auch in wichtigen Vorlesungen wiederholt erwahnt wurde
— zu wissen, wie man kritisch und reflektiert Methoden anwenden und blinde Flecken
verorten, vorliegende Arbeiten im Hinblick auf die verwendete Vorgangsweise kritisch
hinterfragen und die richtigen Ruckfragen stellen kdnne. Dies erschien der Autorin der

vorliegenden Arbeit auch als wesentlich.

Mey und Mruck (2020, S. 524f.) erlautern den in allen Phasen der Grounded Theory
stattfindenden Vergleichsprozess mit der Entwicklung einer datenbegrindeten
Theorie, die ,relevante Vorhersagen, Erklarungen, Interpretationen und

Anwendungen® (Glaser und Strauss 1998 [1967], S. 11) erlauben soll, welche
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wiederum im Zuge des Analyseprozesses zu Kategorien verdichtet werden (Mey &
Mruck 2020, S. 524f.). Laut Mey und Mruck (2020, S. 526) wird die analytische Arbeit
im Rahmen der Kodierprozedur durchgefuhrt, um von den Daten zu Konzepten und
damit zu Kodes zu kommen. Je nach dem jeweiligen Ansatz werden diese als
.fokussiertes, axiales, selektives oder theoretisches Kodieren® bezeichnet — trotz der
unterschiedlichen Termini lassen sich Gemeinsamkeiten mit Blick auf das Kodieren

ausmachen.

Die Materialauswertung war mit den Konzepten von Mayring fir eine ungeibte
Forscherin, wie die Autorin der vorliegenden Arbeit sich selbst einordnen wirde, in
Zeiten von fehlendem Kontakt zu Kommilitoninnen und aufgrund der
Nachvollziehbarkeit sowie der praxisnahen Darstellung der Interpretationsvarianten —
neben methodischen Uberlegungen — unter pragmatischen Gesichtspunkten jedoch
die Methode der Wahl.

Die Grounded-Theory-Methodologie ist nicht auf eine Datensorte limitiert, sondern
bezieht diejenigen Daten mit ein, welche am ehesten die fortschreitende
Theoriebildung gestalten helfen. Glaser (2001, Kap. 11) formuliert in diesem Kontext:
LAll is Data“. Die einbezogenen Daten hdngen auch von der Forschungsfrage und den
leitenden Kriterien ab, die sich ,im Laufe der Analyse herausschalen®. Daher erscheint
ein Blick auf diese Methodensammlung als lohnend, da Datensammlung und
Auswertung so lange gegenseitig abgewechselt werden, bis neue Auswertungen
keine neuen Kenntnisse mehr hervorbringen, was ein vollstandiges Erfassen des
Forschungsthemas ermdoglicht (Mey & Mruck 2020, S. 518).

Neben Moglichkeiten, welche andere Methoden er6ffnen, hat sich auch inhaltlich
gesehen ein weiterfiihrendes Forschungsinteresse herauskristallisiert. Es bezieht sich
auf breitere Forschungsfragen zum Thema der Bildungsdisparitat und auch auf
Unklarheiten Giber bestimmte Probleme in den Rahmenbedingungen der DFK.

Expertin 2 gab im Interview an, dass die Evaluierung der DFK eine wichtige und
forderliche MalRnahme sei — eine Ansicht, der sich auch Expertin 3 anschloss. In jedem
Fall empfindet die Autorin der vorliegenden Arbeit das Thema als noch nicht

ausreichend erforscht. Sie schliel3t sich dem Wunsch nach Evaluierung der
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MalRnahmen im Rahmen des Paragraphen 8h an. Daruber hinaus sollten die
vielfaltigen Bedurfnisse von neu angekommenen Kindern Uber die Forderung des
Spracherwerbes hinaus — wie im Abschnitt 1.1.1. (,Sprachférderung von Kindern mit
Migrationshintergrund im europaischen Vergleich®) einleitend dargestellt — im Diskurs
hervorgehoben werden. Die soziale Dimension naher zu betrachten, etwa im Hinblick
auf Grunde fur fehlende Deutschkenntnisse bei Kindern, die in Osterreich geboren
wurden, das Hinterfragen der Wohnraumsegregation und somit das Thema der

sozialen Gerechtigkeit missen in den Fokus gerlckt werden.

Das Thema der Bildungsungleichheit, die ein Ubergeordneter Gegenstand in der
vorliegenden Arbeit ist, bietet zahlreiche Aspekte, die inhaltlich naher beleuchtet
werden kénnen — vom Prestige der Tatigkeit, Uber die Ausbildung der Lehrkrafte, bis
hin zu konkreten Erhebungen zur Sinnhaftigkeit von ausgleichenden
bildungspolitischen MalRnahmen und deren Wirkung. Ist eine angepasste
Ressourcenverteilung im Sinne einer sog. positiven Diskriminierung (Amendt 2018,
online) eine lohnende Perspektive, um die oft zitierte Chancengleichheit zu
gewahrleisten, oder ist die Wohnraumsegregation ein Punkt, der mit Vorzug behandelt
werden muss? Gemall dem Letter of Intent vom 09.04.2021 sowie der
Projektbeschreibung von Seiten des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft
und Forschung (2021, online) sind Untersuchungen zur Bildungsdisparitat geplant,
welche einen zusatzlichen Ressourceneinsatz beleuchten sollen. Das Entwicklungs-
und Forschungsprojekt fur mehr Chancengerechtigkeit: ,100 Schulen — 1000
Chancen® will im Zeitraum von 2021 bis 2023 den spezifischen Bedarf von
Schulstandorten eruieren und die Ergebnisse in konkrete Ressourcen- und
MalRnahmenpakete umlegen. Das Projekt soll vom BMBWF in Kooperation mit der
Universitat Wien realisiert werden (BMBWF 2021, online).

In Ausfihrungen zum Thema ,Der dritte Padagoge“ behandelt Hennig Schlul3 die
Infrastruktur und die Lernumgebung, die Schulen bestenfalls bereitstellen sollten
(2020, S. 34). Im Hinblick auf Rahmenbedingungen im Forschungsradius sind die
Raumlichkeiten sowohl bei der Befragung der Lehrkréfte als auch bei den
Expertinneninterviews problematisiert worden. Welches Augenmerk wurde den

Rahmenbedingungen des Unterrichts bis dato zuerkannt und wie kann man
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lernforderliche Umgebungen  gestalten und eine  gesundheitsforderliche
Arbeitsatmosphére fur Lehrkrafte sicherstellen?

Schluf’ (2020, S. 34f.) fuhrt aus, dass die schlimmsten Padagogiken in den schénsten
Schulen zu finden seien. Er hebt auch hervor, dass Inseln gelingender padagogischer
Praxis unter den unwirdigsten raumlichen Bedingungen entstehen kdnnten. Gemal
den Erkenntnissen der Interviews mit den befragten P&adagoginnen sind die
Raumlichkeiten oft einschrankend; allerdings blockieren fehlende Raume keineswegs
die Deutschférderung per se. Die Rahmenbedingungen tragen jedoch, wie in Kapitel
4 (,Ergebnisse®) ausgefuhrt, sehr wohl zur Fluktuation im Lehrkorper bei, da das

Fehlen von R&umen als ermidend empfunden werden kann.

Die eher defizitorientierte Perspektive verlassend, konnte eine Untersuchung abseits
der Qualifikationen und der Gestaltung des Modells der Deutschférderung — etwa von
Hygienefaktoren'® — aufschlussreiche Erkenntnisse bringen. Es zeichnet sich ab, dass
gerade im Bereich der Deutschforderung eine Unzufriedenheit unter den Lehrkraften
vermutet werden kann. Welche Faktoren missen gegeben sein, damit der Beruf im
Bereich der Deutschférderung langfristig attraktiv gestaltet wird, und wie kann man ihn
besonders ansprechend fir zukinftige Lehrerlnnen gestalten? Was lasst
Sprachforderung forderlich gelingen?

Die Auswertung des Interviewmaterials in Kombination mit der Literaturarbeit konnte
weitere spannende Fragestellungen aufwerfen. Die vorliegende Arbeit vermag
maoglicherweise einen kleinen, aber vielleicht doch beachteten Anstol3 fir eine
umfassende und im Idealfall geforderte Forschungsarbeit bieten, die sich aufgrund
groRerer Ressourcen umfangreicher mit der Beantwortung der neu aufgeworfenen

Fragestellungen befassen kann.

Gemald den Ausfihrungen seitens der NEOS (2021, online) scheitern notwendige
Weiterentwicklungen im Bildungsbereich an einer festgefahrenen partei- und

10 Bestandteil der Zweifaktorentheorie der Arbeitszufriedenheit (Gabler Wirtschaftslexikon 2021,
online):
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/hygienefaktoren-35183
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machtpolitischen Bildungspolitik. Die SPO (2021, online) beschreibt Bildung als
Schlussel zur Freiheit — Einkommen und Herkunft sollten keinen Einfluss auf die
Bildungslaufbahn von Kindern nehmen. Die OVP hat Chancengleichheit im
Regierungsprogramm verankert und sieht etwa in der Umsetzung des genannten
Projekts: ,100 Schulen 1000 Chancen® eine Mdglichkeit daflir (Regierungsprogramm
OVP 2020, S 202ff.). DIE GRUNEN (2021, online) fassen Bildung als wichtigste
Ressource fiur die Entwicklung einer Gesellschaft auf und wollen ,kein Kind

zuricklassen®.

Papier ist geduldig.
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Anhéange

Anhang 1: Aussendung zur Generierung von Teilnehmerinnen und

Teilnehmern

J% wniversitat

Qualitative  Forschung zum Thema ,Deutschférderklassen in Wien* -

Informationsschreibens an Lehrerinnen und Lehrer

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer,

ich bin Studentin des Instituts fur Bildungswissenschaft an der Universitat Wien. Im
kommenden Semester werde ich mein Studium mit einer Masterarbeit zum Thema
,Deutschférderung an Wiener Volksschulen im 10.Bezirk“ abschliefien. In meiner
wissenschaftlichen Arbeit soll es einen Forschungsteil geben. Dazu mdchte ich
Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern fuhren, die eine Deutschfdrderklasse in
Wien leiten. Bewusst wende ich mich mit meiner Anfrage an Ihren Standort, da ich
moglichst Schulen in den Forschungsmittelpunkt stellen mochte, die vertraut mit der
Thematik Deutsch als Zweitsprache sind. Von den Ergebnissen der Interviews
ausgehend werden Interviewfragen an Expertinnen und Experten zum Thema

,Deutschférderung im Pflichtschulbereich® formuliert.

Die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer soll im Zeitraum Februar 2021 sowie Méarz

2021 durchgefuhrt werden. Die Erhebung der Daten ist in Form von
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Leitfadeninterviews geplant. Mit einer Stunde lhrer Zeit kdnnen Sie mich beim
Abschluss meines Studiums unterstitzen und einen Beitrag zur Beforschung der

Deutschférderung an Wiener Volksschulen leisten.

Die Befragungen werden zum Zweck der Transkription aufgezeichnet und
anschlielend anonymisiert. Die erhobenen Daten werden nur im Rahmen meiner
Quialifizierungsarbeit verwendet. Die Interviews werden in digitaler Form durchgefuhrt
(beispielweise Zoom). Mit nicht einmal einer Stunde lhrer Zeit kbnnen Sie einen
wertvollen Beitrag leisten. Die Zeit von Lehrkraften ist wertvoll und daher mdchte ich
mich mit einem Gutschein (20€) lhrer Wahl fur den Zeitaufwand (30min- max. 1h)

bedanken.

Ich bitte Sie, den angefugten Abschnitt auszufullen und zu unterschreiben.
Retournieren Sie diesen digital an:

lisaburgstaller@gmx.at

Wenn Sie sich dazu bereit erklaren, an den Befragungen teilzunehmen, werde ich Sie
umgehend kontaktieren, um weiteres zu besprechen. Fir sofortige (Ruck-)Fragen
stehe ich lhnen ebenso gerne unter 0664 88583841 zur Verfligung.

Vielen Dank fur lhre Mithilfe!

Freundliche GriRRe

Burgstaller Lisa, BEd.
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Einverstandniserklarung

im Sinne des Datenschutzgesetzes EU-Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO -
Verordnung (EU) 2016/679) sowie des Osterreichischen Datenschutzgesetzes (DSG
— in der Fassung des Datenschutz-Anpassungsgesetzes 2018 und des Datenschutz-

Deregulierungs-Gesetzes 2018)

Name:

Schulstandort:

E — Mailadresse und/oder Telefonnummer:

Ich bestatige, dass an der Befragung zum Thema Deutschférderklassen teilnehme

o ja O nein

Weiters gebe ich mein Einverstandnis, dass das Interviewmaterial in anonymisierter

Form im Rahmen der beschriebenen Masterarbeit verwendet wird.

O ja O nein

Datum und Unterschrift der Teilnehmerinnen/ Teilnehmer:
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Anhang 2: Richtlinien fur die Transkription
Transkriptionsregeln der Gesprache

Die folgende Tabelle gibt die bei der Transkription der Gesprache verwendeten
Regeln wieder.

Personennamen und eindeutige Kennmerkmale werden anonymisiert

bei Sprecher*innenwechsel Leerzeile einfligen

# Uberlappungen beim Sprechen von Forschertin und

Beforschten
F: #Und wie#meinten Sie das?

B: #Ja, dann habe ich#mir

I Unterbrechungen beim Sprechen

) ) O Pausen werden durch einen Punkt pro Sekunde

angegeben ab 4 Sekunden durch eine Klammer mit der

(4)

Sekundenangabe
/leh/mhm/ehm Planungspausen
((Ereignis)) nicht-sprachliche Handlungen in doppelte Klammern,

z. B.((Schweigen)) oder ((zeigt auf ein Bild)) oder ((lacht))
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NEIN Worter, die lauter gesprochen werden, grof3
Nein Worter, die leiser gesprochen werden, kursiv
Nein betontes Sprechen unterstreichen

Nein Gedehntes Sprechen in die Lange ziehen

0 unverstandliche Worte in Klammer setzen

(so schrecklich?)

nicht mehr genau verstandlich, vermuteter Wortlaut in

Klammer und mit Fragezeichen

(...)

falls man Passagen in der Transkription auslasst

[Interviewpartner*i
n scheint sehr

aufgewunhlt]

Anmerkung der Transkribierenden

Da sagt der:

,Komm her*

Zitat innerhalb der Rede

gegan-

Wortabbruch
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Die Abschrift erfolgt unter Angabe von Ort und Uhrzeit pro Interview in ein Word-
Dokument mit Zeilennummerierung, um in der spateren Ergebnisdarstellung

genaue Quellenangaben machen zu kénnen.
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Anhang 3: Auszug aus Transkript 1 — Gesprach mit Lehrperson 1

F: Wie wirdest du einem Bekannten, der vielleicht garnicht in der Schule arbeitet deine Schule

beschreiben, kurz umreiRen?

B: Mhhhm. Ich glaube, ich sage, dass der Grof3teil der Kinder aus Migrationshintergrund kommt und
eher aus sozial s c h w & c h e r e n Familien, beziehungsweise (..) Klasse, ja ist jetzt schwer zu sagen,
eher mittleres Einkommen, so in die Richtung. Das heil3t es ist einfach sehr viel Forderbedarf in
Richtung Deutsch (..) notwendig, also in der Schule. Mhhm. Ja, es gibt jetzt auch nicht sonderlich viele

Zusatzangebote, es gibt also wirklich rein die Volksschule an sich und nicht viel drumherum.
F: Wie sieht es betreffend DFKs aus? Von den Klassen und den Kindern her am Standort?
B: Wir haben 3 tatsachliche Deutschforderklassen im Moment.

F: Tatsachliche heifl3t?

B: Wir haben offiziell 4 DFKs an unserer Schule. Die Vorschulklasse ist offiziell ja auch eine DFK, die
gabe es ja sonst nicht. Also, ja ok. Wobei in jeder einzelnen Klasse so an die 20 Kinder drinnen sitzen.

Mmmm (lacht), ja. Was schon sehr viel ist, finde ich.

F: Wie kommt das, sind es so viele Kinder mit MIKA-D Ergebnis unzureichend? Oder sind auch Kinder

dazugenommen, die mangelhaft getestet wurden?

B: Es sind Kinder, die auf Grund der letzten Testung in der DFK sind und jetzt aber schon mangelhaft
getestet wurden und nach wie vor drinnen sind. (..) weil die meisten von ihnen schon sehr an der Grenze
sind. Und da wir nicht wir k | i ¢ h Deutschférderkurse jetzt haben macht es halt mehr Sinn die Kinder

jetzt mal in den DFKs zu lassen.
F: Gut, das war mal der Uberblick. Das Grobe.

Wie du bereits weil3t, interessiere ich mich fur das Modell der Deutschforderklasse und der
Deutschforderkurse an Volksschulen in Wien. Mich wirde interessieren, wie die Einteilung der Kinder

fur die Forderung an Ihrer Schule konkret umgesetzt aus? Erzéhl einfach mal.

Spéater wirde ich noch zum Ablauf Testungen, Einschulung des Personals, Routinen, Ablaufen,

Raumen oder Stundenverteilung nachfragen.

B: Also Raumlichkeiten sind eher flexibel. Es gibt zwar einen Raum, der am ehesten als DFK-Raum
verwendet wird, und alle DFK-Klassen teilen sich diesen Raum. Bzw. weichen halt auf freie Klassen
aus, was im Moment aber recht gut funktioniert, weil der Grof3teil, eigentlich die Halfte bei den DFKs in
den Klassen, also integrativ drinnen ist. Das heif3t, genau (...) von den 15 Stunden, sind je nach Klasse,

das ist ein bisschen unterschiedlich, je nach Klasse. (..) Mit den Klassenlehrern vereinbar, wo nicht die
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gesamte Klasse rausgenommen wird. Genau, also wir haben sehr viel individuell vereinbart, also je
nach Klasse mit den Klassenlehrern abhéngig, also ich habe zwei erste Klassen und die habe ich dann
nochmal geteilt und quasi aus einer DFK zwei gemacht, um eine kleinere Kinderanzahl drin zu haben

und sie mittlerweile nochmal geteilt und in unzureichend und mangelhaft gesplitet.
F: Also hast du aus einer DFK vier Gruppen gemacht?

B: Ja, damit ich besser auf das eingehen kann auf das was sie wirklich brauchen. Also im Endeffekt
habe ich aus meiner einen DFK vier Gruppen gemacht, weil es einfach viel mehr Sinn zum Lernen

macht. So habe ich jetzt pro Klasse 5-6 Kinder und da geht’s wirklich gut zum Uben.
F: Wie grol3 wére die Gruppe, wenn du sie gemeinsam héttest?

B: 21 Kinder wéren es.

F: 21, richtig. Die DFK ist nach oben hin nicht begrenzt?

B: Mhm, n e i n. Es wird eigentlich, also es ist eigentlich nur nach unten hin begrenzt und kommt dann
nur halt drauf an wieviele Lehrer verfigbar sind. Was aber halt nicht sehr viel Sinn macht. Also ich hatte
halt, weils um die Raumlichkeit auch gegangen ist, wo ich alle zusammen hatte hatte ich nicht mal
genug Platz in meiner Deutschférderklasse, damit alle Kinder so sitzen kénnen, dass sie auch gut

mitarbeiten kdnnen.

F: Wie wirdest du den Raum beschreiben? Ist das ein regularer Klassenraum? Weil du sagst du hast

nicht ausreichend Platz.

B: Ja, also naja, jetzt ist es ein Klassenraum, eigentlich war es ein Gruppenraum. [Interviewpartnerin
wirkt verargert]. Er ist relativ klein und wir teilen den Raum mit der Nachmittagsbetreuung. Das heil3t B:
Ein Teil davon wird fur Spielsachen von der Nachmittagsbetreuung verwendet, die Tafel (..). Es ist halt
keine ideale Klasse, es ist abgesehen davon, dass die Tafel nicht ausklappbar oder hdhenverstellbar
ist, also nur so ein Board. Das heif3t man kann auch nicht sehr uneingeschrénkt mit den Kindern an der
Tafel arbeiten, weil sie mitunter GARNICHT raufkommen und so Sachen eben. Also, IDEAL ist sie jetzt

nicht.
F: Wie sieht es mit der restlichen Ausstattung fur den Unterricht aus? Wie ist das gestaltet?

B: Mhm. Ich habe zum Gliick von der Vorgéngerin noch einiges gelagert gehabt, Hefte, Stifte, Kreide
und so weiter. Ja, mmmm (..). Also die Grundsachen sind schon da. Also so, dass man irgendwie
arbeiten kann damit. Es konnte naturlich besser sein. Und ich find, dadurch, dass man sich’s halt teilen
muss mit anderen DFKs und dem Nachmittag kann man die Klasse einfach auch nicht so gestalten,

dass es fir die Kinder auch irgendwie eine gute Lernumgebung macht. Weil3 ich nicht, also zum Thema
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Plakate, Bilder oder irgendwas aufhdngen oder mal was stehen lassen und dann weiterarbeiten. Und

das macht’s halt schon manchmal ein bisserl anstrengend.

F: Inwiefern ist die Erstsprache der Kinder, in der Einteilung oder auch in der Gestaltung beriicksichtigt?
B: Allgemein oder bei mir.

F: Erzahl gerne von deinem Beispiel #

B: Also allgemein#

F: # Gerne auch von anderen Kolleginnen, wenn du da was weif3t.

B: Also allgemein weild ich es eh nicht, also von der Einteilung her macht es fur mich keinen
Unterschied, grundsatzlich. Also ich schaue eher drauf, wie der Stand der Kinder ist. Also eben,
unzureichend oder mangelhaft. Ich baue es zum Teil ein, um den Kindern das Gefuhl zu geben, dass
ihre Sprache eh auch Sinn macht. Und ich versuch’s schon auch, also auch die (Eigenheiten?) der
einzelen Sprachen ein bisserl im Fokus zu behalten, warum welche Kinder welche Fehler behalten oder
warum das und das bei dem und dem Kind vielleicht langer dauern kann. Zum Beispiel weil sie in ihrer

Sprache halt keine Artikel haben. Oder irgendsowelche Sachen.

F: Wie ist das mit der Stundenplangestaltung? Uberschneiden sich die Stunden in der DFK eher mit
Hauptfachern oder ist es Uberschneidend mit Erstsprachunterricht, oder am Rand. Wie sieht das mit

deinen vier Gruppen mit deinen zwei betreuten Klassen mit dem Stundenplan aus?

B: Also grundsatzlich versuch ich mitzuhdren, was die Klassenlehrer gerade machen und natirlich auch
wenn sie mich bitten etwas einzubauen. Das irgendwie zu machen, ansonsten ist es aber eigentlich
schon umabhéngig davon. Also weil ich jetzt sehr stark den Fokus drauf leg, dass die Kinder die
Satzstellung Uben und sprechen. Und das ist jetzt vom Thema, da kann man jetzt fast jedes Thema gut
einbauen, wenn das ein Klassenlehrer mdchte. Nur grundsétzlich ist es eigentlich ziemlich abgekoppelt.
Also ich weil3, dass in einer anderen DFK von uns relativ angelehnt an das. Die machen es auch wirklich
mit Alphabetisierung und so, weil sie es eh in der Klasse eigentlich eh genug haben. Ich sehe da jetzt
nicht den Bedarf dazu, das nochmal durchzukauen. Also eher die Lautschulungssachen oder ja. Die
Vokabeln, die sie fur die Alphabetisierung und die Lautschulung dann einzubauen. Und auch Séatze

damit zu bauen, also eher in die Richtung. Ja.

F: Und das geht sich mit den Gruppen so aus, dass sie in den Stammklassen keine zentralen
Erarbeitungsschritte versdumen? Zum Beispiel die Buchstabenerarbeitung? Welches Geflhl hast du

da oder ist das eher schwierig fur dich zu sehen?

B: Mmmm. Also ich habe den Eindruck, ob es halt 100%ig stimmt, also ich habe den Eindruck, dass es

passt. Aber natirlich ist es so, dass sie manche Sachen dann nicht ganz fertig haben, die andere dann
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schon haben. Aber ich habe jetzt nicht den Eindruck, dass sie einen Nachteil darau’ haben. Das ist
maximal vereinzelt, dass sie die Buchstaben nicht kdnnen und ich glaube nicht, dass das mit der DFK
zusammenhangt. Das ist eher ganz vereinzelt. Sonder eher, weil sie zu Hause auch nicht wirklich
Hausaufgaben machen oder so Sachen. Also, wenn dann sind das wirklich Einzelfalle. Ja (.). Also fir

die Alphabetisierung ist es kein Nachteil.

F: Also im Fach Deutsch hattest du nicht das Geflihl, dass es sich so tiberschneidet, dass man sagt sie

versdumen jetzt etwas Essenzielles in der Stammklasse. Wie sieht es in den anderen Fachern aus?

B: Ehh. Naturlich, weil das was es halt. Was echt schwierig ist, ist dass einfach so zu planen, dass sie
nichts Wichtiges versdumen. Also ich glaube Mathematik kdnnte unter Umstanden schon bei manchen
Kindern schwieriger sein mitzumachen. W o b e i (..). Im M O ment fallen mir jetzt auch nur von mir
beobachtet ganz vereinzelte Kinder auf, bei denen es einfach nétig ist mehr zu ben. Aber, ich meine,
der Vorteil ist, dass ich in den jeweiligen Klassen auch die Begleitunglehrerin bin und das auch noch
mit den Kindern extra Uben kdnnte in den Begleitstunden. Was natirlich ein Vorteil ist, wenn diese
Begleitstunden nicht da wéren, ware es sicherlich sehr schwierig. Also (.), wenn die Klassenlehrerin
das alleine mit den Kindern aufholen musste. Weil in den Stunden, die fir DFK vorgesehen sind ist es
meiner Meinung nach unrealistisch, KOMPLETT DEUTSCH, KOMPLETT MATHEMATIK und auch
NOCH KOMPLETTES DEUTSCH uben, also Sprache tiben unterzubringen. Das ist glaube ich utopisch
((lacht kurz)).

F: Dein Fokus liegt bei der Forderung also auf dem Sprechen?

B: Ja, vor allem deshalb, weil es bei uns am Standort, also du hast (1). Du hast in der ersten Klasse
wirklich die Mdglichkeit der intensiven Deutschférderung und dann hért’s aber eigentlich fast auf. Es ist
zwar in der zweiten Klasse, es gibt dann eventuell einen Deutschkurs, also fir die Kinder, die wirklich
noch sehr schwach sind, aber es ist nicht zwingend vorgesehen. Es gibt bei uns kaum Angebot fur
Seiteneinsteiger und Kinder in hdheren Klassen. Es ist daher umso wichtiger, in diesem Jahr ihnen
soviel an Deutschkenntnissen mitzugeben, wie’s nur irgend méglich ist und im Notfall Alphabetisierung
in der zweiten Klasse zu wiederholen, da sie ab der zweiten Klasse nicht mehr die Moglichkeit haben
einen Deutschforderkurs zu haben. Es geht sich leider oft nicht aus, einen Kurs anzubieten, da wir die
Gruppengrol3e anscheinend nicht erreichen. Das ist glaube ich auf lange Sicht gesehen dann noch

schlechter.

F: Gibt es neben der Deutschférderung im Rahmen der Deutschférderklasse Angebote betreffend

Sprachférderung?

B: (3) Mhhh ((Interviewpartnerin schittelt den Kopf und lacht)). Nein. Gibt's nicht. Es ist theoretisch
angedacht, aber an der Umsetzung hapert es ein bisschen. Ob es tatsachlich nur an, naja also ich weil3
es ehrlichgesagt Nicht woran es wirklich liegt. Eben. Ich denke, an Ressourcenmangel, ware aber

eigentlich natirlich sehr sinnvoll, gerade an einem Standort wie dem unseren. Es wirde den Kindern
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ja auch gesetzlich zustehen. Deutschférderung musste fir alle Kinder bis zur vierten Klasse hin
verfugbar sein ((Interviewpartnerin lacht leise und schittelt den Kopf)). Ich weil3 es wirklich nicht, warum
wir das nicht schaffen, es waren ja genligend Kinder mit passendem MIKA Test da. Ich glaube, dass
hier ein bisschen herumgeschoben wird, damit man zumindest die ersten Klassen ausreichend férdern
kann. Die Kinder wirden viel mehr Unterstitzung brauchen, ideal wéare, wenn man an

Brennpunktschulen ohnehin zu zweit in der Klasse ware und zustétzlich Deutschférderung bekommt.

F: Kannst du mir die Deutschférderung deiner Schilerinnen und Schuler beschreiben, wie kann ich mir

die Forderung vorstellen? Wie wird die Forderung voraussichtlich im zweiten Schuljahr aussehen.

B: Naja, manche von den Kindern sind dann ohnehin schon im dritten Jahr der Schullaufbahn und
vielleicht noch immer in der 1. Klasse, aber gut ((Interviewteilnehmerin lacht)). (1) Wenn es so ist, wie
es derzeit in den zweiten Klassen der Fall ist, dann ... also beim jetztigen Jahrgang der zweiten Klassen,
dann haben die Kinder schon noch teilweise Deutschkurse, aber ich weil} es gerade nicht wie viele
Stunden das sind, auf jeden Fall weniger als ihnen zustehen. Wieviele Stunden sie tatsachlich haben,

in denen die Kinder drauf3en sind, ich glaube zwei oder drei Einheiten vielleicht. Also ziemlich wenige.

F: Offiziell waren es ja 6 Stunden Deutschforderkurs, die den Kindern mit entsprechendem MIKA —

Testergebnis zustehen.

B: Also ich weil3 es nicht. Ich glaube ein paar sind auch integrativ, aber es sind auf jeden Fall weniger.
Also, wenn ich mir denke, dass im zweiten Schuljahr so wenig Forderung da ist, find ich’s schon
schwach. Fiur manche Kinder, gerade mit den Lockdowns oben drauf, die gerade unzureichend getestet
wurden, die werden innerhalb des néchsten halben Jahres hoffentlich auf mangelhaft kommen und
selbst dann ist es noch ein Status, wo sie definitv noch zuséatzlich Deutschférderung brauchen. Auch,
wenn es 6 Stunden pro Woche sind, ist es irgendwie wenig. Der Test fallt ja auch gleich mal gut aus
und in der Grundstufe 2 missen die Kinder immerhin Satze und sollten spater Texte schreiben. Das
geht sich nicht aus. Ob das allein ausreichend ist und dann wieder in einer grol3en Gruppe, nicht in

einer kleinen Gruppe, dann. Naja (..). Ob ich das schaffe?

F: Wie sieht die Abstimmung betreffend dem Stundenplan aus? Wie hat die Einteilung der
Forderstunden funktioniert mit 2 Klassen zusammengelegt bzw. spéater dann 4 Gruppen stelle ich mir

das herausfordernd vor.

B: Naja, es war ein grober Fahrplan seitens der Direktorin da und sie hat uns dann freie Hand gelassen,
was die Einteilung betrifft. Ein paar DFK Stunden sind ja auch integrativ gefiihrt, es machen einfach
nicht alle Stunden am Vormittag Sinn, ich werde die Kinder nicht beim Buchstabentag in der
Erarbeitungsphase herausnehmen, da ist es besser ich bin in der Klasse als Unterstutzung dabei. Mit

den zwei Klassenlehrerinnen habe ich das dann gemeisam eingeteilt.
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F: Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit in diesem Team, inwiefern stimmst du dich mit den

klassenfulhrenden Lehrkraften ab?

B: Ja, also ich glaube ich hatte sehr Gliick. Mit dem Team und auch mit der freien Einteilung, weil ja eh
schon so viele Schwierigkeiten drinnen sind und Werken und Turnsaalverfligbarkeit und wenn dann
auch noch jemand AuRenstehender drein pfuscht es noch schwieriger wird. Es ist also denke ich gut
im Dreiergespann, weil von auf3en keiner mitredet und die Absprache immer sehr kollegial erfolgt und

eben keiner noch zusatzlich rein redet. Ich weil3 aber nicht, ob das uberall so gehandhabt wird.

F: Ich wére noch sehr neugierig, was die Betreuung und die Schulung vom Persoal betrifft, inwiefern

gab es fir die Unterstiitzung, Leitlinien oder auch Vorgaben betreffend der Deutschférderung?

B: K E I N E. Es gab keine wirkliche Einschulung, es wére von der Bildungsdirektion eine Schulung
geplant, aber die wurde wegen Corona abgesagt und uns wurden nur die Folien zugesandt. Das waren
eh nur zwei Termine gewesen, stattdessen der Link zu Powerpoint, wo man sich selbst einlesen konnte.
Ich habe grundstatzlich nicht so das Problem damit, weil ich mich gerne selbst mit Sachen
auseinandersetzte und mir Inhalte selbst erarbeite. Also im ersten Unterrichtsjahr, als Studentin, ohne
Kurs in dem Sinn, gemacht zu haben, auch, wenn ich den Schwerpunkt an der Uni habe. War es mehr
so ein ,Jetzt mach einfach mal“, also zumindest ein Onlineseminar hatte ich schon gut gefunden. Oder
einen Austausch mit anderen Kolleginnen vorab, Erfahrungsberichte zum Beispiel. Seitens der Schule
hat's so gesehen nicht viel Anweisung gegeben. Du machst jetzt die DFK, da ist das Material, wobei
mir das eh die Kolleginnen eigentlich gesagt haben und ja (..). Eine andere Lehrerin hat mir dann ein

bisschen was erzéhlt, also hauptséchlich Uber die Testungen. Also eigentlich alles selbst erarbeitet.

F: Welche Schwerpunkte und Themen waren in den Folien thematisiert, die du von der

Bildungsdirektion erhalten hast?

B: Also es ist hauptsachlich um die Testung gegangen. USB Daz und MIKA Testungen.
[Interviewpartnerin grinst und wirkt genervt] Die brauchen, das sehe ich jetzt wirklich viel Vorbereitung
und Zeit. Welche Schwerpunkte man legen kann und was man beachten muss. Die Direktorin hat
beziglich USB Daz nochmal nachgefragt, da haben wir dann Unterlagen zugeschickt bekommen. Ja.
Ich muss sagen am meisten hat mir das Wissen von der Uni geholfen, da ich hier den Schwerpunkt auf

der PH habe. Ohne den Schwerpunkt wére es sicherlich noch schwieriger gewesen.

F: Hast du im Rahmen deines Studiums noch Unterstiitzung, beispielsweise Praxislehrkrafte oder

ahnliches?

B: Also es misste theoretisch jemand kommen, weil das ja auch meine Praxis fir's Studium ersetzt.
Ich bin ja jetzt mit Sondervertrag angestellt und aber noch in Ausbildung. Aber dariiber hinaus kann ich
immer meine Kolleginnen fragen, aber einen Mentor oder so in der Richtung habe ich nicht, sollte ich

glaube ich aber haben. Ich weil3 es nicht. Die Praxisanleiterin von der PH NO kommt ohnehin eher
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selten nach Wien, sonst wére sie vielleicht einmal im Semester vorbeigekommen. Theoretisch misste
das dann die Direktion Ubernehmen, die kam eh einmal zum Hospitieren, aber das war eher fur die

Weiterverwendung und die Verlangerung vom Jahresvertrag.

F: Wie wirdest du die Einfiilhrung seitens der Schule in die Deutschférderklasse bewerten?

B: Seitens der Schule (..). (Nein?) [das Nein ist nicht eindeutig erkennbar, wirkt so als wolle die Befragte
es nicht aussprechen] Es wird halt eher voraussgesetzt, dass man es einfach so kann und eigentlich ja
schon tut. Es wird jetzt nicht wirklich unterstiitzt, W E D E R von der Bildungsdirektion noch von der

Schule selber. Ok, das ist jetzt dein Job, kimmer dich selsbt drum.

F: Das klingt sehr herausfordernd.

B: Naja, ich lese mich gerne in Sachen ein. Einen Leitfaden zu finden, womit beginne ich, was soll ich
mit ihnen thematisch abdecken und so weiter. Es gibt so viel Lehrer, die das schon gemacht haben, ich
hatte das Gefiuihl ich muss es neu erfinden. Das war fur mich der herausforderndste Punkt muss ich
sagen. Also das war fur mich so der Punkt, aber da habe ich mit einer Lehrernden von der Uni
gesprochen, die hat mir Ratschlage gegeben. Ich arbeite jetzt individuell auf die Gruppe abgestimmt,
ich habe mir selbst ein Konzept zusammengebastelt, also im Groben, was ich mit allen erreichen
mochte. Ich schaue aber mit den Kindern, die immer noch unzureichend sind mehr zurtickzugehen, die
Basis noch mehr zu festigen. Thematisch ist es gleich, damit der Wortschatz &hnlich ist, aber halt bei
einigen Kindern mehr an der Basis und bei manchen an der Verbzweitstellung arbeitend ((grinst erneut

und wirkt zufrieden bzw. stolz auf sich)).

F: FUhlst du dich fur diese Aufgabe gewappnet?

B: Mhhmh. (..) J A, S C H O N. Ich denke mir manchmal, ich hoffe ich lerne ihnen das gut genug, vor
allem bei manchen Kindern, wo man merkt es geht tberhaupt nix weiter. Man macht eh schon soviel
und es kommt nicht an. Ich muss sagen, dass ich eine wirklich, WIRKLICH kompetente Praxisanleiterin
von der PH habe passt’s fir mich personlich gut. Ohne die Betreuung seitens der Lehrerin ware es
sicher schwieriger. Austausch gibt es ja untereinander nicht, wir DFK Lehrer sprechen uns auch am
Standort kaum ab. Eine macht es zum Beispiel mit einem Buch und arbeitet das mit den Kindern durch
und ich spreche hauptsachlich. Also sie ist halt auch das erste Jahr da, und noch Studentin. Also ich
finde es fehlt schon ein bisschen, mhm (..). Es fehtl schon so ein bisschen eine Person oder halt jemand

der sagt, ja der macht das schon einige Jahre und da kann ich hingehen. Das wére cool.

F: Gibt es ein Supervisionsangebot fir euch?

B: Nein. Ich bin im Bachelorstudium und da ist es nicht vorgesehen, im Masterstudium gibt es das

schon.

F: Und von Arbeitgeberseite aus?
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B: Nein.

F: Gibt es seitens der Leitung am Standort Feedback oder Austausch?

B: (Nein?) Sie war halt einmal in einer Stunde da um zu schauen, wie ich unterrichte. Sie fragt halt
manchmal nach, ob wir was brauchen oder so. Aber ich muss jetzt nichts abgeben, Jahresplanungen

oder dergleichen.

F: Mich wirde deine Einschatzung noch sehr interessieren, welche Chancen oder auch Problemfelder

gibt es im derzeitigen Modell der Deutschférderung?

B: An der Schule?

F: Gerne.

B: Ich glaube, dadurch, dass wir soviele Kinder an der Schule haben, das es nicht passend fiir uns ist,
dass die Kinder quasi regular in die erste Klasse gehen und alles nebenher lernen sollen. Wie soll sich
das ausgehen. Kein Wunder, dass die Kinder schon in frihen Jahren viel wiederholen. Sie missen
alphabetisiert sein, sie missen den komplette Grundrechenarten lernen und soweit Deutsch, dass sie
keine Forderung mehr brauchen. Ich finde, das funktioniert so nicht. Das wird den Kindern nicht gerecht.
Es funktioniert vielleicht an Schulen, wo es nur zwei bis drei Kinder mit Deutsch als Zweitsprache hast,
weil Die Kinder es dort von Klassenkammeraden lernen. Aber bei uns féllt das komplett weg. Die Kinder
mussen ja erstmal die Sprache neu lernen. Es sind in den vier ersten Klassen bei uns an der Schule
fast ausschlielich Kinder mit einer anderen Umgangssprache als Deutsch. Der Grof3teil der
Erstklassler ist AO. Ich glaube auf das Lernen der Sprache misste am Anfang viel mehr der Fokus
liegen, aber das brauchte viel, V | E L mehr Ressourcen. Das ist in der Umsetzung sehr schwierig. Ja.
Also ich personlich bin einfach der Meinung, dass es eine, also im ersten Jahr flr die Kinder einfach
mal auf die Sprache sich konzentieren kdnnen. Also, dass die Kinder im ersten Jahr vorher die Sprache
lernen und anschlieBRend erst in die erste Klasse einsteigen. Oder dass man zum Beispiel, oder
zumindest eine Art Deutschkurs in den Ferien vor der Einschulung haben, damit dann zumindest
irgendeine Basis vorher da ist. Weil manche Kinder, naja sie verstehen halt gar nicht, was du ihnen
sagst. Sie waren vielleicht in Mathe eh gut, aber sie verstehen dich einfach nicht. Da steht halt dann
das Sprachliche dazwischen und ich find’s halt J A. Es ist halt den Kindern gegenuber nicht fair. Also

den Kindern gegenuber finde ich das so halt wirklich nicht ganz fair.

F: Inwiefern empfindest du die Férderung nicht fair, die deine Schilerinnen und Schiler erhalten?

B: Also Ich glaube die gesetzlich vorgegebenen Stunden passen grundsétzlich, wenn sie dann halt
auch tatséachlich fur alle Kinder stattfinden. Es waren ja eigentlich 15 Stunden vorgesehen,
grundsatzlich. Aber Ich glaube es ist einfach fir das erste Jahr auch viel zu viel verlangt von den Kinder,
gerade wenn wie bei uns die Eltern wenig helfen kénnen. Also so wie es bei uns am Schulstandort ist,

zieht es sich immer weiter. Das hangt den Kindern in den héheren Klassen dann immer nach. Und
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irgendwann gibt es dann aber keine Deutschférderung mehr und die Kinder haben dann einfach Pech
gehabt. Und wenn man bevor sie mit der ersten Klasse anféngt oder so. Von mir aus auch das erste
halbe Jahr, das ware fir mich denkbar, mehr den Fokus auf Deutsch liegt und dann erst richtig mit der
ersten Klasse beginnt. Also danach erst mit der Alphabetisierung, dem Rechnen, vielleicht wiirde ja das
alleine schon helfen. Also Ich glaube es misste je nachdem, wo der Standort ist und wie der Anteil an
Kindern mit nicht Deutsch als Erstsprache ist, Kinder mit nicht deutscher Muttersprache ist einfach
individuellen uberlegt werden, wie man es handhabt. Bei einer Klasse von 25 Kindern die 20 AO Kinder
in die Deutschforderklasse herauszunehmen macht ja auch wenig Sinn. Nicht einfach zu sagen ,Das

ist unser Deutschférderkonzept und fertig, wurscht, wie die Umgebung ist".

F: Sind fur dich auch Starken der Deutschférderung, so wie sie gerade gemacht wird, zu erkennen?

B: Mmm. (1). Mmmm. Ich finde es hallt sehr schwierig, weil ich weil3 dass es jeder anders sieht. Ich
denke mir. Auf jeden Fall, dass ist gut ist, wenn man die Kinder in kleinen Gruppen herausnehmen kann
und gezielt spricht und an ihren Lernfeldern arbeitet. Das heil3t zwar in unserem Fall jetzt weniger
Stunden, aber es bringt viel mehr. Aber du kannst mit den Kindern so, also wenn du wirklich nur vier
oder funf Kinder rausnimmst mit ihnen sprechen und das tben. Und sobald es 10 oder 15 Kinder sind
geht das einfach nicht mehr. Eine Obergrenze fir die Deutschférderklassen wéare sehr wichtig. In der
groRen Gruppe denkt ein groRer Teil nicht mit oder schweift ab. Ich glaube ja auch, dass je mehr du
die Kinder vielleicht sogar einzeln foérdern kannst es noch mehr bringt, aber dafur brauchte man wirklich
viel Personal. Daher ist es schon gut, das wir aus einer Deutschférderklasse vier gemacht haben. Fir
die Klassenlehrer ist das naturlich anstrengend, weil wir daftir auch Begleitstunden verwenden mussten
und die ohnehin sehr knapp, also finde ich, bemessen sind. Waren zum Beispiel pro Klasse zwei
Lehrkrafte, dann wére das auch nicht so schlimm, dann kdnnte man schon mal eine Begleitstunde daftr
verwenden. So ist es gerade in den ersten Klassen wirklich schlimm, Vorschulkinder, Deutschmanko
und und. Es ist eigentlich ein Wahnsinn, dass die Klassenlehrerinnen diese Gruppen alleine haben. Da
hat man natirlich ein schlechtes Gewissen, wenn die eine doppelt besetzte Stunde der von der
Deutschférderung verschlungen wird. Also wie gesagt, wenn ich es mir aussuchen kénnte, ich wére
total fur die Deutschforderklassenvorschulklasse ((lacht)). So dass die Kinder einfach
gezwungenermalien, wenn sie unzureichend getestet werden Ein Jahr Deutschklasse haben, bevor sie
in die erste Klasse kommen. Und halt wirklich erst danach in die erste Klasse einsteigen. Ich glaube
das ware am allerbesten, dann haben die Kinder auch im ersten Jahr nicht den Druck und vielleicht den
Frust, weil sie die Klasse wiederholen miissen. Das Stelle ich mir sehr frustrierend fiir ein Kind vor. Ein
Jahr lang wirklich Zeit die Sprache zu lernen und spielerisch dabei arbeiten zu kénnen, das ware mein
Wunsch. Ein ok, du bist jetzt da um mit mir zu sprechen und Deutsch zu lernen und ja (..).

F: Wieviele Deutschforderklassenvorschulklassen brauchte deine Schule dann?

168



323
324
325

326

327
328

329
330
331
332
333
334
335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345

346

347
348
349
350
351
352

353
354

355
356

B: ((lacht)). V I E L E. Puh, mindestens eine pro Klasse, besser sogar zwei. Wenn sie danach weiter in
die erste Klasse gehen ist es ja trotzdem noch besser als jetzt, wo sie manchmal zwei Jahresverluste

in der Volksschule haben. Es wiirde ihnen dann nicht so lange nachhangen.

F: Hast du das Gefiihl das durch die Gestaltung/ das Konzept an eurer Schule Kinder durch’s Raster

fallen?

B: Vom Deutschférdern alleine Jein. Es kommt halt drauf an, ob es sich weiterzieht. Wenn sie so gerade
mal mangelhaft sind, in der zweiten Klasse keine Deutschforderung mehr kriegen, ja. Ja, dann definitiv.
Ja, also da gibt’s eine Hand voll Kinder, wo ich mir schon Sorgen mache, wenn nachstes Jahr die
Deutschférderung aufhort. Es halt bei uns auch eher angedacht, dass die Kinder mangelhaft werden,
als unzureichend zu bleiben. Fur mich die Schwierigkeit ist halt einfach schon, weil eigentlich willst du
die Kinder mit dir in die zweite Klasse nehmen, aber auf der anderen Seite geht das nattrlich mit
schlechten Deutschkenntnissen nicht gut. Bei manchen Kindern ist das vielleicht nicht das Problem,
aber bei manchen Kindern eben schon. Man kann es schwer abschéatzen, fir welche Kinder es dann in
der zweiten Klasse schwer wird. Bei manchen Kindern ist es ein Grenzfall und unsere Direktorin muss
ja eigentlich schon sehr friih wissen, welche Kinder die Klasse wiederholen, weil sie die Platze freihalten
muss. Mit dem Deutschstand den sie zur Testung haben, dann ein Auge zudriicken, im Sommer kein
Wort Deutsch héren und dann in der zweiten Klasse sitzen, da habe ich schon manchmal Bauchweh.
Es kann dann durchaus sein, dass diese Kinder dann durch’s Raster fallen. Einfach, weil sie spater
nicht mehr die Férderung bekommen, beziehungsweise nicht mehr in dem Ausmal3. Also, ja. Was ich
eher auch als Problem sehe ist, dass die SPF Testungen so an die Sprache geknupft sind. Ich finde
das eine hat mit dem anderen nix zu tun, aber das sehe ich als Problem. Das hier viel zu viel von der

Sprache abhangig ist.
F: Wie laufen die MIKA-D Testungen ab?

B: Also es gibt ein Wimmelbild, das die Kinder beschreiben miissen. Und angedacht ist, dass sie es
mal selber anschauen, ohne das der Tester was sagt. Also das sind immer die DFK-Lehrerinnnen, die
das machen. Und wenn man merkt, das da keine Wérter kommen, dann hilft man ein bisschen mit. Man
zeigt hin und hilft ihnen ein bisschen auf die Spriinge, der Spielraum bei einer sprachlichen Uberpriifung
ist ja trotzdem da. Ok, also wie heildt das? Der erste Teil ist mal der Wortschatz. Soll ich da gleich

meinen Senf dazu geben oder mal organisatorisch beschreiben?

F: Vielleicht kdnntest du es kurz umreiRen, was den Ablauf betrifft, wer es macht und anschlieRend

deine Kommentare dazu.

B: ((lacht)). Ok, also durchfiihren tun die Tests die Deutschférderlehrerinnen, in dem Zeitraum fallt die

Deutschférderung dann auch leider aus. Und sie werden dafir natirlich von den Stunden abgezogen,
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was ich nicht sehr sinnvoll finde, weil man testen muss und dann die weif3 man mal auf welchem Stand
das Kind ist, aber man kann nicht dran arbeiten, weil man ja testen muss und nicht mit dem Kind daran
arbeiten kann. Es stehen ja standig neue Testungen an, mit den Schuleinschreibungen oder Testungen
die noch ausstandig sind und dann geht es schon wieder los. Und es geht (.) finde ich im Verhaltnis
schon sehr viel Zeit drauf damit. Ich finde das zwingend nicht so notwendig, man kénnte das vielleicht
anders aufteilen und nicht eine ganze Woche lang testen. Also eigentlich werden genau die Lehrer, die
dafiir da sind die Kinder zu férdern abgezogen, um einfach nur zu testen. Obwohl ich mir nicht so sicher
bin, ob ich das gut finde. Dann ist vielleicht noch eine Kollegin krank, dann mussen immer die
Forderlehrer supplieren, da fallt dann schon viel aus. Mir hat mit meinen DFK Kindern dann gleich eine
Woche gefehlt, dann war der Lockdown auch noch, das heif3t die Kinder haben nicht viel gemacht,
dann fiel das auch noch weg. Ich bin mit dem Plan, was ich mit den Kindern machen will ewig hinterher
und es ist wirklich nicht sehr praktisch und es kommen die nachsten Testungen im Marz, dann kommen
die Schulneulinge dran mit gut 50 Kindern, pro Kind ca. 20 Minuten, wenn man schnell ist. Und dann
schafft man an einem Tag auch nicht die Masse und dann brauchen wir fiir diese Kinder sicher auch
wieder eine Woche. Es kommt auch drauf an, ob man es zu zweit macht oder alleine. Es ist alleine sehr
fordernd, aber sonst fallen gleich zwei Forderlehrer aus und es fehlt ja ohnenhin Uberall am Personal.
Es geht dann auch immer auf die Kosten der Begleitlehrerstunden bei mir, aber es ist eh egal, man
nimmt es immer irgendwo weg. Also nach dem Wortschatz geht es dann um Fragen zum Wimmelbild
passend, der dritte Teil — und der einzige entscheidende Teil in Wahrheit — sind die Bildgeschichten,
das Sprechen — die man den Kindern zeigt. Hierfur gibt es ein Skript nachdem man sich vorarbeitet.
Also es gibt vier verschiedene Kriterien, die die Kinder erfullen missen. Sobald sie Verbzweitstellung
und Verbklammer mehr als drei Mal verwendet haben, aber in allen Geschichten, sind sie mangelhaft.
Alles darunter ware unzureichend. Wenn Kinder auch noch Inversion und Nebensatz kénnen, also auch
mehr als dreimal, dann wéren sie laut Testung ordentlich. Mhm. Also in Wahrheit z&hlt fur das Ergebnis
von der Punktgewichtung her eh nur das Erzéhlen zur Bildgeschichte. Also ich persdnlich finde den
Test an sich nicht so toll, weil teilweise Kinder dabei sind, die Gberhaupt keinen Wortschatz haben, aber
halt ein paar Verbklammern bilden, die sind dann mangelhaft, aber eigentlich verstehen dich diese
Kinder kaum. Weil sie die Worter alle nicht kennen, die Gewichtung finde ich sehr seltsam, nattrlich
kénnen sie vielleicht grammatikalisch nicht gut Deutsch, aber es gibt Kinder, die erzahlen dir diese
Geschichten super nach, aber bilden halt keine Verbklammern. Sie schaffen es vielleicht einfach nicht,
eine Verbzweitstellung zu produzieren, weil sie das Verb weglassen oder falsch positionieren. Und das
sind halt so schwierige Sachen, weil mit so einem Test zu bestimmen, ob ein Kind einigermal3en
Deutsch kann oder eben nicht. Es gibt Kinder, wo ich mir mit einem mangelhaften Ergbenis denke P U
H [Interviewpartnerin rollt mit den Augen]. Die sich sicher urschwer tun im Unterricht und andere Kinder
sind unzureichend, weil die Satze von der Satzstellung nicht fir ein mangelhaftes Ergebnis reichen, wo
ich aber weil3, die kommen im Untericht super mit, weil sie es einigermal3en verstehen. Das ist halt (.).

Ja. Ideal ist der Test nicht.

F: Was wirdest du verédndern? Einen schriftichen Teil ergdnzen oder wie sehen deine Vorschlage aus?
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B: Nein, also einen schriftlichen Teil nicht, da wir es hauptséachlich bei den kleinen machen. Das wére
fur die alteren Kinder glaube ich interessant, also GS2. Ich glaube hauptséachlich wirde ich die
Gewichtung andern wollen. Also es sind teilweise auch die Worter, die verwendet werden. Also so,
dass man sagt das ist lebensnahe und das muss ein Kind im dem Alter kennen. Also auf dem
Wimmelbild gibt es Kinder, die einen Sombrero tragen und gesucht ist das Wort Hut. Abgesehen davon,
dass kaum ein Kind einen Sombrero kennt, warum macht man das Bild nicht einfach mit einer Kappe,
wenn das alternativ auch als Losung gilt. Es ist einfach teilweise nicht so aufgebaut, dass ich mir denke,
dass ein Kind in dem Alter das so kennen muss. Mir ist zu Ohren gekommen, dass das eine ziemliche
Horuck-Aktion war diesen MIKA Test zu erstellen, aber das habe ich nur mal so gehort. Und das der
vielleicht nicht so intensiv gepriuft und begutachtet wurde. Ich finde das bedenklich, weil der so
ausschlaggebend und wichtig fir die Kinder ist, immerhin entscheidet der vielleicht dartiber ob ein Kind
die Klasse wiederholt. Es hat sehr viel Gewicht, dafur dass die Kinder vielleicht 15 oder 20 Minuten
dasitzen und einfach nur zu dieser Geschichte nichts sagen kénnen. Es gibt eine Bildergeschichte mit
einer umgeschmissenen Vase und einer Katze, da kann fast kein Kind was dazu erzahlen. Die habe
ich immer schnell mit den Kindern abgehackt, weil kaum ein Kind was zu diesen Bildern erz&hlen
konnte, einfach, weil sie mit dem Bild nichts anfangen konnten. Das ist vielleicht fir unsere Kinder nicht
so gfreibar und ich finde ((lacht)). Ich (.) ich finde es ist einfach seltsam aufgebaut. Ich personlich finde
das USB DAZ besser gemacht, aber es ware generell besser, wenn man ausfiihrliche Dokumentationen
macht und am Ende ein ganzheitliches Bild zum Sprachstand und Bedarf des Kindes hat. Das dauert
natlrlich und kostet viel Zeit. Ok, hat das Kind im Schujahr das erreicht und kann es das. Nicht, weil es
bei dem Test nicht redet, manchmal haben wir dann schon das Wort der Klassenlehrerin einfliel3en
lassen, wenn die sagt, dass Kind redet bei mir in der Klasse, aber es ist schiichtern und spricht nur mit
mir. Ja, das Kind mussten wir sonst wiederholen lassen, weil es schiichtern ist oder sich einfach bei
der anderen Lehrerin nichts sagen traut. Dann ist das Kind unzureichend, obwohl es eh sprechen kann.
JA.NICHTsotoll.

F: Inwiefern stellt das eine Ausnahme dar? Geht ihr sehr strikt bei der Auswertung vor?

B: Naja, ich bin schon eher streng, aber ich weil3, dass es Spielraum gibt. Was irgendwie bléd ist, weil
entweder mache ich einen standardisierten Test oder eben nicht. Die Deutschftderlehrerinnnen bei uns
sind unterschiedlich streng bei der Auswertung und manche helfen mehr mit als andere Kolleginnen.
Ich versuche moglichst objektiv zu sein, weil ich weil3, dass sie auf Grundlage des Tests dann ja auch
keine Férderung mehr haben, aber es gibt schon die Félle, wo man sagt, ja der ist mangelhaft, weil der
soll mit der Klassenlehrerin aufsteigen. Wo ich mir immer denke, was bringt es 10 000 Augen
zuzudriicken und dann hat das Kind anschliel3end keine Férderung mehr. J A. Es gibt theoretisch sehr
viel Moglichkeiten, weil abgesehen vom Helfen sehr viel Interpretationsspielraum gegeben ist. Also,
wenn eine Lehrerin den Satz beginnt und das Kind diesen beendet kdnnte man den dann gelten lassen,
vorgesehen ist das nicht, aber es gibt solche Hilfestellungen. Aber. Ich wirde (..) Spielraum gebe es,

wenn man nicht so gut zuhdrt. ((Interviewteilnehmerin lachelt))
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F: Gibt es noch einen Senf von dir, denn du zu der Deutschférderung an deinem Standort erganzen

mochtest?

B: JA. ICH FINDE, DEUTSCHFORDERUNG MUSSTE ES BIS ZUM SCHLUSS GEBEN,
UNABHANGIG VON DER SCHULERZAHL. Also, weil bei uns kommt die Grenze von acht Kindern
zwar gut zustande, da ist eher das Problem, dass es keine Obergrenze fiir die DFK gibt, aber ich kenne
Standorte, wo es Kinder gibt, die keine Férderung bekommen, weil sie die Gruppengrée nicht
erreichen. Was bei unserer Schule fir mich unversténdlich ist, ist warum es fur die 4. Klasse keine
Deutschférderung mehr gibt, bzw. einen Deutschforderkurs im Ausmald von einer Stunde, der fir alle
vier Klassen Ubergreifend ist. Das kann es ja auch nicht sein. Die schreiben Schularbeiten und gerade
die Quereinsteiger, also Kinder, die vielleicht gerade erst nach Osterreich gekommen sind erhalten
dann keine Forderung und grundeln dann ein paar Jahre in der GS2 herum, bis sie jemand
weiterschickt. Alphabetisiert werden sie nunmal nicht von selber, woher solll das im Regelunterricht in
einer vierten Klasse kommen? [Interviewpartnerin wirkt verdrgert] Ich finde es sollte ausreichend
Forderung von der ersten bis zur vierten Klasse geben, unabhangig wieviele Kinder mit schlechten
Deutschkenntnissen da sind. Und unabhéngig davon, gerade bei uns, mehr Stunden, mehr
Begleitlehrerstunden, mehr Férderung. Nachmittags, ich fande das eine Ganztagsform fir Kinder mit
viel Forderbedarf hilfreich wére. Das sollte unabhangig davon sein, ob beide Eltern arbeiten. Gerade,
die aus sozialschwachen Familien, wo die Frau oft zu Hause ist und aber den Kindern kaum oder
garnicht helfen kann. Die brauchten das wirklich. Wurscht, oder fast jeder Standort, glaube ich (..). Also
es sollte personell moglich sein, dass die Forderung fir jedes Kind da ist, das es braucht. Ich meine,
manchmal kommt man sich ja wirklich verarscht vor, unsere mobile Forderlehrerin, also fur die
sondrepadagogische Forderung, ist mit einer Halbtagsstelle fur sechs Wochen bei uns eingeteilt, das
kann es ja nicht sein? Wer hat sich bitte das Uberlegt, friher, haben mir Kolleginnen erzahlt, war man
zum Beispiel in der ersten Klasse immer zu zweit. Manchmal kommt mir vor, wir haben die DFK, das
wird schon reichen. Es fehlt hier einfach die Abstimmung fiir den Schulstandort, die Schulen brauchten

hier viel mehr Autonomie, zu sagen, bitte wir brauchen... ((grinst)). Naja, Personal. Das war’s. {(..)

F: Danke. (..) Vielen Dank fiir das Gesprach und deine wertvolle Zeit.
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Anhang 4: Interpretationsregeln (Z1-Z4 Regeln) der zusammenfassenden

qualitativen Inhaltsanalyse

,Z1: Paraphrasierung

Z1.1: Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie
ausschmickende, wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Z1.2: Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!

Z1.3: Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Z2.1: Generalisiere die Gegenstande der Paraphrasen auf die definierte
Abstraktionsebene, sodass die alten Gegenstande in den neu formulierten
impliziert sind!

Z2.2: Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise!

Z2.3: Belasse die Paraphrasen, die Uber dem angestrebten Abstraktionsniveau
liegen!

Z2.4: Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Z3: Erste Reduktion
Z3.1: Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!
Z3.2: Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als

wesentlich inhaltstragend erachtet werden!



Z3.3: Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet
werden (Selektion)!

Z3.4: Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Z4: Zweite Reduktion

Z4.1: Fasse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und ahnlicher
Aussage zu einer Paraphrase (Blindelung) zusammen!

Z4.2: Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen
(Konstruktion/Integration)!

Z4.3: Fasse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und verschiedener
Aussage zu einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Z4.4: Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!*

Mayring (2015, S. 72)

174



Anhang 5: 1.

Reduktion des 1.

Interviews mit einer Lehrkraft

offiziell ja auch eine
DFK, die gabe es ja
sonst nicht. Also, ja
ok. Wobei in jeder
einzelnen Klasse so
an die 20 Kinder

Fa | Seite/ | Abstraktionsnivea | Analyseeinheit Paraphrase Generalisierung Reduktion

Il | Zeile u

A |S.1/ Qualifikation 30 Jahre, weiblich. | 30-jahrige 30-jahrige Studentin | Ausbildung der LP

Z14-15 | Lehrkraft Also ich bin, mhhh. | Junglehrerin, im 8. |im 1. Dienstjahr, - Studentin

komme jetzt ins 8. | Semester des | keine - keine
Semester von | Bachelor-Studium | Zusatzausbildungen Zusatzausbildung
Bachelorstudium far | im ersten en
Primarstufe und | Dienstjahr, hat Berufserfahrung
habe sonst auch | keine - 1. Dienstjahr
keine Zusatzausbildung
Zusatzausbildung in | betreffend
dem Sinn, also Sprachférderung

A | S.1-2/ | Organisation Wir haben 3 | Es gibt offiziell 4 |4 offizielle DFKs, eine | Umsetzung an  der

Z35-38 tatsachliche Deutschforderklass | davon dient als VSK; | Schule

Deutschforderklasse | en am | Gruppengrof3e etwa - 4 DFKs am
n im Moment. Schulstandort, eine | 20 Kinder Standort
F: Tatsachliche | davon  wird als - Aufteilung in
heif3t? Vorschulklasse integrative und
B: Wir haben offiziell | geflhrt. Die Herausnehmen
4 DFKs an unserer | Gruppengrol3e der Kinder
Schule. Die | betragt je etwa 20
Vorschulklasse st | Kinder. Umsetzung der

befragten Lehrkraft

Gruppengrof3e zu
grof3, daher
Teilung der DFK
(4 Gruppen aus 1
offiziellen DFK)




S.2/
Z55-60

S.2/
262-64

drinnen sitzen.
Mmmm (lacht), ja.
Was schon sehr viel
ist, finde ich.

weil der Groliteil,
eigentlich die Halfte
bei den DFKs in den
Klassen, also
integrativ drinnen ist.
Das heil3t, genau (...)
von den 15 Stunden,
sind je nach Klasse,
das ist ein bisschen
unterschiedlich, je
nach Klasse. (..) Mit
den Klassenlehrern
vereinbar, wo nicht
die gesamte Klasse
rausgenommen wird.
Genau, also wir
haben sehr Vviel
individuell
vereinbart, also je
nach Klasse mit den
Klassenlehrern
abhéangig, also ich
habe zwei erste
Klassen und die
habe ich dann
nochmal geteilt und

Etwa die Halfte der
DFK-Stunden wird
integrativ
abgehalten, variiert
je nach Klasse.
Absprachen
werden sehr
individuell mit der
Klassenlehrerin
getroffen. Eine
gemeinsame DFK
von zwei ersten
Klassen wurde
nach individueller
Vereinbarung  mit
den
Klassenlehrerinnen
geteilt. Aus einer
DFK wurden zwei
gemacht, um eine
kleiner
GruppengrofR3e zu
erreichen.

Halfte der Einheiten
integrativ abgehalten;
individuelle
Absprachen je
Klasse; Teilung der
DFK in 2 Gruppen fir
kleinere
GruppengrofRe, diese
wieder unterteilt; 1
offizielle DFK ergibt 4
kleinere
Arbeitsgruppen mit je
weniger Einheiten

weniger Einheiten
je Gruppe durch
Teilung

Teilung notwendig
fur sinnvolles
Arbeiten
Einzelférderung
ware erwiinscht
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S.7/
Z300-
308

quasi aus einer DFK
zwei gemacht, um
eine kleinere
Kinderanzahl drin zu
haben und sie
mittlerweile nochmal

geteilt und in
unzureichend  und
mangelhaft
gesplittet.

Ja, damit ich besser
auf das eingehen
kann auf das was sie
wirklich  brauchen.
Also im Endeffekt
habe ich aus meiner
einen DFK vier
Gruppen gemacht,
weil es einfach viel
mehr Sinn  zum
Lernen macht. So
habe ich jetzt pro
Klasse 5-6 Kinder
und da geht's
wirklich  gut zum
Uben.

Auf jeden Fall, dass
ist gut ist, wenn man
die Kinder in kleinen

Um besser auf
individuelle
Bedurfnisse
eingehen Zu
konnen wurde die
beschriebene
zweiteilige DFK
nochmals geteilt,
aus einer wurden
also vier Gruppen,
um eine Kkleiner
GruppengrofRe zu
erreichen und
besser auf die
Bedurfnisse der
Kinder eingehen zu
kénnen.

Die Aufteilung in
Kleingruppen
ermoglicht

Eingehen auf
Lernfelder wird durch
Gruppenteilung

mdoglich; je  Kind

weniger Umfang;
Bedarf an
Einzelférderung wird
verortet, personell

nicht umsetzbar
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Gruppen
herausnehmen kann
und gezielt spricht
und an ihren
Lernfeldern arbeitet.
Das heil3t zwar in
unserem Fall jetzt
weniger  Stunden,
aber es bringt viel
mehr. Aber du
kannst mit den
Kindern so, also
wenn du wirklich nur
vier oder funf Kinder
rausnimmst mit
ihnen sprechen und
das Uben. und
sobald es 10 oder 15
Kinder sind geht das
einfach nicht mehr.
Eine Obergrenze flr
die
Deutschforderklasse
n ware sehr wichtig.
In der grof3en
Gruppe denkt ein
grol3er Teil nicht mit
oder schweift ab. Ich
glaube ja auch, dass
je mehr du die Kinder
vielleicht sogar

gezielteres

Eingehen auf die
Lernfelder der
Kinder. Diese

interne  Regelung
bedeutet allerdings
unterm Strich
weniger Stunden je
Kind. Selbst mit 10
oder 15 Kindern ist
die Gruppe bereits
zu grof3 um jedem
die Chance zum
Sprechen Zu
geben, manche
Kinder schweifen
dann  gedanklich
ab. Ideal ware
Einzelférderung,
das bréauchte dann
wirklich viel
Personal. In jedem
Fall ist es gut, dass
wir aus einer DFK
vier gemacht
haben.
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einzeln fordern
kannst es noch mehr
bringt, aber dafur
brauchte man
wirklich viel
Personal. Daher ist
es schon gut, das wir
aus einer
Deutschforderklasse

vier gemacht haben.

S.5/
Z195.2
07

Einschulung
Lehrkraft

der

F: Ich ware noch
sehr neugierig, was
die Betreuung und
die Schulung vom
Personal betrifft,
inwiefern gab es fur
die  Unterstitzung,
Leitlinien oder auch
Vorgaben betreffend
der
Deutschférderung?
B:KEINE. Esgab
keine wirkliche
Einschulung, es
ware von der
Bildungsdirektion
eine Schulung
geplant, aber die
wurde wegen
Corona abgesagt
und uns wurden nur

Forscherin
erkundigt sich
betreffend
Einschulung und
Unterstutzung  fur

Deutschférderlehrk
rafte

Es gab keien
Einschulung, es
war eine geplant,
die wurde wegen
Corona abgesagt
und es wurden
lediglich Folien
zugesandt. Es
waren nur zwei
Termine gewesen,
in die Powerpoint
konnte man sich
dann selbst
einlesen. Lehrkraft

Fehlende
Einschulung,
coronabedingte
Absage, lediglich
digitale  Zusendung
von Unterlagen, fuhlt
sich  unvorbereitet;
Ablauf und LP muss
selbst erarbeitet
werden

Einschulung auf DFK:

Winsche

Fehlende
Einschulung
(Entfall durch
Corona)

Ablauf und LP

selbsterarbeitet
selbst Erarbeiten
anstrengend

betreffend

Einschulung

Erfahrungsaustau
sch

erfahrene  DFK-
Lehrkraft als
Ansprechperson
grober Fahrplan
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die Folien
zugesandt. Das
waren eh nur zwel
Termine gewesen,
stattdessen der Link
zu Powerpoint, wo
man sich  selbst
einlesen konnte. Ich
habe grundstatzlich
nicht so das Problem
damit, weil ich mich
gerne selbst mit
Sachen
auseinandersetzte
und mir Inhalte selbst
erarbeite. Also im
ersten
Unterrichtsjahr, als
Studentin, ohne Kurs
in dem Sinn,
gemacht zu haben,
auch, wenn ich den
Schwerpunkt an der
Uni habe. War es
mehr so ein ,Jetzt
mach einfach mal‘,
also zumindest ein
Onlineseminar héatte
ich schon gut
gefunden. Oder
einen Austausch mit

erarbeitet sich
gerne selbst Inhalte
und storte das
nicht. Man fihlte
sich unvorbereitet,
wie ,Jetzt mach
einfach mal®.
Zumindest ein
Onlineseminar
ware nett gewesen
oder ein Austausch
von  Kolleginnen.
Seitens der Schule
gab es auch keine
Anweisungen, die
Einschulung
bestand aus dem
Verweis auf das

vorhandene
Material am
Standort. Eine
Lehrerin am
Standort hat ein
bisschen was
erzahlt,
hauptsachlich
betreffend
Testungen.

Eigentlich wurden
alle Inhalte selbst
erarbeitet.
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S.6/
Z231-
240

anderen Kolleginnen
vorab,
Erfahrungsberichte
zum Beispiel.
Seitens der Schule
hats so gesehen
nicht viel Anweisung
gegeben. Du machst
jetzt die DFK, da ist
das Material, wobei
mir das eh die
Kolleginnen
eigentlich gesagt
haben und ja (..).
Eine andere Lehrerin
hat mir dann ein
bisschen was
erzahlt, also
hauptsachlich  Uber
die Testungen. Also
eigentlich alles
selbst erarbeitet.

Naja, ich lese mich
gerne in Sachen ein.
Einen Leitfaden zu

finden, womit
beginne ich, was soll
ich mit ihnen
thematisch

abdecken und so

Einen Leitfaden zu

finden war
schwierig, Zu
wissen was
thematisch

abgedeckt werden
soll. Man hat das

Leitfaden finden war
herausfordernd;

Gefuhl DFK neu
erfinden zu mussen,
Erfahrungsaustausch
fehlt; Lerninhalte und
Ziele wurden
indivuduell festgelegt;
Ratschlage und
Unterstltzung waren
gewilnscht gewesen
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weiter. Es gibt so viel
Lehrer, die das
schon gemacht
haben, ich hatte das
Gefuhl ich muss es
neu erfinden. Das
war fir mich der
herausforderndste
Punkt muss ich
sagen. Also das war
far mich so der
Punkt, aber da habe
ich mit einer
Lehrenden von der
Uni gesprochen, die
hat mir Ratschlage
gegeben. Ich arbeite
jetzt individuell auf
die Gruppe
abgestimmt, ich
habe mir selbst ein
Konzept
zusammengebastelt,
also im Groben, was
ich mit allen
erreichen  moéchte.
Ich schaue aber mit
den Kindern, die
immer noch
unzureichend  sind
mehr

Gefihl es neu
erfinden Zu
mussen, obwohl es
schon so \viele
Lehrkrafe zuvor
gemacht  haben.
Eine Lehrerin an
der Uni hat mir
Ratschlage fur die
Umsetzung
gegeben. Ein
Konzept habe ich
mir selbst
zusammengebaste
It, um im Groben
festzulegen, was
ich erreichen
mochte. Mit
Kindern, die immer
noch unzureichend
sind wird aber auch
zurtckgegangen,
um die Basis noch
mehr zu festigen.
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zuriickzugehen, die
Basis noch mehr zu
festigen. Thematisch
ist es gleich, damit
der Wortschatz
ahnlich ist, aber halt
bei einigen Kindern
mehr an der Basis
und bei manchen an
der
Verbzweitstellung
arbeitend ((grinst
erneut und  wirkt
zufrieden bzw. stolz
auf sich)).

S.3/
Z105-
114

Zusammenarbeit
im Kollegium

Also  grundsatzlich
versuch ich
mitzuhdren, was die
Klassenlehrer

gerade machen und
natirlich auch wenn
sie mich bitten etwas
einzubauen. Das
irgendwie Zu
machen, ansonsten
ist es aber eigentlich
schon unabhéngig
davon. Also weil ich
jetzt sehr stark den
Fokus drauf leg,

Lehrkraft versucht
bei den Inhalten der

Klassen
mitzuhoren, um
diese in der DFK
einzubauen.
Ansonsten ist der
Inhalt der DFK
unabhangig  von

der Planung der
Stammklasse. Der
Fokus liegtim Uben
der  Satzstellung
und im Sprechen.
Themen der Klasse

Thematische
Anlehung an
Stammklasse; Arbeit
in DFK entkoppelt
von der Klasse;
Fokus auf Uben der
Grundgrammatik
sowie Sprechen

Inhaltliche Gestaltung

Thematische
Anlehnung an
Stammklasse
DFK weitgehend

entkoppelt von
Stammklasse
Sprechen und
Grammatik im
Fokus

Stundenplanabspr
achen werden von
Lehrkraften

gemeinsam und
kollegial getroffen
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S.5/
Z190-
194

dass die Kinder die
Satzstellung  Uben
und sprechen. Und
das ist jetzt vom
Thema, da kann man
jetzt  fast jedes
Thema gut
einbauen, wenn das
ein Klassenlehrer
mochte. Nur
grundsatzlich ist es
eigentlich  ziemlich
abgekoppelt.  Also
ich weil3, dass in
einer anderen DFK
von uns relativ
angelehnt an das.
Die machen es auch
wirklich mit
Alphabetisierung

und so, weil sie es eh
in der Klasse
eigentlich eh genug
haben. Ich sehe da
jetzt nicht den Bedarf
dazu, das nochmal
durchzukauen. Also
eher die
Lautschulungssache
n oder ja. Die
Vokabeln, die sie fir

konnen hier gut
eingebaut werden,

wenn die
Klassenlehrerin
das mochte.

Grundsatzlich ist es
ziemlich
abgekoppelt, in
einer anderen DFK
an der Schule wird
sehr angelehnt an
die Stammklassen
gearbeitet.
Alphabetisierung
ist in den ersten
Klassen
abgedeckt,
Lautschulung oder
Vokabeln  stehen
eher im Fokus der
Inhalte der DFK.

Absprachen zum
Stundenplan erfolgen
kollegial;

Stundenplangestaltu
ng wegen zahlreicher
Einflisse (Turnen,
Werken) komplex

Erstellung
Stundenplan
aufwendig
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die Alphabetisierung

und die
Lautschulung dann
einzubauen. Und

auch Satze damit zu
bauen, also eher in
die Richtung. Ja.

Ja, also ich glaube
ich hatte sehr Gluck.
Mit dem Team und
auch mit der freien
Einteilung, weil ja eh
schon so viele
Schwierigkeiten

drinnen sind und
Werken und
Turnsaalverfiigbarke
it und wenn dann
auch noch jemand
AulRenstehender

drein pfuscht es noch
schwieriger wird. Es
ist also denke ich gut
im  Dreiergespann,
weil von aulien
keiner mitredet und
die Absprache
immer sehr kollegial
erfolgt und eben
keiner noch

Ich glaube ich hatte
Glick, auch mit der
freien  Einteilung,
da es ohnehin
schon viele
Herausforderungen
wie die
Bericksichtigung
von Werken und
Turnen gibt. Die
Absprachen folgen
sehr kollegial und
es mischt sich nicht
zusatzlich jemand
ein. Ob das immer
der Fall ist, wisse
sie nicht.
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zusatzlich rein redet.
Ich weil} aber nicht,
ob das Uberall so

gehandhabt wird.
A | S.5/ Subjektive Also ich weild es | Die Abnehmende Umgang mit

Z171- | Uberforderung nicht. Ich glaube ein | Stundenverteilung | Tendenz des | abnehmendem

179 paar sind auch |fir das zweite | Forderumfangs in | Férderumfang
integrativ, aber es | Schuljahr, also die | hGheren Klassen; - Umfang der
sind auf jeden Fall | zweite Klasse der | Frustration bei Deutschféderung
weniger. Also, wenn | jetztigen DFK, ist | Lehrkraften; Umfang in den 1.Klassen
ich mir denke, dass | noch nicht | in jetztiger am hochsten
im zweiten Schuljahr | abzusehen, Umsetzung erscheint - Abfallender
so wenig Forderung | teilweise  werden | ungenigend; Umfang der
da ist, find ich’'s | Stunden Aufholen der Defizite Forderung in
schon schwach. Fir | mdglicherweise mit geringen hoheren Klassen

manche Kinder,
gerade mit den
Lockdowns oben
drauf, die gerade
unzureichend

getestet wurden, die
werden innerhalb
des nachsten halben
Jahres hoffentlich
auf mangelhaft
kommen und selbst

dann ist es noch ein

auch integrativ
gefuhrt. Lehrkraft
findet es schwach,
gerade mit den
Lockdowns oben
drauf. Manche
habe knapp ein
besseres Ergebnis
bei der MIKA-D
Testung  erreicht
und selbst mit
dieser

Ressourcen erscheint
unrealistisch

- Defizite aufholen
mit geringen
Ressourcen
unrealistisch

Subjektive
Uberforderung
- scheint nicht
schaffbar mit
vorhandenen
Ressourcen
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Status, o) sie
definitv noch
zusatzlich
Deutschférderung
brauchen. Auch,
wenn es 6 Stunden
pro Woche sind, ist
es irgendwie wenig.
Der Test fallt ja auch
gleich mal gut aus
und in der
Grundstufe 2
mussen die Kinder
immerhin Satze und
sollten spater Texte
schreiben. Das geht
sich nicht aus. Ob
das allein
ausreichend ist und
dann wieder in einer
grof3en Gruppe,
nicht in einer kleinen
Gruppe, dann. Naja
(..). Ob ich das
schaffe?

Verbesserung
brauchen sie
definitiv noch
zusatzliche
Deutschforderung.
Selbst, wenn 6
Stunden zu Stande
kommen ist das
wenig. In  der
Grundstufe 2
musen die Kinder
immerhin Satze
und spater Texte
schreiben. Der Test
fallt gleich mal gut
aus, ob sich das
ausgeht und die
Lehrkraft der DFK
das schaffen kann
hinterfragt sie.

S.1/
Z31-32

Herausforderunge
n

Das heil3t es st
einfach sehr viel
Forderbedarf in
Richtung Deutsch (..)

Hoher
Forderbedarf im
Bereich
Unterrichtssprache

Hoher
Deutsch

Forderbedarf

Schulspezifische
Bedurfnisse
- hoher
Forderbedarf
durch
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S.4/
Z127-
131

S.4/
Z134-
136

S.4/
Z139-
148

notwendig, also in
der Schule.

Ehh. Naturlich, weill
das was es halt. Was
echt schwierig ist, ist
das einfach so zu
planen, dass sie
nichts Wichtiges
versaumen. Also ich
glaube Mathematik

kdonnte unter
Umstdnden  schon
bei manchen

Kindern schwieriger
sein  mitzumachen.
Wobei(.).ImMO
ment fallen mir jetzt
auch nur von mir
beobachtet ganz
vereinzelte  Kinder
auf, bei denen es
einfach notig ist mehr
zu Uben.

Weil in den Stunden,
die far DFK
vorgesehen sind ist
es meiner Meinung
nach unrealistisch,
KOMPLETT

Planung gestaltet
sich
herausfordernd,
wenn Kinder keine
Inhalte -etwa in
Mathematik-
versaumen sollen.
In Mathematik
konnte es
moglicherweise
schwierig sein. Im
Moment fallen bei
den Kindern in der
Gruppe nur
vereinzelt  Kinder
auf, wo mehr geubt
werden muss.

In den
vorgesehenen DFK
Stunden komplett
Deutsch und

Andere Inhalte sollen
durch gute Planung

nicht Zu kurz
kommen;
Stundentberschneid
ung DFK und
Hauptfacher

Mehr als Deutsch
Uben ist in DFK
Einheiten utopisch

Zusammensetzun
g der Klassen

Schwierige Planung

Uberschneidunge
n fuhren Zu
Versaumnissen in
anderen Fachern

Anspruch an DFK

Anforderungen
nicht erfullbar

alle Inhalte plus
Sprachféderung in
DFK schaffen
utopisc (ware
mehr als in
Regelklasse)

Abnehmender
Forderumfang

Defizite werden in
die nachsten
Klassen
mitgeschleppt
Seiteneinsteiger
werden zu wenig
gefordert, tw.
kommt Forderung
wegen zu kleiner
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DEUTSCH,
KOMPLETT
MATHEMATIK und
auch NOCH
KOMPLETTES
DEUTSCH Uben,
also Sprache uben
unterzubringen. Das
ist glaube ich
utopisch

Du hast in der ersten
Klasse wirklich die
Maoglichkeit der
intensiven
Deutschférderung
und dann hort’s aber
eigentlich fast auf. Es
ist zwar in der
zweiten Klasse, es

Mathematik Zu
uben und Uben der
Sprache
unterzubringen st
utopisch.

In der ersten
Klasse kann
intensiv Deutsch
gefordert werden,
dann hort es fast
auf. Es gibt ab der
2. Klasse eventuell
Deutschkurse, aber

Deutschférderung in
der 1l.Klasse sehr
umfassend; Umfang
in folgenden
Schuljahren drastisch
verkirzt;
Deutschforderkurse
in hoheren Klassen
kommen kaum
zustande; Kurse
haben geringeren
Umfang als
gesetzlicher
Anspruch der Kinder;
Seiteneinsteiger

Gruppen nicht zu
Stande

Jonglieren mit
Stunden um
ausreichend

Forderung bei

Schuleingang zu
schaffen fuhrt zu
geringer
Forderung von
GS2

Hoherer
Ressourcenbedarf an
Brennpunktschulen

hoher
Personalaufwand
far MIKA-D
Testungen
vielseitiger

gibt dann eventuell | nicht zwingend. Es | werden kaum Forderbedarf tber
einen Deutschkurs, | gibt kaum | gefordert die

also fur die Kinder, | Angebote far Unterrichtssprach
die wirklich noch | Seiteneinsteiger e hinaus

sehr schwach sind, |und  Kinder in - Schulintern  wird
aber es ist nicht | héheren Klassen. Deutschfoderung
zwingend Es ist umso aus

vorgesehen. Es gibt | wichtiger, in der Begleitstunden
bei uns kaum | ersten Klasse abgezweigt, was
Angebot fur | soviel an zZu hoher
Seiteneinsteiger und | Deutschkenntnisse Belastung der
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S.4/
Z151-
160

Kinder in hoheren
Klassen. Es ist daher
umso wichtiger, in
diesem Jahr ihnen
soviel an
Deutschkenntnissen
mitzugeben,  wie’s
nur irgend moglich ist
und im Notfall
Alphabetisierung in
der zweiten Klasse
zu wiederholen, da
sie ab der zweiten
Klasse nicht mehr

die Moglichkeit
haben einen
Deutschforderkurs

zu haben. Es geht
sich leider oft nicht
aus, einen Kurs
anzubieten, da wir
die  Gruppengrolie
anscheinend nicht
erreichen. Das st
glaube ich auf lange
Sicht gesehen dann
noch schlechter.

3) Mhhh
((Interviewpartnerin
schittelt den Kopf

n mitzugeben, wie
es nur irgend
moglich ist. Notfalls
schafft man es die
Alphabetisierung in
der zweiten Klasse
zZu wiederholen,
aber es geht sich
oft nicht aus, einen
Kurs flr hohere
Klassen
anzubieten, da die
GruppengrofRe
anscheinend nicht
erreicht wird.

Deutschférderung
Uber die DFK hinaus
existiert nur am

Papier;  zusatzliche
Forderung ware
sinnvoll;

Unverstandnis  Uber
fehlende Fdrderung
in der GS2;
Herumschieben

zugunsten der
1.Klassen verursacht
Mangel an Forderung

Klassenlehrkrafte
fuhrt

- Klassen  sollten
doppelt  besetzt
sein

Winsche

- Appell:
Deutschférderung
soll in

ausreichendem
Umfang fur alle
Schiler in allen
Klassenstufen
vorhanden sein
Jahresverluste
werden oft durch
fehlende
Deutschforderung
verursacht
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S.7/
Z308-
314

und lacht)). Nein.
Gibt’'s nicht. Es st
theoretisch
angedacht, aber an
der Umsetzung
hapert es ein
bisschen. Ob es
tatsachlich nur an,
naja also ich weil3 es
ehrlichgesagt Nicht
woran es wirklich
liegt. Eben. Ich
denke, an
Ressourcenmangel,
wére aber eigentlich
naturlich sehr
sinnvoll, gerade an
einem Standort wie
dem unseren. Es
wirde den Kindern ja
auch gesetzlich
zustehen.
Deutschférderung
misste  fur  alle
Kinder bis zur vierten
Klasse hin verfligbar
sein
((Interviewpartnerin
lacht leise  und
schttelt den Kopf)).
Ich weil3 es wirklich

Neben der DFK gibt
es keine bzw. kaum
Deutschférderung,
diese existiert nur
in der Theorie.
Lehrkraft vermutet,
es liegt am
Ressourcenmangel
, ist sich allerdings
nicht sicher.
Zusatzliche
Forderung ware
sinnvoll, gerade an
diesem
Schulstandort.
Gesetzlich  wirde
es den Kindern
auch zustehen,
Deutschforderung
musste bis zur
vierten Klasse
ausreichend
verfugbar sein.
Warum es an der
Umsetzung
mangelt ist nicht
eindeutig, laut
Einschatzung der
Lehrkraft sind
ausreichend Kinder
mit passendem

in GS2; Wunsch nach
Doppelbesetzung von
Klassen an
Brennpunktschulen
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S.10/z
435-
444

nicht, warum wir das
nicht schaffen, es
waren ja genugend
Kinder mit
passendem  MIKA
Test da. Ich glaube,
dass hier ein
bisschen
herumgeschoben
wird, damit man
zumindest die ersten
Klassen ausreichend
fordern kann. Die
Kinder wirden viel
mehr Unterstlitzung
brauchen, ideal
ware, wenn man an
Brennpunktschulen
ohnehin zu zweit in
der Klasse wéare und
zustatzlich
Deutschférderung
bekommt.

Far die
Klassenlehrer ist das
natdrlich
anstrengend, weil wir
dafir auch
Begleitstunden
verwenden mussten

MIKA-D Test an der
Schule.
Moglicherweise
wird
herumgeschoben,
um zumindest die
ersten Klassen
ausreichend
fordern zu kdnnen.
Die Kinder wirden

viel mehr
Unterstltzung

brauchen. Ideal
wirde die Lehrkraft
eine doppelte
Besetzung von
Klassen an

Brennpunktschulen
finden.

Deutschférderung
wird aus
Begleitstunden
abgezweigt;
Klassenzusammense
tzung ohne
Unterstltzung far
Lehrerin sehr
fordernd; grol3e
sprachliche und
schulische
Heterogenitat in
Klassen
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und die ohnehin sehr
knapp, also finde ich,
bemessen sind.
Waren zum Beispiel
pro Klasse zwei
Lehrkrafte, dann
ware das auch nicht
so schlimm, dann
kbnnte man schon
mal eine
Begleitstunde daflr
verwenden. So ist es
gerade in den ersten
Klassen wirklich
schlimm,
Vorschulkinder,
Deutschmanko und
und. Es ist eigentlich
ein Wahnsinn, dass
die
Klassenlehrerinnen
diese Gruppen
alleine haben. Da hat
man natlrlich ein
schlechtes
Gewissen, wenn die
eine doppelt
besetzte Stunde der
von der
Deutschférderung
verschlungen wird.

Werden fur die
Deutschférderung
ebenfalls knapp
bemessene
Begleitstunden
abgewickt ist die
Heterogenitat der
Gesamtgruppe
sehr fordernd fir
die
Klassenlehrerin.
Gerade in den
ersten Klasse, wo
integrativ VSK und
verschiedenste
Lernstande
hinzukommen,
obendrauf dann
noch die
verschiedenen
Sprachlevels  der
Kinder. Man hat ein
schlechtes
Gewissen, wenn
man

Appell:
Deutschférderung
soll in ausreichendem
Umfang fur alle
Schiler in allen
Klassenstufen
vorhanden sein;
Alphabetisierung von
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JA. ICH FINDE,
DEUTSCHFORDER
UNG MUSSTE ES
BIS ZUM SCHLUSS
GEBEN,
UNABHANGIG VON
DER
SCHULERZAHL.
Also, weil bei uns
kommt die Grenze
von acht Kindern
zwar gut zustande,
da ist eher das
Problem, dass es
keine Obergrenze fur
die DFK gibt, aber
ich kenne Standorte,
wo es Kinder gibt, die
keine Forderung
bekommen, weil sie
die  Gruppengrolie
nicht erreichen. Was
bei unserer Schule
far mich
unverstandlich ist, ist
warum es fur die 4.
Klasse keine
Deutschférderung
mehr gibt, bzw. einen
Deutschfoérderkurs

Deutschféderung
hier abzweigt, weil
die Klassenlehrerin
dadurch sehr
gefordertist und die
Begleitlehrer
natdrlich fehlen.

Deutschférderung

sollte bis zum Ende
der vierten Klasse
in ausreichendem
Umfang gegeben
sein, umabh&ngig

von der
Schilerzahl mit
entsprechendem

MIKA-D Test.

Obergrenzen  flr
die DFK und das
Erreichen der
Mindesanzahl

sollten wegfallen.
Gerade an

4, Klasslern
funktioniert nicht
neben dem

Regelunterricht,
Jahresverluste waren
bei ausreichender
Forderung oft nicht
notig

194




im Ausmal von einer
Stunde, der flur alle
vier Klassen
Ubergreifend ist. Das
kann es ja auch nicht
sein. Die schreiben
Schularbeiten  und
gerade die
Quereinsteiger, also
Kinder, die vielleicht
gerade erst nach
Osterreich

gekommen sind
erhalten dann keine
Forderung und

grundeln dann ein
paar Jahre in der
GS2 herum, bis sie
jemand
weiterschickt.
Alphabetisiert
werden sie nunmal
nicht von selber,
woher solll das im
Regelunterricht  in
einer vierten Klasse
kommen?

Brennpunktschulen
ist es mir
unverstandlich,
dass es in den 4.
Klassen nur eine
Einheit Foérderung
gibt,
klassenibergreifen
d for 4 Klassen.
Das darf nicht sein.
Kinder, die neu
nach  Osterreich
gekommen  sind,
Seiteneinsteiger,
kbnnen so nicht
alphabetisiert
werden. Man lernt
das Alphabet und
das Schreiben in
einer 4.Klasse nicht
von selbst.
Mitarbeiten im
Regelunterricht ist
dann ohnehin
unmoglich.
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S.2/
Z52-54

S.2/
Z66-72

Raumlichkeiten/
Ausstattung
Lehrmitteln

mit

Also Raumlichkeiten
sind eher flexibel. Es
gibt zwar einen
Raum, der am
ehesten als DFK-
Raum verwendet
wird, und alle DFK-
Klassen teilen sich
diesen Raum. Bzw.
weichen halt auf freie
Klassen aus

21, richtig. F: Die
DFK ist nach oben
hin nicht begrenzt?

B: Mhm, nein. Es
wird eigentlich, also
es ist eigentlich nur
nach  unten hin
begrenzt und kommt
dann nur halt drauf
an wieviele Lehrer
verfugbar sind. Was
aber halt nicht sehr
viel Sinn macht. Also
ich hatte halt, weils
um die Raumlichkeit
auch gegangen ist,
WO ich alle
zusammen hatte
hatte ich nicht mal

Die Nutzung der
Raumlichkeiten

gestaltet sich
flexibel. Es gibt
einen Raum, den
sich alle DFKs
teilen. Es wird auch
auf freie
Klassenzimmer

ausgewichen.

Bei der
urspringlichen
Gruppengro3e von
21 Kindern hatte
die Lehrerin nicht
mal genug Platz in
der
Deutschforderklass
e. Es konnten nicht
alle Kinder so
sitzen, dass sie
auch gut
mitarbeiten
konnten.

Flexible
Raumnutzung;

Mangel an Raumen

(AIRaum  fur alle,
Mitnutzung

Nachmittagsbetreuun
9); ursprungliche
GruppengrolRe in
DFK-Raum  wegen
Platzmangel nicht
moglich

Raumsituation

nur 1 Raum fir
alle DFKs
Beengend
Gruppenraum,
nicht alle Kinder
der DFK finden
Platz

mangelhaft fur
uneingeschrankte
S Unterrichten
ausgestattet
Raumsituation
fihrt zu Stress bei

Lehrkraften

- es kann keine
anregende
Lernumgebung
geschaffen
werden

Ausstattung

- Grundausstattung
, wie Hefte und
Kreide sind
vorhanden

Materialumfang
ausbaufahig
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S.2-3/
Z75-81

S.3/
Z83-89

genug Platz  in
meiner

Deutschforderklasse
, damit alle Kinder so
sitzen koénnen, dass
sie auch gut
mitarbeiten kénnen.

B: Ja, also naja, jetzt
ist es ein
Klassenraum,
eigentlich war es ein
Gruppenraum.
[Interviewpartnerin
wirkt verargert]. Er ist
relativ klein und wir
teilen den Raum mit
der
Nachmittagsbetreuu
ng. Das heif3t B: Ein
Teil davon wird fur
Spielsachen von der
Nachmittagsbetreuu
ng verwendet, die
Tafel (..). Es ist halt
keine ideale Klasse,
es ist abgesehen
davon, dass die Tafel
nicht  ausklappbar
oder
hdhenverstellbar ist,

Der Klassenraum
far die
Deutschforderklass

en ist ein Raum,
der  urspringlich
ein  Gruppenraum
war. Der Raum st
klein und wird mit
der
Nachmittagsbetreu
ung geteilt. Der
Raum st keine
ideale Klasse. Es
gibt keine richtige
Tafel, das Board ist
nicht
hohenverstellbar
und man kann
damit nur

Ausstattung des
Gruppenraums
mangelhaft far
uneingeschranktes
Unterrichten;
Stressbehaftete
Rahmenbedingungen
(Raummangel,
Unterlagen  kdnnen
nirgends verwahrt
werden) fur DFK-
Lehrer
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also nur so ein
Board. Das heif3t
man kann auch nicht
sehr
uneingeschrankt mit
den Kindern an der
Tafel arbeiten, weil
sie mitunter
GARNICHT
raufkommen und so
Sachen eben. Also,
IDEAL ist sie jetzt
nicht.

Mhm. Ich habe zum
Glick von der
Vorgangerin  noch
einiges gelagert
gehabt, Hefte, Stifte,
Kreide und so weiter.
Ja, mmmm (..). Also
die Grundsachen
sind schon da. Also
S0, dass man
irgendwie  arbeiten
kann  damit. Es
konnte natirlich
besser sein. Und ich
find, dadurch, dass
man sich’s halt teilen
muss mit anderen

eingeschrankt
arbeiten, weil die
Kinder es wegen
der Hohe teilweise
nicht erreichen. Der
Raum ist nicht
ideal.

Grundausstattung,
wie Hefte, Stifte
und Kreide, wurde
von der
Vorgéangerin
Ubernommen.
Grundsachen sind
vorhanden. Man
kann irgendwie
damit arbeiten. Es
kdnnte besser sein.
Das Teilen ist sehr
muhselig, weil man
die Klasse dadurch

Grundausstattung,
wie Hefte und Kreide
sind vorhanden;
Materialumfang
ausbaufahig; es kann
keine anregende
Lernumgebung
geschaffen werden;
Rahmenbedingungen
werden als Belastung
empfunden

198




DFKs und dem
Nachmittag kann
man die Klasse

einfach auch nicht so
gestalten, dass es fir

die Kinder auch
irgendwie eine gute
Lernumgebung
macht.  Weil3 ich
nicht, also zum
Thema Plakate,
Bilder oder
irgendwas
aufhdngen oder mal
was stehen lassen
und dann
weiterarbeiten. Und
das macht’'s halt

schon manchmal ein
bisserl anstrengend.

nicht
uneingeschrankt
gestalten kann,
Material kann nicht
in der Klasse
verbleiben. Man

kann fur die Kinder
keine gute
Lernumgebung

schaffen, man kann
nicht Sachen flr

den Folgetag
liegen lassen und
dann einfach

weiterarbeiten. Das
ist fur die Lehrerin
anstrengend.

S.1/
Z29-32

Zusammensetzun
g der
Klasse/Gruppen

Mhhhm. Ich glaube,
ich sage, dass der
Grof3teil der Kinder
aus

Migrationshintergrun
d kommt und eher
aus sozialschwac
h e r e n Familien,

Beschreibt den
Grol3teil der Kinder
an der Schule als
Kinder mit
Migrationshintergru
nd aus tendenziell
sozial schwachen
Familien.

Grol3teils sozial
schwache Kinder mit
Migrationshintergrun
d, hoher allgemeiner
Forderbedarf

Beschreibung Lernende

Uberwiegend
sozial schwache
Kinder mit

Migrationshintergr
und
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beziehungsweise (..) | Verortet einen
Klasse, ja ist jetzt | hohen
schwer zu sagen, | Forderbedarf bel
eher mittleres | Kindern an ihrer
Einkommen, so in | Schule
die Richtung. Das
heil3t es ist einfach
sehr viel
Forderbedarf in
Richtung Deutsch (..)
notwendig, also in
der Schule.
A | S.8/ MIKA-D Mit dem | Bei Grenzfallen | Interpretationsspielra | MIKA-D Testungen
Z340- | Testungen Deutschstand den | beim Test ein Auge | um  bei  MIKA-D | Durchfiihrung
341 sie zur Testung | zudriicken bereitet | Testung gegeben - Durchfiihrung
haben, dann ein | Bauchweh. Im durch DFK-
Auge zudricken, im | Sommer fehlt das Lehrkrafte
Sommer kein Wort | Sprachvorbild  in - Entfall der
Deutsch hoéren und | Deutsch und dann Deutschféderung
dann in der zweiten | in die zweite wahrend Testung
Klasse sitzen, da | Klasse. - Sprachliche
habe ich  schon Uberprifung  mit
S.8/ manchmal Hilfe von
Z348- Bauchweh. Ablauf MIKA-D: Wimmelbildern
352 Sprachliche - mindestens 20

Also es gibt ein

Wimmelbild, dass
die Kinder
beschreiben

mussen. und

angedacht ist, dass

Kinder beschreiben
ein Wimmelbild,
Tester sollt vorerst

nichts sagen.
Kommen vom Kind
keine Ideen hilft

Uberpriifung anhand
eines Wimmelbildes

Minuten je Kind
mehrer
Testdurchlaufe im
Schuljahr
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S.8/
Z356-
362

sie es mal selber
anschauen, ohne
das der Tester was
sagt. Also das sind
immer die DFK-
Lehrerinnnen, die
das machen. Und
wenn man merkt,
dass da keine Waorter
kommen, dann hilft
man ein bisschen
mit. Man zeigt hin
und hilft ihnen ein
bisschen auf die
Springe, der
Spielraum bei einer
sprachlichen

Uberprifung ist ja
trotzdem da. Ok, also
wie heildt das? Der
erste Teil ist mal der
Wortschatz.

Ok, also durchftihren
tun die Tests die
Deutschforderlehreri
nnen, in dem
Zeitraum fallt die
Deutschférderung

dann auch leider
aus. Und sie werden

man mit, zeigt etwa
hin oder fragt nach.
Der erste Tell
bezieht sich auf
den  Wortschatz.
Durchfiihrung
durch DFK-
Lehrkrafte

Durchfihrung der
MIKA-D Testungen

durch DFK
Lehrkrafte.
Deutschférderunge

fallt wegen den
Testungen aus,
was nicht sinnvoll
erscheint, weil man
gerade dann einen
guten Einblick Gber
Lernfelder vom

DFK-Lehrkrafte
fuhren MIKA-D
Testung durch;
zeitaufwendige
Testung (mindestens
20 Minuten je Kind);
Entfall
Deutschférderung im
Testzeitraum
(mehrmals im
Schuljahr)

MIKA-D

Testungen

Auswertung

Interpretationsspi
elraum

legt Kategorie des
Sprachstands fest
entscheidet Uber
FordermalRhahme
n

entscheidet Uber
Jahresverlust
Kriterien MIKA-D
Testung:
Wortschatz,
Verbzweitstellung,
Verbklammer,
Inversion und
Nebensatz
Problematische
Gewichtung
Wortschatz  der
Testung ist nicht

lebensnah far
Kinder (z.B.
Sombrero)
Schichterne
Kinder haben
Nachteile bei
Testung, weil
lediglich

sprachlicher
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S.9/
Z363-
372

dafir natirlich von
den Stunden
abgezogen, was ich
nicht sehr sinnvoll
finde, weil man
testen muss und
dann die weil3 man
mal auf welchem
Stand das Kind ist,
aber man kann nicht
dran arbeiten, weill
man ja testen muss
und nicht mit dem
Kind daran arbeiten
kann. Es stehen ja
standig neue
Testungen an, mit
den
Schuleinschreibunge
n oder Testungen die
noch ausstandig sind
und dann geht es
schon wieder los.
Und es geht (.) finde
ich im Verhaltnis
schon sehr viel Zeit
drauf damit.

Also eigentlich
werden genau die
Lehrer, die dafir da

Kind hatte. Es
stehen standig
neue  Testungen
an,
Schuleinschreibun
gen, Kinder aus der
DFK und den
Deutschkursen, die
Testungen sind
zeitintensiv.

Genau die
Forderung fallt dem
Testen zum Opfer.
Wenn

Krankenstande
sind mussen
ebenfalls

Forderlehrer
supplieren. Durch

Krankenstande
fuhren ebenfalls zu
Ausfall der
Deutschférderung

Output
wird

bewertet
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S9/
Z378-
390

sind die Kinder zu
férdern abgezogen,
um einfach nur zu
testen. Obwohl ich
mir nicht so sicher
bin, ob ich das gut
finde. Dann ist
vielleicht noch eine
Kollegin krank, dann
mussen immer die
Forderlehrer

supplieren, da fallt
dann schon viel aus.
Mir hat mit meinen
DFK Kindern dann
gleich eine Woche
gefehlt, dann war der
Lockdown auch
noch, das heift die
Kinder haben nicht
viel gemacht, dann
fiel das auch noch
weg. Ich bin mit dem
Plan, was ich mit den
Kindern machen will
ewig hinterher und
es ist wirklich nicht
sehr praktisch und es
kommen die
nachsten Testungen
im Marz, dann

das Testen st
gleich eine Woche
total ausgefallen,
dann kam der
Lockdown und
dann soll gleich
wieder getestet
werden, obwohl wir
kaum Inhalte
gemacht haben. Im
Marz mussen dann
auch noch die
Kinder von der
Schuleinschreibun
g getestet werden,
je Kind 20 Minuten,
was knapp
bemessen ist, bei
50 Kindern ist viel
Zeit, also auch viel
Entfall.

Kriterien MIKA-D
Testung: Wortschatz,
Verbzweitstellung,
Verbklammer,
Inversion und
Nebensatz;
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kommen die
Schulneulinge dran
mit gut 50 Kindern,
pro Kind ca. 20
Minuten, wenn man
schnell ist. Und dann
schafft man an
einem Tag auch
nicht die Masse und
dann brauchen wir
fur diese Kinder
sicher auch wieder
eine Woche.

Also es gibt vier
verschiedene
Kriterien, die die
Kinder erftllen
mussen. Sobald sie
Verbzweitstellung
und  Verbklammer
mehr als drei Mal
verwendet  haben,
aber in allen
Geschichten,  sind
sie mangelhaft. Alles
darunter ware
unzureichend. Wenn
Kinder auch noch
Inversion und
Nebensatz kodnnen,

Vier Kriterien
werden abgepruft.
Dreimal
Verbzweitstellung
und Verbklammer

fuhren zum
Ergebnis

mangelhaft. Alles
darunter wére

unzureichend.
Dreimal Inversion
und Nebensatz
bilden ergibt laut
Testung ordentlich.
Die Gewichtung
liegt auf dem
Erzahlen, das
andere ist von der
Gewichtung her
vernachlassigbar.
Ich finde den Test
nicht toll. Kinder mit
sehr niedrigem
Wortschatz kénnen
bei Bildung der
Verbklammern auf
M kommen,

Problematische
Gewichtung; Kinder
mit geringem
Wortschatz kbnnen M
abschneiden  ohne
sprachlich  Untericht
folgen zu konnen;
Testung entscheidet
Uber Forderung und
Schuljahresverlust
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S.9/
Z390-
394

also auch mehr als
dreimal, dann waren
sie laut Testung
ordentlich. Mhm.
Also in  Wabhrheit
zahlt far das
Ergebnis von der
Punktgewichtung her
eh nur das Erzahlen
zur Bildgeschichte.
Also ich personlich
finde den Test an
sich nicht so toll, weil
teilweise Kinder
dabei sind, die
Uberhaupt keinen
Wortschatz haben,
aber halt ein paar
Verbklammern

bilden, die sind dann
mangelhaft, aber
eigentlich verstehen
dich diese Kinder
kaum. Weil sie die
Worter alle  nicht

kennen, die
Gewichtung finde ich
sehr seltsam,

nattrlich kdnnen sie
vielleicht
grammatikalisch

verstehen aber
kaum was man
sagt. Die

Gewichtung ist zu
hinterfragen.
Erzahlt ein Kind
sehr viel und kennt
viele Worte,
verwendet aber
keine Verbklammer
haben sie laut Test
einen schlechten
Sprachstand,
obwohl sie sich gut
ausdricken
kbnnen. Mit so
einem Test die
Deutschkenntnisse
bestimmen und die
Forderung
festzulegen ist
problematisch.
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S.9/
Z397-
407

nicht gut Deutsch,
aber es gibt Kinder,
die erzahlen dir diese
Geschichten  super
nach, aber bilden
halt keine
Verbklammern. Sie
schaffen es vielleicht
einfach nicht, eine
Verbzweitstellung zu
produzieren, weil sie
das Verb weglassen
oder falsch
positionieren.  Und
das sind halt so
schwierige Sachen,
weil mit so einem
Test zu bestimmen,
ob ein Kind
einigermal3en
Deutsch kann oder
eben nicht.

Es gibt Kinder, wo
ich mir mit einem
mangelhaften

Ergbenis denke P U
H [Interviewpartnerin
rollt mit den Augen].
Die  sich  sicher
urschwer tun im

Es gibt Kinder mit
dem Ergebnis M,

die kdnnen
sprachlich dem
Untericht nicht
folgen. Manche
Kinder mit U
kommen im
Unterricht

einigermal3en mit,
weil der Wortschatz
da ist. Der Test ist
nicht ideal.

Anderung der
Gewichtung ware
gewdulnscht;
verwendeter
Wortschatz der

Testung ist nicht
lebensnah
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S.10/
415-
419

Unterricht und
andere Kinder sind
unzureichend, well
die Satze von der
Satzstellung nicht fur
ein mangelhaftes
Ergebnis reichen, wo
ich aber weil3, die
kommen im
Untericht super mit,
well sie es
einigermal3en

verstehen. Das ist
halt (). Ja. Ideal ist
der Test nicht

Ich glaube
hauptséachlich wirde
ich die Gewichtung
andern wollen. Also
es sind teilweise
auch die Worter, die
verwendet werden.
Also so, dass man
sagt das ist
lebensnahe und das
muss ein Kind im
dem Alter kennen.
Also auf dem
Wimmelbild gibt es
Kinder, die einen

Eine Anderung der
Gewichtung ware

besser. Der
verwendete
Wortschatz  sollte
ebenfalls

Uberdacht werden,
naher an die
Lebenswelt der
Kinder angelehnt
sein. Beispiel
Sombrero, es ist
nicht altersgemale
Alltagssprache der
Kinder. Gerlichten
zufolge war die
Erstellung des
Tests eine Horuck-
Aktion, er wurde
nicht ausreichend
gepruft. Alles sehr
bedenklich, weill
das Ergebnis die
Schullaufbahn

Schichterne Kinder
haben Nachteile bei
MIKA-D Testung
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S.10/
Z422-
431

Sombrero tragen
und gesucht ist das
Wort Hut.
Abgesehen davon,
dass kaum ein Kind
einen Sombrero
kennt, warum macht
man das Bild nicht
einfach mit einer
Kappe, wenn das
alternativ auch als
Losung gilt. Es st
einfach teilweise
nicht so aufgebaut,
dass ich mir denke,
dass ein Kind in dem
Alter das so kennen
muss. Mir ist zu
Ohren gekommen,
dass das eine
ziemliche  Horuck-
Aktion war diesen
MIKA Test zu
erstellen, aber das
habe ich nur mal so
gehort. Und das der
vielleicht nicht so
intensiv gepruft und
begutachtet wurde.
Ich finde das
bedenklich, weil der

stark mitbestimmt
und eventuell einen
Jahresverlust

verursacht.
Schiichterne
Kinder sprechen oft
nur mit der

Klassenlehrerin
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so ausschlaggebend
und wichtig fur die
Kinder ist, immerhin
entscheidet der
vielleicht dartiber ob
ein Kind die Klasse
wiederholt.

Nicht, weil es bei
dem Test nicht redet,
manchmal haben wir
dann schon das Wort
der Klassenlehrerin
einfliel3en lassen,
wenn die sagt, dass
Kind redet bei mir in
der Klasse, aber es
ist schichtern und
spricht nur mit mir.
Ja, das Kind
muissten wir sonst
wiederholen lassen,
weil es schiichtern ist
oder sich einfach bei
der anderen Lehrerin
nichts sagen traut.
Dann ist das Kind
unzureichend,

obwohl es eh
sprechen kann.

und haben daher
dann ein
schlechtes MIKA-D
Ergebnis, weil sie
beim Test stumm
sind.

Ich bin schon eher
streng beim
Testen, aber es gibt
Spielraum. Es gibt
andere
Kolleginnen, die
viel mithelfen und
den
Interpretationsspiel
raum nutzen. Ich
denke, dass das
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Naja, ich bin schon
eher streng, aber ich
weil3, dass es
Spielraum gibt. Was
irgendwie blod ist,
weil entweder mache
ich einen
standardisierten Test
oder eben nicht. Die
Deutschféderlehrerin
nnen bei uns sind
unterschiedlich

streng bei der
Auswertung und
manche helfen mehr
mit  als andere
Kolleginnen. Ich
versuche madglichst
objektiv zu sein, weil
ich weil3, dass sie auf
Grundlage des Tests
dann ja auch keine
Forderung mehr
haben, aber es gibt
schon die Falle, wo
man sagt, ja der ist
mangelhaft, weil der
soll mit der
Klassenlehrerin

aufsteigen. Wo ich
mir _immer denke,

nicht gut ist,
erstens ist es nicht
grundlos
standardisiert und
aullerdem haben
die Kinder dann
keine  FoOrderung
mehr, wenn man
ihnen ein gutes
Ergebnis schenkt.
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was bringt es 10 000
Augen zuzudriicken
und dann hat das
Kind anschlieRend
keine Forderung
mehr. J A. Es gibt
theoretisch sehr viel

Moglichkeiten, well
abgesehen vom
Helfen sehr viel

Interpretationsspielr
aum gegeben ist.
Also, wenn eine
Lehrerin den Satz
beginnt und das Kind
diesen beendet
kbnnte man den
dann gelten lassen,
vorgesehen ist das
nicht, aber es gibt
solche
Hilfestellungen.

A | S.5/ Unterstitzung fir | Ich  muss sagen, | Betreuung durch | Betreuung durch
Z218- | Deutschforderlehr | dass ich eine | die Praxislehrerin | Praxislehrerin seitens
225 krafte wirklich, WIRKLICH | wirkt unterstitzend, | der PH; Austausch

kompetente das passt gut. | untereinander fehlt;
Praxisanleiterin von | Ohne diese | Umsetzung der DFK
der PH habe passt’s | Unterstitzung ware | inhaltlich variierend;
fur mich personlich | es sicher | erfahrene DFK-
gut. Ohne die | schwieriger. Lehrkraft als
Betreuung  seitens | Austausch Ansprechperson fehlt
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der Lehrerin ware es
sicher  schwieriger.
Austausch gibt es ja
untereinander nicht,
wir DFK Lehrer
sprechen uns auch
am Standort kaum
ab. Eine macht es
zum Beispiel mit
einem Buch und
arbeitet das mit den
Kindern durch und
ich spreche
hauptséachlich. Also
sie ist halt auch das
erste Jahr da, und
noch Studentin. Also
ich finde es fehlt
schon ein bisschen,
mhm (..). Es fehtl
schon S0 ein
bisschen eine
Person oder halt
jemand der sagt, ja
der macht das schon
einige Jahre und da
kann ich hingehen.
Das ware cool.

untereinander fehlt,
Absprache der
DFK-Lehrkrafte am
Standort gibt es

kaum. Die
Lehrkrafte arbeiten
in der
Deutschférderung
unerschiedlich,
manche mit
Blchern, andere
sprechen

hauptséachlich. Es
fehtl eine Person,
die
Ansprechpartner
ist, die Erfahrung
mitbringt, das ware
cool.
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S.7/
Z264-
282

Kinder an
Brennpunktschule
n

Ich glaube, dadurch,
dass wir so Vviele
Kinder an der Schule
haben, dass es nicht
passend fur uns ist,
dass die Kinder
quasi regular in die
erste Klasse gehen
und alles nebenher

lernen sollen. Wie
soll sich das
ausgehen. Kein
Wunder, dass die
Kinder schon in
frohen Jahren viel
wiederholen. Sie
mussen
alphabetisiert  sein,
sie  muissen den
komplette
Grundrechenarten
lernen und soweit
Deutsch, dass sie
keine Forderung
mehr brauchen. Ich
finde, das
funktioniert so nicht.
Das wird den
Kindern nicht
gerecht. Es

funktioniert vielleicht

Durch die hohe
Anzahl an Kindern
mit nicht Deutsch
als

Umgangssprache
macht es keinen
Sinn, dass die
Kinder regular in
der ersten Klasse
starten, erscheint
fur den Standort
nicht passend. Sie
sollen die erste
Klasse bewaltigen
und nebenher alles

lernen. Das kann
sich nicht
ausgehen, darum
wiederholen die
Kinder in frihen
Jahren schon

haufig. Sie sollten
Alpabetisierung
durchlaufen,
Grundrechenarten
beherrschen und
soweit Deutsch,
dass sie keine
Foérderung  mehr
brauchen. Das wird
den Kindern nicht

Kinder aus der Klasse
nehmen erscheint bei

deutlicher Uberzahl
von A.O. Kindern
unsinnig; Kinder

wiederholen in jungen
Jahren bereits haufig

Deutsch ist nicht
Klassensprache;

keine Sprachvorbilder
unter den

Mitschilerinnen und

Klassenzusammensetzu

ng

an

Brennpunktschulen

Sprachvorbilder in
Unterichtssprache
neben Lehrkraften
kaum vorhanden
A.O. Anteil
beinahe 100%
fUhrt
herausnehmen
von Kindern ad
Absurdum
Jahresverluste in
friher
Schullaufbahn
Kindern steht
sprachliches
Defizit im Weg
unfaires System
Kindern wird im
ersten  Schuljahr
zu viel abverlangt
Defizite ziehen
sich weiter

Bildungsgerechtigkeit

bereits
benachteiligte
Kinder werden
zusatzlich  durch
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an Schulen, wo es
nur zwei bis drei
Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache
hast, weil Die Kinder
es dort von
Klassenkammerade
n lernen. Aber bei
uns fallt das komplett
weg. Die Kinder
missen ja erstmal
die Sprache neu
lernen. Es sind in
den vier ersten
Klassen bei uns an
der Schule fast
ausschlie3lich
Kinder mit einer
anderen

Umgangssprache
als Deutsch. Der
Grol3teil der

Erstklassler ist AO.
Ich glaube auf das
Lernen der Sprache
musste am Anfang
viel mehr der Fokus
liegen, aber das
brauchte viel, VI E L
mehr  Ressourcen.
Das st in der

gerecht, es
funktioniert
vielleicht an

Schulen mit nur
zwel bis drei
Kindern je Klasse,
well dort von
Klassenkammerad
en die Sprache

gelernt werden
kann. Das fallt an
dieser Schule

komplett weg. In
den ersten Klassen
sind ausschliel3lich
Kinder mit einer
anderen
Umgangssprache
als Deutsch, der
Grofdteil ist A.O.,
am Anfang musste
auf dem Lernen der
Sprache der Fokus

liegen, das
brauchte mehr
Ressourcen. Vor
Einschulung
Deutschkurs/
Deutschklasse,
vielleicht auch

schon in den

Mitschilern; Wunsch
nach Deutsch vor der
Einschulung und
zusatzlicher
Forderung; Kindern
steht sprachliches
Defizit im Weg;
unfaires System

das System
gebremst
Traditionell
gepragte
Familiensysteme;
Mutter sprechen
selten Deutsch
und kénnen
schulisch nicht
ausreichend
unterstitzen
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S.7/
Z286-
288

S.7/
Z293-
297

Umsetzung sehr
schwierig. Ja. Also
ich personlich bin
einfach der Meinung,
dass es eine, also im
ersten Jahr fur die
Kinder einfach mal
auf die Sprache sich
konzentrieren

konnen. Also, dass
die Kinder im ersten
Jahr  vorher die
Sprache lernen und
anschlieend erst in
die erste Klasse

einsteigen. Oder
dass man zum
Beispiel, oder

zumindest eine Art
Deutschkurs in den
Ferien vor der
Einschulung haben,
damit dann
zumindest

irgendeine Basis
vorher da ist. Weil
manche Kinder, naja
sie verstehen halt
gar nicht, was du
ihnen sagst. Sie
waren vielleicht in

Ferien, damit
vorher eine Basis
da ist. Vielleicht
waren manche in
Mathematik  gut,
verstehen aber
einfach die
Aufgabenstellung

nicht. Den Kindern

steht das
sprachliche Defizit
im Weg, um
uberhaupt am
Unterricht

teilnehmen Zu

konnen, ihr Kénnen
zeigen. Es ist den
Kindern gegenuber
nicht fair.

Kindern  wird im
ersten Schuljahr zu
viel abverlangt;
Defizite ziehen sich
weiter; Konzepte
mussen auf
Standorte
abgestimmt sein
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S.8/
Z330-
340

Mathe eh gut, aber
sie verstehen dich
einfach nicht. Da
steht halt dann das
Sprachliche
dazwischen und ich
find’s halt J A. Es ist
halt den Kindern
gegenuber nicht fair.
Also den Kindern
gegenuber finde ich
das so halt wirklich
nicht ganz fair.

Aber Ich glaube es
ist einfach flr das
erste Jahr auch viel
zu viel verlangt von
den Kindern, gerade
wenn wie bei uns die
Eltern wenig helfen
konnen. Also so wie
es bei uns am
Schulstandort ist,
zieht es sich immer
weiter. Das hangt
den Kindern in den
hoéheren Klassen
dann immer nach.

Ich glaube man
verlangt im ersten
Jahr zu viel von den
Kindern. Die Eltern
kbnnen meist
wenig unterstitzen.
Es ziehen sich die
Defizite dann in die
hoheren Klassen
weiter, das hangt
den Kindern immer
nach.
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Also Ich glaube es
misste je nachdem,
wo der Standort ist
und wie der Anteil an
Kindern mit nicht
Deutsch als
Erstsprache Ist,
Kinder mit nicht
deutscher
Muttersprache ist
einfach individuellen
Uberlegt werden, wie
man es handhabt.
Bei einer Klasse von
25 Kindern die 20 AO
Kinder in die
Deutschforderklasse
herauszunehmen
macht ja auch wenig
Sinn. Nicht einfach
zu sagen ,Das ist
unser
Deutschférderkonze
pt und fertig,
wurscht, wie die
Umgebung ist®.

Vom Deutschférdern
alleine Jein. Es
kommt halt drauf an,
ob es sich

Individuelle
Konzepte auf die
Bedurfnisse der
Kinder am Standort
waren besser. Bei
20 A.O. Kinder bei
25 Kindern in der
Klasse jemanden
fur die FOrderung
herauszunehmen
ist fraglich sinnvoll.
Das Konzept durfte
nicht so starr sein
und die Umgebung
ignorieren.

Defizite ziehen sich

weiter, in der
zweiten Klasse
wird der
Forderausmafd

Schulorganisation
(frhe
Bertcksichtigung der
Repetenten)
erschwert Arbeit
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weiterzieht.  Wenn
sie so gerade mal
mangelhaft sind, in
der zweiten Klasse
keine
Deutschférderung
mehr kriegen, ja. Ja,
dann definitiv. Ja,
also da gibt’s eine
Hand voll Kinder, wo
ich mir schon Sorgen
mache, wenn
nachstes Jahr die
Deutschférderung
aufhort. Es halt bei
uns auch eher
angedacht, dass die
Kinder mangelhaft
werden, als
unzureichend Zu
bleiben. Fir mich die
Schwierigkeit ist halt
einfach schon, weil
eigentlich willst du
die Kinder mit dir in
die zweite Klasse
nehmen, aber auf
der anderen Seite
geht das naturlich mit
schlechten
Deutschkenntnissen

signifikant weniger.
Manche Kinder
sind bei den
Testungen an der
Grenze und es ist
schwierig
abzusehen, wie sie
sich mit der langen
Pause im Sommer
zusatzlich
entwickeln. Man
will die Kinder
natirlich mit in die
nachste Klasse
nehmen, aber mit
den
nachgeschleiften
Deutschdefiziten
kann das zu einem
Problem werden.
Daruber hinaus
muss man schon
sehr frah im
Schuljahr ungefahr
wissen, welche
Anzahl an Kindern
repetieren wird, um
Platze frei Zu
halten.
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nicht gut. Bei
manchen Kindern ist
das Vvielleicht nicht
das Problem, aber
bei manchen
Kindern eben schon.
Man kann es schwer
abschéatzen, far
welche Kinder es
dann in der zweiten
Klasse schwer wird.
Bei manchen
Kindern ist es ein
Grenzfall und unsere
Direktorin muss ja
eigentlich schon sehr
frih wissen, welche
Kinder die Klasse
wiederholen, well sie
die Platze freihalten
MUSS.

S.10/
Z449-
458

Wiinsche fur den
Schulstandort

Gerade, die

sozialschwachen
Familien, wo die
Frau oft zu Hause ist

aus

schwache
mit

Sozial
Familien
traditionellen
Rollenverteilungen,

schwache
mit

Sozial
Familien
traditioneller
Rollenverteilung;

Vorschlage der DFK-
Lehrkraft far den
Standort

und aber den |wo die Mitter | Miutter UGbernehmen - Entkoppelung des
Kindern kaum oder | wenig bei | Grol3teil der Anspruchs auf
garnicht helfen kann. | Schulaufgaben Betreuung  kdnnen Nachmittagsbetre
Die brauchten das | helfen kénnen, | aber kaum Deutsch; uung von
wirklich. Wurscht, | brauchen mehr | Ressourcenmangel Berufstatigkeit
oder fast jeder | FOorderung. Es | Uber die
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Standort, glaube ich
(..). Also es sollte
personell moglich
sein, dass die
Forderung fur jedes
Kind da ist, das es
braucht. Ich meine,
manchmal  kommt
man sich ja wirklich
verarscht vor, unsere

mobile
Forderlehrerin, also
far die

sondrepadagogische
Forderung, ist mit
einer Halbtagsstelle
fur sechs Wochen
bei uns eingeteilt,
das kann es ja nicht
sein? Wer hat sich
bitte das Uberlegt,
friher, haben mir
Kolleginnen erzahilt,
war man zum
Beispiel in der ersten
Klasse immer zu
zweit. Manchmal
kommt mir vor, wir
haben die DFK, das
wird schon reichen.
Es fehlt hier einfach

sollte personell
maoglich sein jedes
Kind nach seinem
Bedarf zu foérdern.
Man kommt sich
verarscht vor. Die
mobile
Forderlehrerin ist in
Teilzeit fur sechs
Wochen bei uns
eingeplan
gewesen, was soll
das bringen? Die
Abstimmung  mit
den
Schulstandorten

fehlt, die
Autonomie nach
Ressourcen Zu
fragen fehlt,

Personal fehlt.

Deutschférderung
hinaus;

Betreuungsanspruch

soll
Berufstatigkeit
entkoppelt sein

von

zusatzlicher
Forderung vor der
Einschulung
mehr Personal in
allen
padagogischen
Bereichen
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die Abstimmung fur
den Schulstandort,
die Schulen
brauchten hier viel
mehr Autonomie, zu
sagen, bitte  wir
brauchen... ((grinst)).
Naja, Personal. Das
war’s.
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Anhang 6: Beispiel Tabelle Kategorien Interviews Lehrkrafte, Lehrkraft 1

Fall

Abstraktionsniveau

Kategorie

2. Reduktion

Qualifikation
Lehrkraft

K 1.1 Ausbildung

Lehramtsstudentin, keine Zusatzausbildungen

K 1.2
Lehrkraft

Berufserfahrung

1. Dienstjahr

K 1.3 Einschulung der
Lehrkraft

Fehlende Einschulung (Entfall durch Corona)
Ablauf und LP selbsterarbeitet
selbst Erarbeiten wird als anstrengend beschrieben

Organisation und

Praxis der DFK

K 2.1 Umsetzung an der
Schule

4 DFKs am Standort
Aufteilung in integrative und Herausnehmen der Kinder
klassenubergreifende DFK

K 2.2 Umsetzung der
befragten Lehrkraft

GruppengrofRe zu grol3, daher Teilung der DFK (4 Gruppen aus
1 offiziellen DFK)

weniger Einheiten je Gruppe durch Teilung

Teilung notwendig fir sinnvolles Arbeiten

K 2.3 Inhaltliche
Gestaltung der DFK

Thematische Anlehnung an Stammklasse

DFK weitgehend entkoppelt von Stammklasse

Sprechen und Grammatik im Fokus

Stundenplanabsprachen werden von Lehrkraften gemeinsam
und kollegial getroffen
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K 2.4. Organisatorische
Herausforderungen

Erstellung Stundenplan aufwendig
Uberschneidungen von DFK und Regelunterricht fithren zu
Versaumnissen in anderen Fachern

K 2.5. Raumliche Situation

nur 1 Raum fir alle DFKs

Beengend Gruppenraum, nicht alle Kinder der DFK finden Platz
mangelhaft fir uneingeschréanktes Unterrichten ausgestattet
Raumsituation fiihrt zu Stress bei Lehrkraften

es kann keine anregende Lernumgebung geschaffen werden

K 2.6. Ausstattung mit
Unterrichtsmaterial

Grundausstattung, wie Hefte und Kreide sind vorhanden
Materialumfang ausbauféhig

K 2.7. Chancen durch DFK

K 2.8. Kritik an DFK

A.O. Anteil beinahe 100% fuihrt herausnehmen von Kindern ad
Absurdum

Jahresverluste in friiher Schullaufbahn

Kindern steht sprachliches Defizit im Weg

unfaires System

Kindern wird im ersten Schuljahr zu viel abverlangt

Defizite ziehen sich weiter

Subjektive
Uberforderung

K 3.1. Institutionell
verortete  Problematiken,
die subjektive

Uberforderung bedingen

Umfang der Deutschféderung in den 1.Klassen am héchsten
Abfallender Umfang der Foérderung in hoheren Klassen
Defizite aufholen mit geringen Ressourcen unrealistisch
Umgang mit abnehmendem Forderumfang

Anforderungen und Anspruch an die DFK nicht erfillbar (alle
Inhalte plus Sprachfdderung in DFK schaffen utopisch; wéare
mehr als in Regelklasse)
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Hoherer Ressourcenbedarf an Brennpunktschulen wird ignoriert
hoher Personalaufwand fir MIKA-D Testungen

Schulintern wird Deutschféderung aus Begleitstunden
abgezweigt, was zu hoher Belastung der Klassenlehrkrafte fuhrt

I§ 3.2. Personenzentrierte
Uberforderung

scheint nicht schaffbar mit vorhandenen Ressourcen

Verortete
schulspezifische
Bediirfnisse

K 4.1.
Klassenzusammensetzung

hoher Férderbedarf durch Zusammensetzung der Klassen
hoher Férderbedarf, vor allem in der Unterrichtssprache
vielseitiger Forderbedarf Uber die Unterrichtssprache hinaus
Uberwiegend sozial schwache Kinder mit Migrationshintergrund
Sprachvorbilder in Unterichtssprache neben Lehrkraften kaum
vorhanden

A.O. Anteil beinahe 100%

K 4.2. Problematik des
abfallenden Férderumfang

Defizite werden in die nachsten Klassen mitgeschleppt
Seiteneinsteiger werden zu wenig geférdert, tw. kommt
Forderung wegen zu kleiner Gruppen nicht zu Stande
Jonglieren mit Stunden um ausreichend Férderung bei
Schuleingang zu schaffen fuhrt zu geringer Forderung von GS2

MIKA D Testung

K 5.1. Durchfihrung und
Ablauf der MIKA-D
Testung

Durchfiihrung durch DFK-Lehrkrafte

Entfall der Deutschféderung wahrend Testung
Sprachliche Uberprifung mit Hilfe von Wimmelbildern
mindestens 20 Minuten je Kind

mehrere Testdurchldufe im Schuljahr
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K 5.2. Auswertung der
MIKA-D Testung

- Interpretationsspielraum
- legt Kategorie des Sprachstands fest
- Ergebnis entscheidet Uber Fordermal3nahmen

K 5.3. Kritik an MIKA- D
Testung

- entscheidet Uber Jahresverlust
- Kriterien MIKA-D Testung: Wortschatz, Verbzweitstellung,

Verbklammer, Inversion und Nebensatz

- Problematische Gewichtung

- Wortschatz der Testung ist nicht lebensnah fur Kinder (z.B.
Sombrero)

- Schuchterne Kinder haben Nachteile bei Testung, weil lediglich
sprachlicher Output bewertet wird

K 7.1. Gedanken bzgl.
Bildungsgerechtigkeit

- bereits benachteiligte Kinder werden zusatzlich durch das
System gebremst

- Traditionell gepragte Familiensysteme; Mutter sprechen selten
Deutsch und kénnen schulisch nicht ausreichend unterstitzen

K 7.2. Weiterfihrende
Gedanken und Winsche

Winsche bzgl. Setting/ Organisation

- Einzelférderung der Kinder erwinscht

- Klassen sollten doppelt besetzt sein

- Deutschférderung soll in ausreichendem Umfang fir alle
Schiler in allen Klassenstufen vorhanden sein

- Jahresverluste werden oft durch fehlende Deutschférderung
verursacht

Winsche betreffend Einschulung

- Erfahrungsaustausch
- erfahrene DFK-Lehrkraft als Ansprechperson
- grober Fahrplan
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K 7.3. Konkrete Ziele fir
den Schulstandort

Entkoppelung des Anspruchs auf Nachmittagsbetreuung von
Berufstatigkeit

zusatzlicher Férderung vor der Einschulung

mehr Personal in allen padagogischen Bereichen
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Anhang 7: Letter of Intent- Anfrage Expertinnen und Experten fur

Interviews

Letter of Intent

Qualitative Forschung zum Thema ,Deutschforderklassen in Wien“ — Ist-Stand
Erhebung mit Lehrkréften im 10. Bezirk und anschliel3ende vertiefende Analyse mit

ausgewahlten Expertinnen

Im Rahmen meiner Masterarbeit zum Thema ,Deutschférderung an Wiener
Volksschulen im 10. Bezirk” habe ich Lehrkrafte aus dem Primarbereich im 10. Bezirk

interviewt, die eine Deutschforderklasse fuhren.

Die zusammengefassten Erhebungen mdochte ich nun mit Ihrem Fachwissen
verknupfen. Gerne wirde ich lhre Sichtweise in die abschlieRende vertiefende
Analyse einflieBen lassen und somit offene Fragestellungen von mehreren
Blickpunkten beleuchtet wissen. Ziel meiner Ausarbeitung ist es den Ist-Stand zu
dokumentieren und eine Abbildung der Herausforderungen betreffend
Deutschforderung in diesem Teil Wiens darzustellen.

Anhand lhrer fachlichen Spezialisierung mdchte ich vorerst mit Innen die Ergebnisse
der Interviewstudie besprechen und anschlieRend Inputs Ihrerseits betreffend

Deutschforderung in der Volksschule einholen.

Die Ausarbeitung im Rahmen meiner Masterarbeit wirde sehr an Reichhaltigkeit
gewinnen, wenn sich mehrere Expertinnen bereit erklaren wirden hierbei mit einem

Interview lhre fundierte Meinung beizutragen.



Die Befragungen werden zum Zweck der Transkription aufgezeichnet und
anschlielBend anonymisiert. Die erhobenen Daten werden nur im Rahmen meiner
Quialifizierungsarbeit verwendet. Die Interviews werden in digitaler Form durchgefihrt
(beispielweise via Zoom). Mit nicht einmal einer Stunde lhrer Zeit kdbnnen Sie einen

wertvollen Forschungsbeitrag leisten.

Ich wirde mich sehr Uber eine positive Riickmeldung lhrerseits freuen!

Bei spontanen Riickfragen konnen Sie mich telefonisch unter [

erreichen.

Gerne koénnen Sie |hre Rickmeldung auch via Mail bekannt geben.
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Anhang 8: Einverstandniserklarung Expertinneninterview

S27% Lniversitat
w7 Wilen

Einverstandniserklarung Expertinneninterview

Forschungsprojekt: Sprachférderung und Bildungsdisparitat - MIKA-D, DFK und Co.
Eine Bestandsaufnahme betreffend der standardisierten Sprachstandsuberprifung

MIKA-D und der damit gekoppelten Deutschférderung im Primarbereich
Interviewerin: Burgstaller Lisa
Interviewdatum: 08.07.2021

Betreut von: Ass.-Prof. Dott. Agostini Evi, PhD

Befragter Experte/ Befragte Expertin : [N
I

Ich erklare mich dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an einem
Interview teilzunehmen. Betreffend Ziel und dem Verlauf des Forschungsprojekts
wurde ich informiert. Mit der Aufzeichnung des Gesprachs zum Zwecke der weitere
Verarbeitung im Rahmen der beschriebenen Masterarbeit in anonymisierter Form bin
ich einverstanden. Das Transkript des Interviews wird anonymisiert, d.h. ohne Namen
und Personenangaben angefertigt und nicht im Anhang der Qualifizierungsarbeit

angefugt.
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Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Satze aus dem Transkript, die nicht mit
meiner Person in Verbindung gebracht werden konnen, als Material fir
wissenschaftliche Zwecke im Rahmen der beschriebenen Masterarbeit genutzt

werden kénnen.

Meine Teilnahme an der Erhebung und meine Zustimmung zur Verwendung der
Daten, wie oben beschrieben, sind freiwillig. Ich habe jederzeit die Mdglichkeit, meine
Zustimmung zu widerrufen. Ich habe das Recht auf Auskunft, Berichtigung, Sperrung
und Loschung, Einschrankung der Verarbeitung, Widerspruch gegen die weitere
Verarbeitung sowie auf Datenubertragbarkeit meiner personenbezogenen Daten.
Unter diesen Bedingungen erklare ich mich bereit, das Interview zu geben, und bin
damit einverstanden, dass es aufgezeichnet, verschriftlicht, anonymisiert und

ausgewertet wird.
Ad Verwendung einzelner Satze aus dem Transkript:

Im Rahmen der beschriebenen Masterarbeit wiinsche ich den Verweis auf die Inhalte

meinerseits in folgender Form:

Datum, Ort und Unterschrift der Teilnehmerin:
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