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Einleitung

»Ich bin superwichtig” betitelt die aktuelle Ausgabe der ZEIT einen Artikel, in dem es um
Lehrkrafte geht und um den neuseelandischen Bildungsforscher John Hattie. Fiir ihn darf
ein Lehrer/ eine Lehrerin ,kein bloBer Lernbegleiter sein, kein Architekt von
Lernumgebungen (»faciliator«). Will er etwas erreichen, muss ein Lehrer sich vielmehr
als Regisseur verstehen, als »activator«, der seine Klasse im Griff und jeden Einzelnen
stets im Blick hat” (Spiewak 2013: 0.S.). Von diesem Gedanken ist auch vorliegende
Arbeit gepragt, die die Lehrerinnen in Deutsch-Integrationskursen naher unter die Lupe
nehmen mochte. Gleichsam fiir Schule oder Sprachkurs, kann dabei festgestellt werden:
»Auf den guten Lehrer kommt es also an. Das klingt banal, meint man. Das weiR doch
jeder, heilt es. Doch warum glaubt die Politik noch immer, Lernergebnisse mit

Strukturreformen verbessern zu kénnen?“ (Spiewak 2013: 0.S.)

Ziel dieser Arbeit ist es, einen Einblick in die Praxis des Unterrichtens im Bereich Deutsch
als Zweitsprache unter den Rahmenbedingungen der derzeitigen Osterreichischen
Integrations- und Sprachenpolitik zu geben, einem Bereich, der auch stark von diesen
Strukturreformen betroffen ist. Dabei sollen Sprachtrainerinnen in Deutsch-
Integrationskursen als Akteurlnnen oder Regisseurinnen, wie Hattie sie nennt, ins
Zentrum des wissenschaftlichen Interessens geriickt werden. Wie geht es diesen
Akteurlnnen in ihrer taglichen Arbeitspraxis, welche Anforderungen werden an sie
gestellt und welchen Herausforderungen miissen sie gerecht werden? Wichtig ist dabei
vor allem, die einzelnen Sprachtrainerinnen als Individuen anzusehen, im Zuge der
personlichen Gesprache ihre Ansichten und Meinungen kennenzulernen und sie dann
am Ende zusammenzufassen und sie in einen Gesamtkontext einzuordnen. Die
Untersuchungsergebnisse der empirischen Studie sollen einen Beitrag zu einer
evaluierenden Darstellung der Auswirkungen der Integrationsvereinbarung auf die
Arbeitspraxis der Unterrichtenden in Deutsch-Integrationskursen liefern und zur
weiteren wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dieser — oft in Vergessenheit

geratenen und vernachladssigten — Berufsgruppe anregen.



Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Abschnitte: einen Theorieteil (A) und einen

Empirieteil (B).

Als theoretische Untermauerung der Arbeit wird anfangs naher auf das Thema
Integration und Sprache (Kapitel 1) eingegangen, wobei hier besonders Augenmerk auf
die Begriffsdefinition von Integration (Kapitel 1.1) und die Rolle der deutschen Sprache

im Integrationsprozess (Kapitel 1.2) gelegt wird.

Im darauffolgenden Kapitel 2 geht es um den Zusammenhang von Politik und Sprache,
um dann im Kapitel 3 die Osterreichische Integrationsvereinbarungs-Verordnung (IV)
von 2011 naher zu beschreiben, die von den betroffenen Migrantinnen einen
Sprachnachweis verlangt und in der die Deutsch-Integrationskurse (Kapitel 3.2)
gesetzlich geregelt sind. Die aktuelle Gesetzeslage in Osterreich in Bezug auf Integration
und Sprache wird deshalb ndher beleuchtet, um vor allem die Ergebnisse der
empirischen  Untersuchung im Kontext der gesetzlichen und politischen
Rahmenbedingungen anzusehen. Im Vordergrund steht jedoch in dieser Hinsicht die
gesetzliche und politische Komponente méglichst kurz und pragnant zu halten und auf
die wesentlichen Punkte der Integrationsvereinbarung einzugehen. Daher wird
besonders Augenmerk auf die betroffene Zielgruppe (Kapitel 3.2.1), die Lehrkrafte
(Kapitel 3.2.2) und das Rahmen-Curriculum fir Deutsch-Integrationskurse (Kapitel 3.2.3)

gelegt, die fir vorliegende Arbeit als besonders relevant erscheinen.

Zur osterreichischen Sprachenpolitik gibt es viele kritische Stimmen von Expertinnen aus
Wissenschaft und Praxis. Die Gefahren und Risiken von Bildungsverpflichtung und -
zwang sind vieldiskutiert. Aber auch die fehlende Evaluierung der Umsetzung der IV seit
Inkrafttreten des Gesetzes wird stark kritisiert. So wurden bis heute offiziell weder
Kursteilnehmerlnnen, Kurstragerinnen noch Lehrkrafte befragt: ,Wir verfligen Uber
keinerlei Nachweise dariber, ob die durch die neuen Gesetzgebungen in Kraft
getretenen MaRnahmen dem Spracherwerb von Zuwanderinnen bzw. deren Integration
dienen” (ODaf 2/2010: 9). Ziel der Diplomarbeit soll es sein, einen kleinen Schritt in
Richtung Evaluation zu setzen und die zentralen Kritikpunkte und Forderungen der
Expertinnen nicht nur zusammenfassend darzustellen (Kapitel 3.3), sondern auch auf

ihre Glltigkeit in der Praxis hin zu testen und im Zuge des Auswertungs- und



Interpretationsprozesses herauszufinden, ob und in welcher Weise die geduBerten
Kritikpunkte die Unterrichtenden in ihrer alltaglichen Arbeitspraxis wirklich wahrnehmen

und betreffen.

Einen weiteren wichtigen theoretischen Eckpfeiler meiner Arbeit stellt die
Zweitsprachenerwerbsforschung dar (Kapitel 4). Sowohl die anschliefende
Hypothesenbildung, als auch das Untersuchungsdesign und vor allem die Interpretation
der Ergebnisse der empirischen Untersuchung sollen vor dem Kontext der
Spracherwerbstheorien in Bezug auf Deutsch als Zweitsprache bei Erwachsenen gesehen
werden. Nachdem der Bereich der Zweitsprachenerwerbsforschung jedoch sehr
umfangreich ist und ich mich in meiner Arbeit auf die Lehrenden konzentrieren méchte,
sollen nur einigen fiir die Arbeit wesentlichen Punkte abgehandelt werden. So werden
die Faktoren Motivation (Kapitel 4.1), die Rolle der Herkunftssprachen (Kapitel 4.2), das
Lehrangebot (Kapitel 4.3) sowie soziokulturelle Lebensbedingungen und Sprachpraxis

(Kapitel 4.4) in diesem Abschnitt diskutiert.

Das Kapitel 5 schlieBt mit dem Fokus auf DaF/DaZ-Sprachtrainerinnen den Theorieteil
der Arbeit ab. Hier werden die Erkenntnisse aus vorliegender Fachliteratur hinsichtlich
spezifischer Anforderungen in der Arbeitspraxis (Kapitel 5.1), Rollenbilder (Kapitel 5.2)

sowie Aus- und Weiterbildungsaspekte (Kapitel 5.3) zusammenfassend dargestellt.

Im empirischen Teil der Arbeit (B) wird zunadchst das Forschungsinteresse (Kapitel 6)
ausfihrlich beschrieben und der bisherige Stand der Forschung in diesem Bereich
dargestellt (Kapitel 6.1). Im Kapitel 6.2 werden die der empirischen Studie zugrunde
liegenden Forschungsfragen und Hypothesen formuliert, die aus der Hauptfrage: ,Wie
gestaltet sich die Arbeitspraxis von Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen
unter den Rahmenbedingungen der Osterreichischen Integrationsvereinbarung?”

resultieren.

Kapitel 7 widmet sich eingehend der ausgewahlten qualitativen Forschungsmethodik
und beschreibt die Einzelfallanalyse als Forschungsdesign (Kapitel 7.1), das fokussierte
Interview als Erhebungsmethode (Kapitel 7.2), sowie die Auswertung in Form einer

gualitativen Inhaltsanalyse (Kapitel 7.3).



Im darauffolgenden Kapitel 8 werden die befragten Sprachtrainerinnen (Kapitel 8.1) und
die aus dem Gesprachsmaterial resultierenden Untersuchungsergebnisse (Kapitel 8.2)
ausfihrlich dargestellt, um im Kapitel 9 im Zuge eines Interpretationsprozesses einen
Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis herzustellen und die Ergebnisse in einem

Gesamtzusammenhang einzuordnen.

Am Ende wird die Arbeit mit einem zusammenfassenden Abschluss-Kapitel (Kapitel 10)

und einem Ausblick auf weitere Forschungswege in diesem Bereich abgeschlossen.



A: Theoretischer Teil



1. Integration und Sprache

Die ,Sprache als Schlussel zur Integration”, eine weit verbreitete Phrase in unserer
Gesellschaft, nicht zuletzt von den PolitikerInnen zu einem Aushadngeschild des Landes
gemacht. Das sind die Worte, mit denen Migrantinnen in Osterreich begriiRt werden. Da
liegt es in der Natur der Sache, dass das Bestreben nach Sprachaneignung — in diesem
Fall Deutsch — oft sehr wichtig fur die Betroffenen ist. Jede/r will sich schlieRlich
integrationswillig zeigen. Doch was wird eigentlich unter dem Begriff ,Integration”
verstanden? Im Folgenden soll in Kapitel 1.2 eine Begriffsdefinition von Integration

vorgenommen werden.

1.1 Begriffsdefinition: Integration

Dieser Definitionsversuch hat keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern soll
exemplarisch aufzeigen, was unter dem Begriff Integration im Kontext der vorliegenden
Arbeit verstanden werden kann bzw. von welcher Begrifflichkeit ausgegangen wird. Der
wissenschaftliche Diskurs ist weitgefachert und umfasst unterschiedlichste Meinungen,

die an dieser Stelle nicht alle wiedergegeben werden kénnen.

Dass Sprache unumstritten eine wichtige Rolle innerhalb der Integration einnimmt,
dessen ist sich auch der Soziologe Hartmut Esser sicher: ,Die Sprache bildet einen
zentralen Aspekt der Integration von Migranten, womaglich sogar den wichtigsten. Sie
ist selbst Teil wie auch Bedingung und Folge anderer Prozesse der Integration” (Esser
2006: 23). Doch was steckt Gberhaupt hinter der Begrifflichkeit ,Integration“? Auch auf
diese Frage liefert Esser eine Antwort: ,Integration bedeutet allgemein die Existenz von
systematischen Beziehungen von Teilen zueinander und in Abgrenzung zu einer
Umgebung, woraus diese Beziehungen auch immer bestehen” (Esser 2006: 23). Er
unterscheidet aus soziologischer Sicht zwischen zwei Perspektiven: ,Der Bezug auf die
Individuen und ihre Beziehungen zu einem bestehenden gesellschaftlichen Kontext,
darunter auch die Beziehung zu anderen Individuen [= Sozialintegration], und der Bezug
auf ein soziales System und dessen Zusammenhalt als kollektive Einheit insgesamt [=

Systemintegration]” (Esser 2006: 23f.).



Hans Barkowski versteht unter dem Begriff Integration ,einen prozesshaften
gesellschaftlichen Vorgang, in dessen Verlauf Individuen bzw. Gruppen von Menschen
Mitglieder einer anderen, bereits definierten Gruppe werden wollen bzw. sollen”
(Barkowski 2006: 16). Er unterscheidet dabei zwei Wege, wie Integration passieren kann:
Durch Assimilation bzw. Anpassung, also einer einseitigen Integrationsleistung bei der
sich der/die Migrantin an der aufnehmenden Gruppe orientieren soll oder als zweite
Moglichkeit eine Integration, die liber Aushandlungen erfolgt, d.h. beide Gruppen gehen
dabei aufeinander zu (vgl. Barkowski 2006: 167). Klar ist, dass eine reine
Anpassungsleistung in der Realitdat weder moglich noch wiinschenswert ist, es muss
immer auch ein Entgegenkommen der Aufnahmegesellschaft passieren um erfolgreiche
Integration zu ermoglichen. , Assimilation ist eine EinbahnstraRe; die zu erfiillenden
Standards werden ausschlielRlich von der dominanten aufnehmenden Gruppe vorgeben”
(Volf/Baubock 2001: 14). Die Gesellschaft muss daher ,zu der Einsicht und Haltung
finden [...], eine multikulturelle und mehrsprachige Gesellschaft geworden zu sein“
(Barkowski 2006: 17). Auch Partik Volf und Rainer Baubock verstehen unter dem Begriff
eine Verknupfung von ,Aufnahme und Zusammenhalt” (Volf/Baubéck 2001: 13), einen
,Prozess der wechselseitigen Anpassung und Veranderung zwischen einer
aufnehmenden und einer aufzunehmenden Gruppe” (Volf/Baubtock 2001: 14). Sie
betonen dabei, dass dieser Prozess zwangslaufig asymmetrisch verlauft: ,Wahrend die
Einwanderer [...] die groBere individuelle Anpassungsleistung erbringen, steht die
osterreichische Gesellschaft insgesamt vor der ebenso groRen Herausforderung, ihre
politischen, rechtlichen und kulturellen Institutionen so umzugestalten, dass aus
Fremden gleichberechtigte Blirger werden” (Volf/Baubock 2001: 14). Auch Barkowski
kritisiert vor allem die einseitige Sichtweise, ,,dass Integration [...] im politischen Diskurs
noch immer als Einbahnstralle verstanden wird: Die Immigrantinnen sollen sich
integrieren bzw. integriert werden und dazu sollen und miissen sie insbesondere und
vorrangig die Sprache der Mehrheitsgesellschaft lernen” (Barkowski 2006: 14). Vielmehr
sollte es darauf abzielen, ,dass [die] aufnehmende Gesellschaft und einwandernde bzw.
eingewanderte Neuburger/innen den Integrationsprozess gemeinsam gestalten”
(Barkowski 2006: 25). AuBerdem sollte dabei nicht aufler Acht gelassen werden, dass
Zuwanderung immer auch eine Bereicherung fiir die Gesellschaft bedeutet, auf

kultureller und sprachlicher Ebene. Der Integrationsprozess ist daher ,als offener und
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gegenseitiger Lern- und Entwicklungsprozess auch der Mehrheitsgesellschaft anzusehen,

der sprachliche und kulturelle Vielfalt zuldsst” (Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009b: 14).

1.2 Die Rolle der deutschen Sprache im Integrationsprozess

Warum der Aspekt der Sprache im Prozess der Integration einen wichtigen Teil
einnimmt, erklart Esser durch ihre vielschichtige Funktionalitat: ,Sprache als oft
unerldssliche produktive Ressource des alltaglichen Handelns, als Symbol und Signal fir
Bezeichnungen, Ausdruck und Aufforderungen wie fir die Konstruktion von
Zugehorigkeiten, fir Identitat und Identifikation und die [...] ,Definition’ der Situation
sowie als Medium von Kommunikation, Verstandigung und Transaktion” (Esser 2006:

58).

Der komplexe Prozess der Integration wird jedoch oft auf dieses eine Element — das
Erlernen der Landessprache — reduziert und wird somit ,von einer
gesamtgesellschaftlichen Aufgabe zu einer unilateralen Bringschuld auf Seiten der
Migrantinnen. Dariiber hinaus werden durch die Uberbetonung von Sprachkenntnissen
als Allheilmittel fir Integrationsprobleme andere Faktoren, wie z.B. systemimmanente

strukturelle Diskriminierung, unsichtbar gemacht” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 26).

Auch Verena Plutzar meint: ,Die Uberbetonung der Rolle der Landessprache l3sst
Ubersehen, dass Integration ein komplexer und vor allem gesamtgesellschaftlicher
Prozess ist, in dem gesellschaftspolitische Fragen entscheidend sind“ (Plutzar 2010: 115).
Ahnlicher Meinung sind auch Volf/Baubdck, indem sie betonen, dass die in Osterreich
vorherrschenden Rahmenbedingungen den Integrationswilligen oft Steine in den Weg

legen:

Schlechte Deutschkenntnisse sind dabei sicher ein Integrationshindernis, aber kein
Indikator fir mangelnde Integrationsbereitschaft. Wer als unqualifizierte
Arbeitskraft Geld fiir die Familie in Osterreich und im Herkunftsland verdienen
muss, hat weder Zeit noch Moglichkeiten, die Sprache des Aufnahmelandes zu
lernen. Die wichtigsten Integrationshindernisse liegen nicht bei den Migranten,
sondern in jenen Rahmenbedingungen, die sie in Osterreich vorfinden.
(Volf/Baubock 2001: 21)



Auch Massimo Romano vertritt diese Meinung: ,Die individuelle Teilhabe am
offentlichen Geschehen bestimmt die Beziehung zwischen Migranten und
Einheimischen. Sprache beeinflusst den Erfolg der Teilhabe, aber entscheidender sind
die politischen und wirtschaftlichen Bedingungen. Die einschlagige Frage lautet: Ist die

Teilhabe gleichberechtigt oder nicht?“ (Romano 2007: 15).

Von wissenschaftlicher Seite wird darauf hingewiesen, dass es noch keine Studien gibt,
,die eine positive Wirkung von Sprachkursen auf die soziale Integration [...], oder
Uberhaupt einen Zusammenhang zwischen Integration und Kenntnissen der offiziellen
Landessprache belegen” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 26). Auch wenn es in Deutschland
Untersuchungen in diese Richtung gibt (vgl. Haug 2008), so werden Ergebnisse einer
Auftragsforschung stark angezweifelt (vgl. Plutzar 2010: 115), in Osterreich fehlen solche
Untersuchungen ganzlich. Man kann an dieser Stelle also zu dem Schluss kommen, dass
»jegliche unabhidngige wissenschaftliche Grundlage” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 26)

fehlt, um einen klaren Zusammenhang zwischen Integration und Sprache darzustellen.

Der Nationale Aktionsplan fir Integration (NAP) gibt zu diesem Thema eine genaue

Definition von erfolgreicher Integration ab:

Erfolgreiche Integration liegt vor, wenn jedenfalls ausreichende Kenntnisse der
deutschen Sprache fir das Arbeitsleben, fir die Aus- und Weiterbildung sowie fir
den Kontakt zu offentlichen Einrichtungen vorhanden sind, die wirtschaftliche
Selbsterhaltungsfahigkeit gegeben ist sowie die Anerkennung und Einhaltung der
dem Rechtsstaat zugrundeliegenden Osterreichischen und europdischen Rechts-
und Werteordnung vorliegen. (NAP-Bericht 2010: 2)

Nimmt man diese Darlegung wortlich so kdnnte man meinen, dass ,ausreichende
Kenntnisse der deutschen Sprache” individuell auslegbar und von Person zu Person
unterschiedlich sind. Tatsache ist jedoch, dass im Zuge der Integrationsvereinbarung (IV)
ganz klar festgelegte sprachliche Niveaustufen erreicht werden miissen, ganz
ungeachtet der individuellen Gegebenheiten einzelner Personen. So stellt beispielsweise
Angelika Hrubesch fest: ,Es geht im NAP [...] um ,Rechtsordnung’, ,Geschichte und
Kultur’, also nicht mehr darum, was die Zuwanderlnnen brauchen, sondern um das, was
der Staat will“ (Hrubesch 2010: 34). So kann zusammenfassend festgestellt werden,

,dass es sich bei den verlangten Sprachnachweisen nicht um fir die soziale Integration
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tatsachlich unbedingt notwendigen Fahigkeiten, sondern in erster Linie um eine
Ill

politische Konstruktion handelt [...], die Zuwanderung kontrollierbar machen sol

(Schneidhofer/Pavelka 2010: 27f).

2. Politik und Sprache

Die osterreichische Bildungspolitik ist der Partizipation und Chancengleichheit aller
Mitglieder der Gesellschaft gesetzlich verpflichtet und muss auf die aktuellen
gesellschaftlichen Veranderungen reagieren, indem sie Konzepte entwickeln, die
eine gleichberechtigte Bildungsbeteiligung aller in diesem Land lebender
Menschen gewahrleistet. Grundlage der gesellschaftlichen Partizipation von
Migrantinnen ist die Entwicklung und Férderung von Sprachkenntnissen.
(Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009a: 9)

Integration als wichtiges politisches Steckenpferd kam erst kurz vor der
Jahrtausendwende in den deutschsprachigen Lindern auf. In Osterreich wurde das
Thema erstmals 2003 im Fremdengesetz verankert, in Deutschland zwei Jahre spater, in
der Schweiz erst 2008. Unter dem Begriff ,Integration” wird dabei aus politischer Sicht,
wie bereits in Kapitel 1.2 erwahnt, vorranging der Erwerb der deutschen Sprache und

der positive Abschluss von Sprachprifungen verstanden (vgl. Plutzar 2010: 109).

In Wien wurde bereits 1998 eine Initiative zum Sprachenlernen ins Leben gerufen, 90%
der Kurskosten wurden dabei geférdert. , Die Teilnahme an diesen Kursen war freiwillig
und die groRe Nachfrage zeigte [...] deutlich, dass Migranten nicht zur Teilnehme an
Deutschkursen verpflichtet werden missen, sofern Angebote attraktiv gestaltet
werden” (Plutzar 2010: 111). Diesen Umstand scheinen die Politiker in weiterer Folge bis
heute ignoriert zu haben, wie die Umsetzung der Integrationsvereinbarung, deren

Verscharfungen und Folgen klar verdeutlichen (vgl. Kapitel 3.3).

Der ,Migrant International Policy Index” (MIPEX) zeigt, dass Osterreich 2011 zu den

Lindern zdhlte, die die Integration nicht begiinstigen. So landete Osterreich von 33

10



gemessenen Landern® nur auf Platz 25, also im untersten Viertel (vgl. MIPEX 2012: 0.S.).
Als Reaktion auf dieses Ergebnis wurde 2011 vom Innenministerium der ,,Unabhéangige
Expertenrat flir Integration” ins Leben gerufen, der sich an den Rahmen des politisch
festgelegten Nationalen Aktionsplans fir Integration (NAP.I) halten musste. Als Antwort
darauf prasentierte dann im Oktober 2012 SOS Mitmensch, einen eigenen 24-kopfigen
alternativen ,Expertinnenrat flr Migrations-, Integrations- und Gleichstellungsfragen [...]
um den enormen Versaumnissen und Fehlern in der Integrationspolitik
entgegenzusteuern” (SOS-Mitmensch 2012a: 0.S.). In diesem Expertlnnenrat engagieren
sich fir das Thema Sprache und Bildung unter anderem auch Wissenschaftler wie Hans-
Jirgen Krumm und Rudolf De Cilia, der seine Teilnahme so begriindet: ,Ich halte den
alternativen Expertinnenrat fiir wichtig, weil er sich gegen sprachliche Diskriminierung
und fiir die Anerkennung von Mehrsprachigkeit als gesellschaftlicher Ressource einsetzt”
(SOS-Mitmensch 2012b: 0.S.). Der Expertinnenrat formulierte 125 Lésungsvorschlage fir
die Osterreichische Integrationspolitik, unter anderem auch MaRnahmen im
Handlungsfeld Sprache (vgl. Alternativer Expertinnenrat 2012: S.19-24). Krumm sieht
,die Aufgabe des Alternativen Expertenrats darin, den seit vielen Jahren international
vorhandenen Erkenntnissen Uber erfolgreiche Sprachférderung in der Politik Gehor zu
verschaffen” (SOS-Mitmensch 2012a: 0.S.). In diesem Bereich fordert der Expertinnenrat
vor allem, einen besseren Zugang zu Sprachkursen, ein kostenglinstigeres Kursangebot
und die Forderung der Herkunftssprache. Sie fordern aulRerdem die Abschaffung von
,Deutsch vor Zuzug” (vgl. Kapitel 3), eine diskriminierende ,Einwanderungshiirde”
(Alternativer Expertinnenrat 2012: 19), die in der Novellierung der Gesetze 2011

beschlossen wurde (vgl. Kapitel 3).

Auch der Europarat vertritt eine Perspektive, die ,nicht Sprachen ins Zentrum der

Sprachenpolitik [stellt], sondern die Menschen, die sie sprechen” (0SZ u.a. 2009: 12):

Der Schwerpunkt liegt auf der Wertschatzung und Entwicklung der Fahigkeit aller,
mehrere Sprachen zu lernen und zu verwenden, diese Kompetenz durch
angemessenen Unterricht und durch eine plurilinguale Bildung zu verbreitern und
zu vertiefen, mit dem Ziel, sprachliche Sensibilitdt und kulturelles Verstandnis als

! MIPEX measures integration policies in all European Union Member States plus Norway, Switzerland,
Canada and the USA up to 31 May 2010. The data from Australia and Japan was collected up to September
2010, but as there have been no changes since May 2010 the data is directly comparable between the 33
countries.” (MIPEX 2012: 0.S.)
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Basis fiir eine demokratische Gesellschaft von Biirgerinnen zu schaffen. (OSZ u.a.
2009: 12)

Auch Volf/Baubdck stellten schon fruh fest, dass es besonders im Erwachsenenalter
schwierig und aufwandig ist, eine neue Sprache zu lernen und sie forderten daher eine
sprachpolitische Doppelstrategie: ,Erstens diesen Spracherwerb nicht alleine den
Immigranten aufzublirden, sondern dafiir zu sorgen, dass Sprachkurse kostenfrei am
Arbeitsplatz und in der Nachbarschaft angeboten werden, und zweitens
Kommunikationsbarrieren fiir Immigranten durch Ubersetzungs- und Dolmetschdienste
abzubauen” (Volf/Baubt6ck 2001: 32). Diese Forderungen an die politischen

Entscheidungstrager sind bis heute, 12 Jahre spater, nahezu folgenlos geblieben.

3. Die 6sterreichische Integrationsvereinbarung

Die sogenannte Integrationsvereinbarung (IV) stellt einen Teil des NAG (Niederlassungs-
und Aufenthaltsgesetz) des Osterreichischen Bundesministeriums fir Inneres dar und

soll den Bereich ,Sprache und Integration” regeln.

Die Integrationsvereinbarung (IV) 2011 dient der sprachlichen Integration von
Migrant/innen, die sich dauerhaft in Osterreich niederlassen wollen. Sie betrifft in
der aktuellen Form Migrant/innen (Drittstaatsangehorige, d.h. Nicht-EU-
Burger/innen), die seit 1. Juli 2011 ins Land gekommen sind. Mit der
Unterzeichnung der Integrationsvereinbarung verpflichten sich Migrant/innen,
innerhalb von zwei Jahren ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache zu
erwerben. (OIF 2012a: 0.S.)

Die IV verlangt von Migrantinnen den Nachweis von Kenntnissen der deutschen Sprache
auf dem Niveau A2 bzw. B1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fir
Sprachen (GERS) (vgl. Europarat 2011). Plutzar weist dabei auf einen , missbrauchlichen
Gebrauch des GER durch dessen Reduktion auf einheitliche Sprachniveaus” (Plutzar
2010: 116) hin. Urspriinglich sollte der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fir
Sprachen dazu dienen, ,,mehrsprachige Kompetenzprofile adaquat zu erfassen, indem er

die Beschreibung ungleichmaRiger und verdnderlicher Kompetenzen erlaubt” (Plutzar
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2010: 116). In der IV wird er allerdings entgegen dieses urspriinglichen Konzepts auf

einheitliche Sprachniveaubeschreibungen dezimiert.

Ein Auszug aus dem Gesetzestext des NAG beschreibt das festgelegte Ziel der IV wie
folgt: ,Die Integrationsvereinbarung dient der Integration rechtmaBig im Bundesgebiet
niedergelassener Drittstaatsangehdriger [...]. Sie bezweckt den Erwerb von vertieften
Kenntnissen der deutschen Sprache, um den Drittstaatsangehdrigen zur Teilnahme am
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Osterreich zu befihigen”
(NAG 2013: § 14. (1)). Von der Verordnung ,,[a]Jusgenommen sind Schllsselarbeitskrafte,
Saisonarbeiterlnnen, Asylwerberlnnen, EU-Biirgerinnen und deren Angehdrige sowie
Angehdrige von Osterreicherlnnen” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 20). Aufgrund eines
Urteils des Europdischen Gerichtshofes sind seit 2011 auch alle tirkischen
Staatsbirgerinnen von den Regelungen der IV und der Bestimmung ,Deutsch vor Zuzug”
ausgenommen: ,Flr sie ab sofort gestrichen sind Deutschlernpflichten und die
Integrationsvereinbarung, der Nachweis eines gesicherten Einkommens, einer
passenden Unterkunft und einer Sozialversicherung, die Altersgrenze von 21 Jahren,
wenn sie als Ehepartner einreisen wollen, sowie das Gebot, ihren Antrag auf Aufenthalt

nicht in Osterreich, sondern von auRerhalb zu stellen” (Brickner 2012: 0.S.; vgl. auch

Netzwerk SprachenRechte 2012: 0.S.).

Die IV besteht aus zwei Modulen: Modul 1 zum Erlangen des Sprachniveaus A2 und das
darauf aufbauende Modul 2 zum Erlangen des Sprachniveaus Bl. ,[D]as Modul 1 dient
dem Erwerb von Kenntnissen der deutschen Sprache zur vertieften elementaren
Sprachverwendung. [...] [D]as Modul 2 dient dem Erwerb von Kenntnissen der deutschen

Sprache zur selbstandigen Sprachverwendung” (NAG 2013: § 14. (2)).

Die IV wurde im Zuge von Gesetzesnovellen und politischen Entscheidungen in den
vergangenen Jahren mehrfach Uberarbeitet und verandert. Erstmals in Kraft getreten ist
sie 2003, novelliert wurde sie 2006 (vgl. Schneidhofer/Pavelka 2010: 19-21) und 2011.
Fiir die vorliegende Arbeit wird der Ist-Stand herangezogen, also die aktuell giltige IV
von 2011. Auf einige maRRgebliche Anderungen im Zuge der letzten Novellierung soll an

dieser Stelle dennoch kurz hingewiesen werden.
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Neu hinzugekommen ist der Sprachnachweis auf dem Niveau Al des GERS, der bereits
vor Zuzug vorzuweisen ist. Der Sprachnachweis auf A2 des GERS — also Modul 1 — muss
jetzt bereits nach zwei Jahren erbracht werden (zuvor finf Jahre): ,Die Erfullungspflicht
beginnt mit der erstmaligen Erteilung des Aufenthaltstitels und betragt zwei Jahre” (BMI
2012: 0.S.). Bei Nichterfiillung der Integrationsvereinbarung innerhalb von zwei Jahren

drohen Sanktionen in Form von Geldstrafen bis hin zur Ausweisung.

Zur  Erlangung eines  Daueraufenthaltstitels sowie der  Osterreichischen
Staatsblirgerschaft ist nun der Sprachnachweis auf B1 des GERS (zuvor A2) notwendig:
,Es besteht somit keine generelle Pflicht zur Erflllung von Modul 2 fir Inhaber von
bestimmten Aufenthaltstiteln und auch keine Sanktionen im Falle der Nichterfillung, ein
Daueraufenthaltsrecht und die Staatsbirgerschaft konnen allerdings nur bei Erfillung
von Modul 2 erworben werden” (BMI 2012: 0.S.). Der Antrag auf den
Daueraufenthaltstitel kann friihestens nach 5 Jahren, der Antrag auf die Verleihung der
Osterreichischen Staatsbirgerschaft kann friihestens nach 10 Jahren? gestellt werden.
Um die Staatsbiirgerschaft zu erhalten miissen neben den Sprachkenntnissen auch noch
einige Nachweise wie Einkommen, ununterbrochener Aufenthalt u.a. nachgewiesen

werden sowie ein umstrittener Wissenstest abgelegt werden (vgl. Plutzar 2010: 112).

Fir die Abwicklung und Umsetzung der IV in Osterreich ist der &sterreichische
Integrationsfonds (OIF) zustindig. Zu seinen Aufgaben in Bezug auf die IV zihlen die
Zertifizierung von Kursleiterinnen (vgl. Kapitel 3.2.2), Kurstragern und deren
Qualitatssicherung, die Bereitstellung der Priifungsformate und die Abwicklung der

Priifungen sowie die Abrechnung der Gutscheine (vgl. OIF 2012a: 0.S.).

3.2 Deutsch-Integrationskurs

Die Deutschférderung erwachsener Migrantinnen manifestiert sich vor allem in

Kursangeboten. Ein Deutschkurs spielt aber nicht nur eine zentrale Rolle im

2 Aktuell gibt es eine hitzige Diskussion zur Erlangung der Staatsbiirgerschaft, nachdem

Integrationsstaatssekretar Sebastian Kurz ein neues Einbirgerungsmodell vorgeschlagen hat, dass die
Verleihung der Staatsbiirgerschaft schon nach 6 Jahren ermoglicht, allerdings mit einigen zusatzlichen
Auflagen, u.a. dem Sprachnachweis auf Maturaniveau (vgl. Integration in Osterreich 2012: 0.S.).
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Sprachlernprozess, sondern tragt auch zum Integrationsprozess bei. Plutzar fasst einige

Grinde zusammen, warum daher besonders Kursprogramme geférdert werden sollten:

Erstens ist der Deutschkurs ein Ort, an dem Beziehungen entstehen, soziale Netze
geknilipft werden und relevante Informationen ausgetauscht werden [...]. Zweitens
ist der Deutschkurs jener Ort, an dem Migrantinnen oft den ersten Bezug zur
Aufnahmegesellschaft herstellen, an dem zwischen Aufnahmegesellschaft und
Zuwanderlnnen vermittelt wird. Dort lernen Sie die Lernkultur des
Aufnahmelandes kennen, werden vertraut mit padagogischen Haltungen und
institutionellem  Selbstverstdndnis. Die Lernkultur, wie sie durch die
Erwachsenenbildung reprasentiert wird, stellt dabei ein eigenes kulturelles Feld
dar, das auf die lebensweltliche auBerschulische Kultur vorbereitet. (Plutzar 2008:
104)

Aufgrund der gesetzlichen Forderung nach Sprachnachweisen gibt es sogenannte
Deutsch-Integrationskurse. Auch das Kursangebot wird in der IV gesetzlich geregelt

(NAG 2013: 0.5.):

(1) Die angebotenen Deutsch-Integrationskurse haben jedenfalls vertiefte elementare
Kenntnisse der deutschen Sprache zur Kommunikation und zum Lesen alltaglicher Texte
sowie von Themen des Alltags mit staatsbirgerschaftlichen Elementen und Themen zur
Vermittlung der europdischen und demokratischen Grundwerte zu enthalten, um den
Drittstaatsangehodrigen zur Teilnahme am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und
kulturellen Leben in Osterreich zu befihigen.

(2) Die Zertifizierung der Kurse und die Evaluierung der vermittelten Lehrinhalte werden
vom Osterreichischen Integrationsfonds vorgenommen. [...]

[...]

(4) Die Inhalte der Kurse in Bezug auf Lernziele, Lehrmethode und Qualifikation des
Lehrpersonals, die Anzahl der Unterrichtseinheiten sowie Form und Inhalt der
Kursbestatigung werden durch Verordnung des Bundesministers fiir Inneres festgelegt.

(5) Der Osterreichische Integrationsfonds kann die Zertifizierung wahrend der Giiltigkeit
entziehen, wenn die Lernziele, die Lehrmethode oder die Qualifikationen des
Lehrpersonals nicht Abs. 1 oder der nach Abs. 4 erlassenen Verordnung entsprechen.
Nach einem Entzug der Zertifizierung ist eine neuerliche Zertifizierung friihestens nach
Ablauf von sechs Monaten zuldssig.
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Deutsch-Integrationskurse dauern 300 Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten, die
Kostenrickerstattung fir die Kurse betrdagt 50%, maximal jedoch 750 Euro pro Person,
wenn dieser innerhalb von 18 Monaten abgeschlossen wird (vgl. BMI 2013: §6 (1) und
§10 (1); BMI 2012: o0.S.). Die Deutsch-Integrationskurse werden mit einer
Abschlusspriifung, dem OIF-Test (zur Erfiillung der IV 2006) und dem OIF-Test Neu (zur
Erfillung der IV 2011, Modul 1) auf dem Sprachniveau A2 des GERS bzw. dem DTO
(Deutsch-Test fir Osterreicher, zur Erfillung der IV 2011, Modul 1/2) auf dem
Sprachniveau A2/B1 des GERS beendet (vgl. OIF 2012c: 0.S.). Alle drei Priifungsformate
werden vom Osterreichischen Integrationsfonds angeboten, aber auch Sprachnachweise
des Osterreichischen Sprachdiploms, des Goethe-Instituts und der Telc GmbH werden

offiziell anerkannt (vgl. BMI 2013: §9 (1)).

Auch Qualitatsstandards fir den Unterricht sind gesetzlich verankert. Neben der
Orientierung am Rahmencurriculum (vgl. Kapitel 3.2.3) soll der Unterricht in Deutsch-
Integrationskursen  ,die  personenzentrierte = Sprachkompetenzforderung  der
Kursteilnehmer in den Vordergrund [stellen und] soll persénlich bedeutsames Lernen
ermoglichen und versteht Lehren und Lernen als Kontaktprozess zur Umwelt” (BMI
2013: §3 (2)). Er soll weiters ,,durch seine Methodik der Vielfalt der Lerntypen gerecht
[...] werden und unter Bedachtnahme auf die Binnendifferenzierung Raum fir die
Kursteilnehmer [..] schaffen, damit sich diese durch den Unterricht persoénliche

Interessensprofile und Handlungsspielrdume erarbeiten konnen” (BMI 2013: §3 (3)).

3.2.1 Zielgruppe

Eine der wichtigsten Akteurlnnen fir die vorliegende Arbeit sind die
Sprachkursteilnehmerlinnen, die Individuen also, die nach Osterreich kommen und unter
bestimmten Rahmenbedingungen den Nachweis der deutschen Sprache vorweisen
miuissen. Wer verbirgt sich aber hinter dieser wichtigen und groflen Gruppe einzelner
Personen? Die Begrifflichkeiten sind vielseitig, von der Bezeichnung Migrantinnen, liber
Drittstaatsangehorige und Einwanderlnnen bis hin zu Zugewanderte findet man ein
breites Spektrum an Benennungen. Die beiden letzteren Begriffe werden ,aus der

Perspektive einer Mehrheitsgesellschaft heraus bezeichnet” (Plutzar 2010: 107)
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wahrend die Bezeichnung Migrantin ,weder eine Beziehung zur Herkunftsgesellschaft
noch zur sog. ,Aufnahmegesellschaft’ her[stellt], sondern [...] vielmehr auf eine eigene
Gruppe [Bezug nimmt], die durch Mobilitdt gekennzeichnet ist” (Plutzar 2010: 107; vgl.
Volf/Baubock 2003). Der Begriff Drittstaatsangehorige wird vor allem in den
Gesetzestexten verwendet und bezeichnet alle Zugewanderten, die aus nicht EU-

Landern kommen (vgl. Kapitel 3).

3.2.2 Lehrkrifte

Um vom Osterreichischen Integrationsfonds als Lehrkraft fiir Deutsch-Integrationskurse
zertifiziert zu werden, miissen die Sprachtrainerlnnen Qualifikationen im Bereich
DaF/DaZz in Theorie und Praxis vorweisen koénnen. Im Gesetzestext der
Integrationsvereinbarungs-Verordnung wird die Qualifikation wie folgt definiert.
Vorzuweisen ist derzeit ,eine abgeschlossene Ausbildung fiir ,Deutsch als Fremdsprache’
(DaF) oder fur ,Deutsch als Zweitsprache’ (DaZ) [...] und mindestens 450 Stunden a 45
Minuten Unterrichtserfahrung im Bereich DaF oder DaZ in der Erwachsenenbildung”
(vgl. BMI 2013: §2 (1)). Welche DaF/DaZ-Ausbildungen anerkannt sind, ist gesetzlich
nicht festgelegt, daher obliegt es dem OIF, die Ausbildungswege der Lehrkrifte zu
Uberprifen und zu entscheiden, wer fiir Deutsch-Integrationskurse zertifiziert wird. Eine
Liste der anerkannten Ausbildungen finden sich auf der Homepage des OIF (vgl. OIF
2012b: 0.S.). Alternativ zur DaF/DaZ-spezifischen Ausbildung werden auch
abgeschlossene Lehramtsstudien (Germanistik oder eine lebende Fremdsprache), ein

Studium der Sprachwissenschaften oder ein Abschluss einer Padagogischen Hochschule

inklusive Praxisnachweis wie oben anerkannt (vgl. BMI 2013: §2 (1)).

3.2.3 Rahmencurriculum

Curricula sind notwendige Entwicklungsrichtlinien, die eine Orientierungshilfe fir
den/die UnterrichtendeN darstellen sollen. ,Sie miissen von Vorschriften, einseitiger
Belehrung und Verordnungsdominanz Abstand nehmen und in ihrem Apellcharakter

starker [...] denjenigen einbeziehen, den sie ansprechen: den [...] Lehrenden, der den
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Kontext, die Bedirfnisse und die mogliche Zukunft seiner Lernenden besser
einzuschatzen weil als der Bildungspolitiker, der Kultusbeamte und der

Curriculumexperte” (Hunfeld 2001: 104).

Auch fur Deutsch-Integrationskurse gibt es ein solches Rahmencurriculum. Urspriinglich
in der Fassung von 2003 und 2006 war dies in zwei Teile gegliedert: ein Teil fir
Alphabetisierungskurse, einer fir Deutsch-Integrationskurse. In der aktuellen Version
von 2011 gibt es nur noch ein Rahmen-Curriculum fir Deutsch-Integrationskurse, da die

Forderung von Alphabetisierungskursen im Gesetzestext nicht mehr vorgesehen ist.

Die Teilbereiche die Lernerlnnen und die Unterrichtspraxis betreffend, werden im
Folgenden auszugsweise dargestellt, um einen Einblick in die offiziellen Anforderungen
an die Lehrenden und Lernenden zu bekommen. Dies ist besonders in Hinblick auf die
Auswertung der Interviews und die anschlieBende Interpretation der Ergebnisse von
Bedeutung, wo auch der Aspekt der Betrachtung des Rahmencurriculums im Gegensatz
zur Praxisumsetzung bzw. in Bezug auf die Lernerlnnenbedirfnisse behandelt wird (vgl.

Kapitel 9.5).

Die Lernenden

In den Deutsch-Integrationskursen wird die Heterogenitat der Lernenden in Bezug auf Herkunft,
Alter und Geschlecht ebenso beriicksichtigt wie die individuellen Lernbiographien und
Lernprozesse der Lernenden. Die Inhalte der Kurse, hier in weiterer Folge in Form von
Handlungsfeldern angefiihrt, bericksichtigen diese Gegebenheiten. Die Lernenden sollen in der
Lage sein, ihre Lebenssituation in Osterreich einzuschitzen und sich in der &sterreichischen
Alltags- und Berufswelt zurecht zu finden. Daher leisten die Deutsch-Integrationskurse einen
wesentlichen Beitrag dazu, den Lernenden die Partizipation am gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und kulturellen Leben zu erméglichen.

Der Unterricht

Grundsatzlich gibt das Rahmencurriculum fiir Deutsch-Integrationskurse keine methodisch-
didaktischen Vorgaben, empfiehlt jedoch vor dem Hintergrund der grundsatzlichen Auffassung
von Lernenden als Subjekte ihres eigenen Lernprozesses Methodenvielfalt bzw. die Anwendung
verschiedener Ansatze oder Unterrichtsprinzipien bei der Erfiillung des Kurszieles im Sinne der
Integrationsvereinbarung. Im Unterricht wird auf verschiedene Lerntypen eingegangen, der
Prozess des ,Lernen lernens” durch die Vermittlung und Bewusstmachung von Prifungs- und
Lernstrategien unterstiitzt, sowie autonomes Lernen im Rahmen der jeweiligen Mdglichkeiten
gefordert.

All diese Gegebenheiten erfordern vom einschlagig qualifizierten Lehrpersonal hohe
Flexibilitit sowie eine lerner/innenzentrierte Herangehensweise an die Planung und
Gestaltung des Unterrichts einerseits, wie auch an die Gestaltung der eingesetzten Materialien
andererseits.

(vgl. BMI 2013: Anlage A)
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3.3 Kritik an der Integrationsvereinbarung

Kritische Stimmen von Expertinnen aus Praxis und Wissenschaft wurden von Anfang an
laut und formierten sich bei Anbahnung der neuersten Novelle geballt neu. So
formulierten Expertlnnen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz in einer
Abschlusserklarung des ,9. Transnationalen Expertinnenforums Sprache und Migration”
2010 bereits einige Kritikpunkte in Bezug auf die Gesetzesnovelle, die bald folgen sollte
(vgl. ODaF 2010: 7-10). Sie sprechen von einer gewissen ,Willkiir der Politik” und einer
damit verbundenen , Diskriminierung”: ,Es fehlen wissenschaftliche Untersuchungen
und Erkenntnisse, die die gegenwartige Fremdenrechtspolitik rechtfertigen wiirden [...].
Vor allem auch etwa bei der Tatsache, dass nur Angehdérige von Drittlandern verpflichtet
werden, handelt es sich um willkiirliche Bestimmungen diskriminierenden Charakters”
(ODaF 2010: 7; vgl. Kapitel 3). So ist es nicht erkldrbar, ,warum Personen abhingig von
ihrer Herkunft starker integrationsbedirftig sein sollten bzw. verpflichtende
Deutschférderung brauchen, wahrend andere nicht Deutsch lernen miissen und
umgekehrt auch gar keinen Anspruch auf Férderungen haben” (ODaF 2/2010: 9; vgl.
dazu auch Schneidhofer/Pavelka 2010: 27). ,Sprache wird letztlich als
Selektionsinstrument instrumentalisiert [...]. Der Staat [...] benutzt [...] die Sprache, um
jene zu schikanieren und wenn moglich sogar davon abzuhalten, die er am wenigsten
will“ (Hrubesch 2010: 35, vgl. Kapitel 3.3.2). Auch Bernadette Mayrhofer sieht eindeutig
negative Auswirkungen der Osterreichischen Sprachenpolitik, ,die nicht primar nach
sozialer Gerechtigkeit strebt, sondern diese flir bestimmte Interessen zu
instrumentalisieren versucht und in euphemischer Weise Integration dazu missbraucht,
um Menschen auszugrenzen. Wie die Integrationsarbeit in der Praxis zeigt, stellt die IV

viele Betroffenen vor ernsthafte, oft nur schwer zu Uberwindende Probleme’

(Mayrhofer 2010: 45).

Ein weiterer Kritikpunkt der Expertlnnen ist die ,Betonung der Wichtigkeit der
Landessprache(n) — ohne Beriicksichtigung individueller Mehrsprachigkeit” (ODaF 2010:
7, vgl. Kapitel 4.2). Die Zuwanderer werden so auf ihre mangelnden Deutschkenntnisse
reduziert und nicht ,mit all ihren Kompetenzen und Fahigkeiten wahrgenommen und

respektiert” (ODaF 2010: 8).
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3.3.1 Sprach- und Bildungszwang

Verena Plutzar duBert Kritik am Gesetz und meint, dass es ,in dieser Form [unterstellt],
dass man Migranten zum Erwerb des Deutschen zwingen misse [..]. Es wird dabei
Ubersehen, dass es bisher kaum ausreichende Deutschlernmoglichkeiten gab bzw.

Anreize, Deutsch zu lernen, fehlen” (Plutzar 2010: 112).

Angelika Hrubesch sieht als Folge des Zwangscharakters ,Druck und Angst fir
Zuwanderinnen [...]. Und Druck und Angst verhindern erfolgreiches Sprachlernen,

unterstiitzen es jedenfalls nicht” (Hrubesch 2010: 35).

Bernadette Mayrhofer, eine Vertreterin der Praxis, kann dem Zwangscharakter der IV

jedoch auch etwas Positives abgewinnen:

Gerade Personen mit wenig (positiver) Lernerfahrung werden so
(gezwungenermalien) motiviert, Deutsch zu lernen, in den ,6ffentlichen Raum’ zu
gehen, um einen Kurs zu besuchen und sich mit anderen Migrantinnen
auseinanderzusetzen. Der Stolz Gber die bestandene Priifung und die Freude Uber
die mit groBen Anstrengungen errungenen L2-Kompetenzen stimmen die
Kandidatinnen sehr positiv und selbstbewusst. (Mayrhofer 2010: 46)

Der Zwangscharakter hinter dem Sprachenlernen, die Verpflichtung zur Kursteilnahme
bzw. zum Absolvieren einer Sprachprifung kann also ,bei bildungsfernen
Einwanderlnnen, die sich selbst keine Lernkompetenz zutrauen und an ihren Fahigkeiten

[...] zweifeln, ,stimulierend” wirken“ (Mayrhofer 2010: 51).

Auch Lule/Reifenauer wissen aus der Praxis zu berichten, dass die
Sprachkursverpflichtung oft positiv erlebt wird: ,Der Kurs hilft ihnen, Apathie und
Antriebslosigkeit zu Uberwinden, er erdffnet neue Horizonte und Maoglichkeiten der
Selbstentfaltung” (Lule/Reifenauer 2010: 53). Die Kursteilnehmerinnen sind sich
aullerdem bewusst, dass sie die deutsche Sprache notwendigerweise lernen missen um
in Alltagssituationen bestehen zu kdnnen: , Haufig geht es dabei [...] um die Kinder, um
Teilnahme an deren schulischem Leben, Gesundheitsfragen und dergleichen”
(Lule/Reifenauer 2010: 53). So kommen sie zu dem Schluss, dass ,[d]er Kurszwang [...]

Segregation und sozialer Isolierung entgegen[wirkt]“ (Lile/Reifenauer 2010: 54).
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3.3.2 Verpflichtende Sprachkurse und -priifungen

»Spracherwerb und -anwendung ist eng mit der eigenen Identitdt und dem Selbstwert
verbunden — Sprache kann nicht ohne ihre identitatsstiftende Bedeutung betrachtet
werden” (ODaF 2010: 8). Daher muss bei Sprachtest und -priifungen besonders sensibel
vorgegangen werden. Die vorhandenen Kompetenzen sollten wahrgenommen und
anerkannt werden: ,Statt des Einsatzes von monolingualer (nur deutschsprachiger)
Testverfahren gilt es, die Forderung von Sprachvielfalt und die Starkung der Erst- und
Herkunftssprachen [...] sowie auch der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit ins Zentrum

zu riicken” (ODaF 2010: 8; vgl. dazu auch Kapitel 4.2).

Kritik wird auch an der die Kurse und Priifungen koordinierenden Stelle, dem OIF (vgl.
Kapitel 3) laut, weil dem OIF dabei ,keine evaluierende oder beratende Instanz zur
Seite” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 20) steht. Auch Thomas Fritz tbt starke Kritik am
OIF: ,Der [...] OIF, als Vorfeldorganisation des Innenministeriums unter anderem fiir das
,Policing’ der IV zustandig, versucht sich neben der Rolle als Zertifizierer der Nation auch
das Image des Experten in Sachen DaZ und Integration zu geben. [...] Den OIF als ,Helfer’
in Fragen der Methodik und Didaktik des DaZ Unterrichts zu sehen, ist meines Erachtens
naiv und gefihrlich” (Fritz 2010: 14). Die inhaltlichen Kompetenzen des OIF hinterfragt
er ausfuhrlich gemeinsam mit Thomas Laimer (vgl. Fritz/Laimer 2010). Auch Hans-Jiirgen
Krumm stellt fest: ,Solange der OIF im Gefolge des Innenministeriums sie sog.
Integrationsvereinbarung exekutiert, wissen wir, dass es bei der Sprachfrage primar um
die Demonstration von Macht und Ausgrenzung, nicht aber um Integration geht”

(Krumm 2009: 82).

Expertinnen aus der Praxis beobachten auBerdem, ,dass sich die Einfiihrung
verpflichtender Kurs- und PrifungsmaBnahmen im Rahmen der [IV] [...] negativ auf die
Kurslandschaft ausgewirkt hat. [..] es wird schwierig, Kurse anzubieten, die den
tatsiachlichen Bediirfnissen der Teilnehmerlnnen entsprechen” (ODaF 2010: 8). Die
Motivation zum Kursbesuch entwickelt sich so haufig nicht mehr aus den personlichen
Interessen heraus, sondern wird ,von Zwang und der Erflillung dulRerer Kriterien

festgelegt” (ODaF 2010: 9).
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Zurzeit nehmen die Expertlnnen aus der Praxis eine zunehmende Reduktion der
Kurse auf die verpflichtende Prifung wahr. Das behindert eine Orientierung der
Lerninhalte an den Beddirfnissen der Lernenden — die verpflichtenden Tests dienen
weder sprachlichen Interessen noch sind sie relevanter Indikator fir den
Kurserfolg. Sie fungieren in diesem Zusammenhang lediglich als Zwangs- und
Selektionsinstrument. (ODaF 2010: 9)

Aus konstruktivistischer Sicht sind ,kollektive Lernkontrollen wie Tests [...] oder
Prifungen unsinnig [...], sofern sie an alle Lernenden die gleiche Erwartungshaltung
stellen. Eine Bewertung subjektiver Leistungen nach objektiven Urteilskriterien ist [...]
wenig aussagekraftig” (Witte/Harden 2010: 1329). Die ,hohe Individualitdt von
Sprachlernprozessen” (Witte/Harden 2010: 1329) wird dabei voéllig ignoriert, alle
Lernerlnnen werden gleichermalen in einen Topf geworfen und kollektiv beurteilt. Dass
am Ende fir alle eine einheitliche Prifung steht, sieht auch Plutzar problematisch, denn
,die Lernergruppen in Deutschkursen [sind] in der Regel von einem HochstmaR an
Heterogenitdat in Bezug auf Alter, Sprachbiographie, Bildungshintergrund,
Aufenthaltsdauer, Zukunftsperspektiven, Deutschkompetenzen, Moglichkeiten, die
Sprache auRerhalb des Kurses zu gebrauchen oder sie selbst zu lernen gekennzeichnet”
(Plutzar 2010: 117). Auch sie sieht die Auswirkungen der Sprachprifung auf die
Kursinhalte: ,Nicht das, was die Teilnehmer brauchen, wird unterrichtet und gelernt,

sondern das, was am Ende der Kurse geprift wird” (Plutzar 2010: 117).

In der kritischen Testtheorie wird ebenfalls davon ausgegangen, ,dass Tests keine
neutralen und objektiven Mittel sind, um Wissen zu Uberpriifen, sondern als
Machtinstrumente verstanden werden missen” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 28).
Innerhalb der Sprachenpolitik haben Test daher auch eine groRe autoritare Macht: ,Eine
einzige Prifung kann die Zukunft der Gepriften fur immer verandern, Moglichkeiten
schaffen oder Tiren schlieBen. Aufgrund der nachteiligen und teilweise sogar Existenz
bedrohenden Effekte kdnnen Tests als disziplindre Instrumente eingesetzt werden, um
das Verhalten der Gepriften so zu verandern, dass sie die Anforderungen der Priifung

erfillen” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 28).

Auch Kerschhofer-Puhalo/Plutzar stellen fest: ,Sprachunterricht kann [...] eine aktive

Integrationspolitik nicht ersetzen, Sprachpriifungen diirfen nicht als Mittel der
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Ausgrenzung missbraucht werden” (Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009b: 14). Daher sind
Tests als Instrumentarium der Politik ,,denkbar ungeeignet fir das Erlangen von sozialer
Gerechtigkeit und das Schaffen von Moglichkeiten flir ohnehin bereits marginalisierte

Bevolkerungsgruppen” (Schneidhofer/Pavelka 2010: 29).

Auch Berichte aus der Praxis zeigen die Schwachen der IV auf. So hat Bernadette
Mayrhofer in ihrer Arbeit mit Frauen ,v.a. bei bildungsfernen Migrantinnen aus
sozialokonomische niedrigen Einkommensschichten“ (Mayrhofer 2010: 47) folgendes
festgestellt: ,Manche sind aufgrund ihrer Lernbiographie (Analphabetismus,
unbehandelte Legasthenie und Konzentrations- und/oder Lernschwachen, etc.) kognitiv
nicht in der Lage, die relativ hoch gesteckten Prifungsziele im vorgegebenen Zeitraum
zu erreichen” (Mayrhofer 2010: 47). Hinzu kommen oft noch schwierige Lebenslagen,
korperliche oder psychische Erkrankungen, Schwangerschaft, Kinderbetreuung, Pflege
von Angehorigen, etc. Zusatzlich ,[e]rschwert wird die Situation durch nicht oder nur
schwierig zu bewadltigende Herausforderungen wie Unerfahrenheit mit Behoérden
(dadurch entstehende Missverstindnisse, Angste, Uninformiertheit, etc.) oder

mangelnde Kompetenz in der Selbstorganisation (Mayrhofer 2010: 47f).

Zu diesem Schluss kommen auch Lile/Reifenauer, die ebenfalls ausschlieBlich mit
Frauen arbeiten. Sie sehen fiir diese Lernerinnen kaum eine Chance das vorgegebene
Prifungsniveau in der kurzen Zeit zu erreichen: ,Dass die Kandidatinnen bei den
Prifungen durchfallen, liegt daran, dass unsere und dhnliche Kurse anderer Anbieter
dem Lernvermogen der Frauen nicht angepasst werden kénnen. Das Curriculum [...]
fordert ein ziemliches Tempo“ (Lule/Reifenauer 2010: 54). Im Verein
Piramidops/Frauentreff wurde ,,eine interne Statistik gefihrt und festgestellt, dass zwei
Drittel der Lernenden 600 Stunden oder mehr bendtigen” (Lule/Reifenauer 2010: 55) um
die Sprachprifung zu bestehen, das sind also doppelt so viele Stunden Sprachkurs wie

sie im Zuge der IV geférdert und rlckvergiitet werden.
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3.3.3 Sanktionen

,Die Behorde kann von Amts wegen mit Bescheid feststellen, dass trotz erfolgreichem
Abschluss eines Deutsch-Integrationskurses [...] oder trotz Vorliegen eines Nachweises
[...] der Drittstaatsangehorige das Modul 1 der Integrationsvereinbarung mangels
erforderlicher Kenntnisse [...] nicht erfillt hat” (NAG 2013: § 14a. (7)). Dieser Auszug aus
dem Gesetzestext garantiert also nicht die Erflllung der IV bei positiv absolvierter
Priifung. Dies zeigt eine gewisse Willkiir und den zustdandigen Behorden wird damit eine

absolute Entscheidungsmacht zugesprochen.

Eva Schneidhofer und Ulrike Pavelka zeigen in ihrem Artikel einen Uberblick tiber die
drei deutschsprachigen Linder Osterreich, Deutschland und die Schweiz und stellen

dabei folgenden Unterschied in Bezug auf die Sanktionen fest:

In allen drei [..] Landern kann der Erwerb der Landessprache direkt
aufenthaltsrechtliche Konsequenzen haben. In Deutschland und der Schweiz kann
die Erflllung der Integrationskurse bzw. der ,Integrationsvereinbarung’ jedoch mit
vorzeitiger Erteilung einer Niederlassungsbewilligung oder der
Staatsbiirgerinnenschaft ,belohnt’ werden. Osterreich beschrinkt sich dagegen auf
negative Konsequenzen bei Nichterfullung. (Schneidhofer/Pavelka 2010: 24)

Hans-Jirgen Krumm stellt fest, dass ein Sprachwechsel von der Mutter- zur
Zweitsprache fir die Lernerlnnen auch mit gewissen Risiken verbunden ist, die eigene
sprachliche Identitdit wird dabei stark bedroht (vgl. Krumm 2009: 75f.).
,Sprachpriifungen mit Sanktionsdrohungen erleichtern es nicht, all diese Risiken
einzugehen — sie sind kontraproduktiv’ (Krumm 2009: 76). Die Risikobereitschaft wird
dadurch ,nicht belohnt, sondern das Nichtbestehen einer Sprachprifung mit

existentieller Bedrohung sanktioniert” (Krumm 2009: 76).

Fiir Krumm steht daher ,eine nicht auf Sanktionen, sondern auf Anreizen aufgebaute
Forderung der deutschen Sprache [im Vordergrund]. Menschenrechte kdénnen und
dirfen nicht von Sprachprifungen abhangig gemacht werden” (SOS-Mitmensch 2012b:
0.S.).
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3.3.4 Forderungen der Expertinnen
Expertinnen des 9. Transnationalen Forums fordern, dass

europdische Staaten [..] Zuwanderlnnen als die Gesellschaft bereichernde
Personen begreifen, die in ihrer Individualitat und mit ihren Kompetenzen gesehen
werden. Sprachen und individuelle Mehrsprachigkeit muissen als Teil dieser
Individualitat anerkannt und gefordert werden — mir Verfahren, die nicht der
Selektion dienen und Zwang und Druck ausiben, sondern die Migrantinnen beim
Erweitern ihrer Kompetenzen fordern und unterstitzen. Gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit muss in diesem Zusammenhang endlich als gegeben akzeptiert
und entsprechend genutzt werden. (ODaF 2010: 10)

Angelika Hrubesch betont in ihrem Artikel die Wichtigkeit vom Deutschlernen bzw. ,,dass
das Erlernen der deutschen Sprache sinnvoll ist, wenn man in Osterreich leben méchte”
(Hrubesch 2010: 36), befindet aber gleichermallen die daflir bereitgestellten Angebote
als nicht adaquat: ,Und adaquat heiBt: leistbar, zeitlich passend bzw. flexibel,
zielgruppengerecht, den personlichen Vorkenntnissen und Bediirfnissen entsprechend”
(Hrubesch 2010: 36). Auch Verena Plutzar betont, dass der Bildungsfokus nicht nur im
Bereich der Kinder- und Jungendférderung wichtig ist, sondern besonders in der
Erwachsenenbildung eine zentrale Rolle spielen sollte: ,Die Umsetzung
lernpsychologischer und erwachsenenpadagogischer Prinzipien, die mit der
Notwendigkeit lebenslangen Lernens verbunden ist, wird durch die momentane
Fremdengesetzgebung verhindert. Letztendlich wird fir eine gesellschaftliche
Aufwertung und eine qualitative Verbesserung der sprachlichen Bildung von

Migrantinnen pladiert” (Plutzar 2008: 103).

Praxisvertreterlnnen fordern eine ,Entkoppelung von Sprachférderung und
aufenthaltsrechtlichen Malnahmen. Sprachpolitisch lehnen [sie] monolinguale
Tendenzen ab und vertreten die Position, dass die Forderung der deutschen Sprache bei
gleichzeitiger Anerkennung und Bemiihung um den Erhalt der mitgebrachten Sprachen
der Migrant_innen [sic] stattfinden soll“ (Salgado 2010: 42). Sie pladieren also dhnlich
wie Expertlnnen aus der Wissenschaft fiir das Konzept der Mehrsprachigkeit, fir ein
gleichwertiges Nebeneinander mehrerer Sprachen. Als Losungsweg aus der derzeitigen

sprachpolitisch gepragten Kurslandschaft versuchen sie die Spannung zwischen
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,Integration, Interkulturalitdt, Mehrsprachigkeit und Kompetenzorientierung” (Salgado
2010: 40) in ein positives Licht zu ricken und ,produktiv zu gestalten, indem
Widerspriche in unserer Praxis nicht geleugnet oder verdrangt, sondern benannt und
problematisiert werden” (Salgado 2010: 41). Dafiir wollen sie im Sinne von Diversitat®
und Inklusion ,Rdume der Auseinandersetzung mit [der] Praxis und der Entwicklung
widerstandischer Strategien, Ziele und Methoden” (Salgado 2010: 41) schaffen und

bereitstellen.

Bernadette Mayrhofer, eine weitere Vertreterin aus der Praxis, sieht die
Hauptproblematik in der IV das der vorgegebene Zeitraum zur Erflllung der IV fir
lernungewohnte, lernschwache oder sich in schwierigen Lebenslagen befindlichen
Personen viel zu knapp bemessen ist. Sie fordert , eine Korrektur der Rechtslage [...], ein
auf die Bediirfnisse dieser Zielgruppe zugeschnittenes Forderprogramm [..] und

adaquate Beratungseinrichtungen” (Mayrhofer 2010: 51).

4. Zweitsprachenerwerbsforschung

Viele aus spracherwerbstheoretischer Sicht maligebliche Einflussfaktoren auf das
Erlernen einer Zweitsprache wurden bereits im Zuge der Darstellung der kritischen
Expertinnenstimmen (vgl. Kapitel 3.3) erwahnt. Boeckmann stellt fest, dass ,eine
dialektische Beziehung zwischen Zweitsprachenerwerb und Integration” (Boeckmann
2007: 31) besteht. Die Integration ,ist sowohl Voraussetzung als auch Konsequenz des
[Zweitsprachenerwerbs] und umgekehrt” (Boeckmann 2007: 31). Im Folgenden sollen
einige wichtige Elemente der Zweitsprachenerwerbsforschung, die eine wichtige Rolle in
Bezug auf Sprache und Integration bei erwachsenen Migrantinnen spielen,
herausgegriffen und zusammenfassend dargestellt werden: die Motivation (4.1), die
Rolle der Herkunftssprachen (4.2), das Lehrangebot (4.3) und schlieBlich die das

Sprachhandeln in der Praxis (4.4).

® Der Begriff Diversitdt bezeichnet ,die Wahrnehmung von Ungleichheitsstrukturen, ungleichen Zugangen
zu Ressourcen und ungleichen Lebenschancen.” (Eggers 2010: 59)
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4.1 Motivation

Boeckmann geht auf den Zusammenhang von Integration und Motivation ndher ein und
stellt sich dabei die Frage, , inwieweit die Motivation zur Integration und die Motivation
zum Erwerb der Zweitsprache sich eigentlich getrennt betrachten lassen“ (Boeckmann
2007: 31). Bevor darauf eine Antwort gegeben werden kann, muss zunachst geklart
werden, was Uberhaupt unter Motivation zu verstehen ist bzw. welche Art von

Motivation am wirksamsten ist.

Motivation ist in jedem Fall ,,ein individuell unterschiedlicher, mehrdimensionaler und
dynamischer Faktor” (Riemer 2010: 1152). Motivation als mehrdimensionaler Prozess
wird von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst: ,,auch durch das jeweilige soziale
Milieu [..], vorhandene Lernmoglichkeiten und [..] ganz maligeblich durch die
Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts (Lehrerpersdnlichkeit, Lernergruppe,
Lernmaterialien)” (Riemer 2010: 1154). Auch Praxisberichte aus der Jugendarbeit zeigen,
dass man von einem dynamischen Motivationsbegriff ausgehen muss. So wird
beobachtet, ,dass sich die anfanglich sehr hohe Motivation [...] im Laufe der Zeit
verandert und an die Realitaten anpasst. Die anfanglich oft Gberzogenen Erwartungen
[...] an sich selbst [...] setzen die Lernenlnnen [sic] oft unter groBen Erfolgsdruck und
dieser fiihrt friiher oder spater zu Frust, Enttduschung und Motivationsverlust” (Kugler
2007: 54). Erlangt man allerdings eine Motivationssteigerung, so hebt das gleichzeitig

auch die ,,Chancen fir verbesserte und schnellere Lernergebnisse” (Riemer 2010: 1152).

Die Motivationspsychologie geht davon aus, ,dass heteronome (fremdgesteuerte)
Motivation nicht so wirksam ist wie autonome (selbstgesteuerte), extrinsische
(personen- und belohnungsorientierte) nicht so wirksam wie intrinsische
(sachorientierte)” (Boeckmann 2007: 34; vgl. Thomae 1992: 464). ,Wahrend intrinsisch
motivierte Lernende aus innerem Bediirfnis (Neugier, Selbstverwirklichung, Vergniigen)
eine Zielsprache lernen, benétigen extrinsisch motivierte Lernende Anreize, die

aullerhalb der Lernaufgabe liegen” (Riemer 2010: 1153).

Motivationsstérungen treten haufig auf und konnen viele verschiedene Ursachen haben,
u.a. ein unrealistisches Anspruchsniveau durch zu hohe Erwartungen, ein unginstiges

Verhaltnis von Erfolg und Misserfolg durch rechtliche und soziale Hirden,
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anregungsarme Lernsituationen, immer auch abhdngig von der jeweiligen

Lebenssituation, oder mangelnder Anreiz der Handlungsfolgen (vgl. Kock/Ott 1997: 490).

All diese Faktoren missen also berlicksichtigt werden, wenn man von Motivation
spricht. Boeckmann kommt dabei zu folgendem Schluss: ,Am besten ist es, ich will von
mir aus etwas tun, weil es mir um die Sache selbst geht. Wenn hingegen von auRen
Druck ausgelibt wird, oder ich etwas nur deshalb tue, um dadurch eine ganz andere
Sache (Belohnung) zu erreichen, ist die Motivation nicht so effizient und nachhaltig und
wird nicht so positiv erlebt” (Boeckmann 2007: 34). Das heillt, eine
Sprachlernmotivation, die aus dem Zwang heraus entsteht, zahlt zu den weniger
wirksamen Formen der Motivation. Diesen Umstand bezieht Boeckmann auch auf die

osterreichische Sprachenpolitik:

Autonomie und Kompetenz sind nicht wirklich als Werte der Osterreichischen
Fremdengesetzgebung und Vollzugspraxis erkennbar, sondern eher Kontrolle,
Gangelung, Zwang und Misstrauen — es wird geradezu besonderer Aufwand
betrieben, um die Integration nicht der intrinsischen Motivation zu (iberlassen! So
manche[R] Immigrant[in] mag das zumindest voriibergehend heteronom und
extrinsisch motivieren, verstandlich aber ist, dass sich viele auBerhalb dieses
Rahmens [...] selbst zu bestimmen und zu verwirklichen suchen. (Boeckmann 2007:
35)

4.2 Die Rolle der Herkunftssprachen

Nicht selten findet im Zuge eines Integrationsprozesses, bei dem das Erlernen der
Mehrheitssprache im Zentrum steht (vgl. Kapitel 1.2), eine Zurickdrangung der eigenen
Muttersprache statt, die jedoch unerlasslich fir die Identitatsbildung und -findung von
Migrantinnen ist. Die Wichtigkeit der Muttersprache wurde bereits im Kontext der
Mehrsprachigkeit in Kapitel 3.3 sowie in Bezug auf die verpflichtende Sprachpriifung in
Kapitel 3.3.2 erwdhnt. Auch Ruth Kronsteiner stellt fest: ,Die Ignoranz der
Muttersprache, die Reduktion eines Kindes darauf, was es nicht kann — namlich Deutsch
— bedeutet eine Entwertung seiner Sprache, Kultur und somit seiner Identitat”
(Kronsteiner 2003: 35). Diese Aussage bleibt natirlich nicht auf Kinder begrenzt und

kann in gleichem MaR auch auf erwachsene Migrantinnen umgelegt werden.
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Barkowski betont zwar die Wichtigkeit des Erwerbs der Deutschen Sprache als einer der
Indikatoren fir gelungene Integration, stellt sich aber die Frage, warum nur die Sprache
der Mehrheitsgesellschaft forderungswiirdig sein sollte, ,dagegen die nichtdeutschen
Muttersprachen von Kindern und Erwachsenen als privater Luxus angesehen oder,
schlimmer noch, gar als ein Verhinderungsfaktor fir erfolgreichen Zweitsprachenerwerb
und gelingende Integration diskriminiert werden” (Barkowski 2006: 18). Fir ihn ist klar,
dass ,auch die Muttersprachen und spezifische Lebenswelten der Menschen mit
Migrationshintergrund [...] unbedingt in den Kontext der Gestaltung von Integration”
(Barkowski 2006: 20) gebracht werden missen, denn: ,Grundsatzlich steht auler
Zweifel, dass die Muttersprache von Einwandernden, Kindern wie Erwachsenen, fir
deren ldentitat und Selbstbewusstsein von groBer Bedeutung sind und somit zu den
zentralen und unbedingt zu berlcksichtigenden Hintergriinden fiir gelingende

Integration gehdren” (Barkowski 2006: 22).

Auch Boeckmann weist darauf hin, ,,dass die Herkunftssprache fiir die Immigrantinnen in
vielen Fallen eine ganz wichtige Ressource auf dem Weg zur Integration ist, da sie ihnen
Rickhalt fir ihr soziales und berufliches Fortkommen [...] verschaffen kann“

(Boeckmann 2007: 41).

4.3 Lehrangebote

Als einen weiteren Faktor, der den Zweitsprachenerwerb bei Erwachsenen bzw. die
nachhaltige Festigung zweitsprachlicher Kompetenz beeinflusst, nennt Barkowski noch
intentionale und explizite Lernangebote, d.h. Sprachkurse, Lehrwerke, Wérterbicher,

Grammatiken und Selbstlernmaterialien (vgl. Barkowski 2006: 21).

Das Lehrangebot ist naturgemal® stark von den Lehrkraften selbst, dem Lehr- und
Lernmaterial, der Lerngruppe, der Lernumgebung, u.a. abhangig. ,Unterrichtsqualitat
[...] hat etwas mit Professionalitdt und Engagement zu tun und die wiederum sind in
einer Erwerbsgesellschaft unter anderem an eine angemessene Bezahlung geknipft”
(Barkowski 2006: 21). Nur diese angemessene Bezahlung wird leider nicht sehr oft

gewadhrleistet, so ,gefdhrdet [die Unterbezahlung der Sprachtrainerinnen] grundsatzlich
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die angestrebte nachhaltige Qualitat des Unterrichts [...] [und fihrt] zwangslaufig zu
Berufsunzufriedenheit und in deren Folge zu hoher Fluktuation beim Lehrpersonal der
Kursanbieter” (Barkowski 2006: 21). Auch Bernadette Mayrhofer fihrt die schlechten
Rahmenbedingungen an, unter denen Sprachtrainerinnen in Integrationskursen arbeiten
missen und die damit verbundenen sozial-psychologischen Folgen fiir die Lehrkrafte
(vgl. Mayrhofer 2006: 51f.). Eine umfassende Darstellung der Sprachtrainerinnenrolle

und deren Anforderungen in der Praxisarbeit findet sich im Kapitel 5 dieser Arbeit.

Ein weiterer Aspekt in Bezug auf Sprachkursangebote stellt das StundenausmaR dar.
Barkowski kritisiert hierbei vor allem das zu knapp angelegte Kursmodell in Deutschland
von 600 Stunden (vgl. Barkowski 2006: 22), wovon Migrantinnen in Osterreich weit
entfernt sind, sie missen sich mit der Halfte der Stunden laut IV 2011 zufriedengeben
(vgl. Kapitel 3.2). Er meint dazu: ,,Nachhaltige Integration [...] ist auch mit 900 oder 1200
Stunden nicht zu und das gelernte Deutsch ist schnell vergessen, wenn es nicht in
dauerhafte gesellschaftliche und kommunikative Partizipation einmiindet” (Barkowski
2006: 22). Dieses Sprachhandeln in der Praxis, als weiterer Einflussfaktor im

Zweitsprachenerwerb von Erwachsenen wird im folgenden Kapitel 4.4 dargestellt.

4.4 Sprachpraxis

In der Sprachpraxis geht es letztendlich darum, Gelerntes frei oder zu konkreten
Kommunikationszwecken anzuwenden. Die Moglichkeit zur Sprachpraxis ist dabei eng
verbunden mit den Faktoren ,soziale Partizipation und ,Status der Person” (vgl.
Barkowski 2006: 24). Wichtig ist also, das im Sprachkurs Gelernte auch im alltdglichen
Leben anzuwenden, auszuprobieren und sich in Kommunikationssituationen
zurechtfinden zu konnen. Die sprachliche und kulturelle Durchmischung in allen
Lebensbereichen ist dabei eine Grundvoraussetzung, denn klar ist, ,dass die
Eingebundenheit in die Alltagskommunikation der Mehrheitsgesellschaft [...] die
Voraussetzung dafiir ist, dass sich das, was in Unterricht und Selbststudium gelernt wird,
erweitert und festigt und Uberhaupt zu gleichermaRen stabilen wie entwickelten
Kenntnissen fuhrt” (Barkowski 2006: 24). Daher ist es fiir Migrantinnen besonders
wichtig von der Mehrheitsgesellschaft auch aufgenommen und als gleichwertig
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akzeptiert zu werden. An diesem Integrationsprozess muss, wie bereits im Kapitel 1.1
diskutiert, auch die aufnehmende Gesellschaft maRgeblich beteiligt sein, denn es macht
einen groRen Unterschied, ,,ob man in einer Gesprachshandlung als Seinesgleichen
behandelt wird und agiert, oder sich als sozial marginalisiert, wo nicht gar diskriminiert

erfahrt” (Barkowski 2006: 24).

5. DaF/DaZ-Sprachtrainerinnen

Auch wenn in den vergangenen 30 Jahren ein eher lernerzentrierter Ansatz in den
Mittelpunkt der Wissenschaft gerlickt ist, ,steht auller Zweifel, dass der Lehrkraft [...]
eine zentrale Rolle zukommt, ist sie es doch, die die komplexe alltagliche
Unterrichtspraxis auf verschiedenen Ebenen malgeblich gestaltet” (Witte/Harden 2010:
1324). Im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ,ist die Lehrkraft zudem die
kulturkompetente Interpretin  und einflihlsame Vermittlerin zwischen den
Unterrichtssprachen  reprasentierten  Kulturen sowie — insbesondere aus
Lernerperspektive — die Personifizierung der Institution” (Witte/Harden 2010: 1324). Die
Sprachvermittlung ist eine sehr komplexe Aufgabe: ,Die Vermittlungskompetenz bezieht
sich [dabei] auf eine sich dandernde Rolle der Lehrenden, sie sind mehr Begleiter,

Manager, Organisator, Helfer als Vermittler im traditionellen Sinn“ (Schmdlz 2001: 225).

Plutzar betont, dass Lehrkrafte immer ,Mittler zwischen Mehrheitsgesellschaft und
Zugewanderten” (Plutzar 2007: 9) sind und ihnen daher auch eine wichtige Aufgabe als
»,Schlisselrolle im Integrationsprozess” (Plutzar 2007: 12) zukommt. Kursleiterlnnen fiir
Deutsch-Integrationskurse miissen, um vom OIF zertifiziert zu werden, hohe

Qualifikationen vorweisen kdonnen (vgl. Kapitel 3.2.2).

5.1 Anforderungen und Herausforderungen

,Die Anforderungen an den Job in der Praxis sind vielseitig, steigen standig und werden
als selbstverstandlich vorausgesetzt. Kursleiterinnen fungieren als Sprachpadagoginnen,

Psychologlnnen, Sozialberaterinnen, Vertrauenspersonen, Vermittlerinnen zur
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Mehrheitsgesellschaft, Krisenmanagerinnen u.a.” (Mayrhofer 2010: 49f). Sie gehen also
weit Uber sprachliche Anforderungen hinaus: , Kursleiterlnnen und Kursleiter stehen oft
vor Herausforderungen, die Fragen der Sprachendidaktik tGbersteigen und die mit den in

der Ausbildung erworbenen Werkzeugen nicht zu meistern ist” (Plutzar 2007: 11).

,Die Aufgabenbereiche der Lehrerinnen sind enorm und wachsen standig. Grof3es
Engagement und fachliche sowie soziale Kompetenzen sind Voraussetzung fir diesen
Job. [...] die fachlichen Anforderungen an die Kursleiterinnen [werden] immer héher und
anspruchsvoller” (Mayrhofer 2010: 52). Die Sprachtrainerinnen, ,die wichtigsten
Vermittlerinnen zur Mehrsprachengesellschaft” stehen ,im konkreten Kontakt mit der

(u

Zielgruppe [...] [und leisten] in dieser Position aktive ,Integrationsarbeit’” (Mayrhofer
2010: 52). Sie sollten daher oder gerade deshalb in den politischen Uberlegungen
miteinbezogen werden und an den ,prekdren arbeitsrechtlichen Bedingungen von
Kursleiterlnnen” (Mayrhofer 2010: 52) sollte gesetzlich etwas verdandert werden (vgl.

dazu auch Stieglmayer 2010).

Im Rahmencurriculum fir Deutsch-Integrationskurse (vgl. Kapitel 3.2.3) werden hohe
Anforderungen an die Lehrkrafte gestellt: ,,Die Verantwortung flir den Integrationserfolg
der Einzelnen wird durch solche Zielvorgaben in hohem Malle den Unterrichtenden
Ubergeben” (Plutzar 2007: 12). So ist die Gefahr sehr groB, dass , Kursleiterinnen und
Kursleiter in die seit langem lberholte Rolle der Wissensvermittler gedrangt werden [...].
Ein zeitgemaRes Orientieren an individuellen Bediirfnissen, das Eingehen auf die Gruppe
und ,Abholen der Lernenden’ sind unter solchen Rahmenbedingungen nicht mdoglich”

(Plutzer 2007: 11).

Thomas Fritz verlangt von allen Menschen, die im DaZ-Bereich arbeiten ,ein hohes
Ausmall an Informiertheit Uber gesetzliche Bestimmungen zur Integration und ein
aktuelles Wissen Uber die Diskussion in der Integrationsdebatte” (Fritz 2010: 15). In
Bezug auf die Unterrichtspraxis erwartet er sich ein reflektiertes Nach- und Hinterfragen,
aullerdem ,koénnen und missen wir als Unterrichtende [zusatzlich] in jeder konkreten
Unterrichtssituation hinterfragen, welche politische Meinung wir vertreten und wie wir

sie im Unterricht umsetzen” (Fritz 2010: 15).
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Er weist darauf hin, dass Sprachenlernen nie in einem politikfreien Raum stattfindet,
sondern dass die Lernenden immer von unterschiedlichen Peergruppen beeinflusst sind,
das kénnen neben den anderen Lernenden, der Familie und Freunden auch politische
Gruppen sein, die alle innerhalb oder aulRerhalb des Unterrichts das ,Lernen entweder
fordern und positiv besetzen oder hemmen kénnen” (Fritz 2010: 12). Fir Fritz ist auch
eine ganz wesentliche, zentrale Frage, wie Lernende im gesellschaftlichen Diskurs
dargestellt und wahrgenommen werden bzw. wie und ob diese Sichtweise dann auch in
der Unterrichtspraxis sichtbar wird (vgl. dazu auch Kapitel 4.4). So macht es einen
grofRen Unterschied, ob Lernende als ,defizitbelastete Menschen, die vor allem ,nicht
Deutsch kénnen’ und sich daher nicht integrieren wollen” (Fritz 2010: 12f.) gesehen
werden oder ob ,wir sie als mehrsprachige Menschen wahr[nehmen], die bereits tGber

wie auch immer geartete Lernerfahrungen verfiigen” (Fritz 2010: 12).

Als weitere wesentliche Einflussfaktoren auf das Unterrichten fihrt er
Rahmenbedingungen wie Arbeitsverhaltnisse und -zeiten, Bezahlung, Materialien und
Infrastruktur an, die sich alle in irgendeiner Form auf die Unterrichtspraxis auswirken

(vgl. Fritz 2010: 13).

5.2 Rollenbilder und Funktion

Die unterschiedlichsten Rollenerwartungen an die Lehrkrafte werden laufend von
diversen Interaktionspartnern gestellt, diese Erwartungen sind ,inzwischen wesentlich
erweitert worden, da die Lehrkraft als Lern-Initiator nunmehr auch geplante und
organisierte Lerngelegenheiten schaffen muss. Gleichzeitig muss sie sensibel flir das
Konstruktionspotential jedes einzelnen Lernenden sowie fiir seine [...] Probleme sein”

(Witte/Harden 2010: 1332).

Die Frage nach der Beziehung der Lehrenden zu den Lernenden in Deutsch-
Integrationskursen sollte in der Praxis auch immer wieder hinterfragt werden: ,wie
[missen] unsere Rolle im Zusammenspiel zwischen Sozialarbeit und Unterrichtstatigkeit
kritisch reflektieren” (Fritz 2010: 16). Neben sozialpdadagogischen Aufgaben Glbernehmen

Sprachtrainerinnen in Integrationskursen auch haufig die Rolle von Freundinnen oder
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Mentorinnen ein, weil sie ,oft die ersten Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft sind,
die sich den Migrantinnen und Migranten zuwenden, sie zum Sprechen auffordern und
ihnen zuhoren und von denen sich Migrantinnen und Migranten respektvoll behandelt

fahlen” (Plutzar 2007:12).

Auch Lule/Reifenauer stellen fest: ,Wir Lehrerinnen und Beraterinnen sind keine
Psychotherapeutinnen und werden hier als unterste Anlaufstelle mit Aufgaben
konfrontiert, die wir nicht erflllen mochten und fir die wir nicht ausgebildet sind“
(Liile/Reifenauer 2010: 56). Ahnlich sieht das auch Plutzar und rat allen Unterrichtenden:
»solange sie daflir nicht ausgebildet wurden, sollten sie sich von diesen Aufgaben auch
distanzieren, denn nur so kann erreicht werden, das von 6ffentlicher Seite Fachpersonal

eingesetzt wird“ (Plutzar 2007: 12).

Neben den oben angesprochenen Rollenbildern nennt Thomas Fritz auch noch die Rolle
als ,MusterOsis“ (Fritz 2010: 17), also die des typischen Osterreichers oder der typischen
Osterreicherin. So wird von der Lehrperson schnell auf die gesamte Bevélkerung

geschlossen.

5.3 Aus- und Weiterbildung

Welche Konsequenzen ergeben sich nun aus dem Dargestellten fiir die Aus- und
Weiterbildung von Sprachtrainerinnen im DaZ-Bereich und speziell auch in Deutsch-
Integrationskursen? Plutzar sieht in der Ausbildung vor allem ein strukturelles Problem,
das Veranderungen bedarf: , Unterrichtende werden in ihren Ausbildungen nur wenig
auf die Unterschiedlichkeit [...] in sprachlicher, kultureller, sozialer und oft auch
(aufenthalts)rechtlicher Hinsicht vorbereitet und missen Lehrziele verfolgen, die sie
unter den gegebenen Rahmenbedingungen schwer erfiillen konnen” (Plutzer 2007: 9).
Auch in punkto Mehrsprachigkeit und Nutzung dieser positiven Ressourcen fiir den
Unterricht muss bereits in der Ausbildung darauf adaquat vorbereitet werden, denn:
,language tutoring has to reflect learners’ language biographies and language abilities in
order to build up their language learning skills and not to treat them as inexperienced

learners. So far, most teachers (often monolingual themselves) have received no training

34



in making use of this plurilingualism and in teaching one language and at the same time

making use of others” (Krumm/Plutzar 2008: 8).

Das heiRt in der kinftigen Ausbildung von Sprachtrainerinnen in Integrationskursen
sollte besonders Wert darauf gelegt werden, ,das Interesse und die Offenheit fir
Migrantinnen und Migranten als Lernende zu wecken und [..] deren konkrete

Lebenssituation im Unterricht mit zu berlcksichtigen” (Plutzar 2007: 13).

Unterrichtende sollten durch ihre Ausbildung in die Lage versetzt werden, die
Lernsituation von  Zugewanderten in Bezug zu sprachenpolitischen
Rahmenbedingungen zu setzen. Sie sollten wissen, welchen Einfluss diese Bereiche
auf den Zweitsprachenerwerb haben und in der Lage sein, entsprechende
didaktische Handlungen zu setzen. Letztendlich aber miissen Unterrichtende
bereit sein, sich auf die Lernenden und deren sprachliche, kulturelle und soziale
Unterschiedlichkeit und die damit zusammenhdngenden Herausforderungen
einzulassen. (Plutzar 2007: 13)

Ein wichtiger Punkt in der Aus- und Weiterbildung sollte auch die Vernetzung
untereinander darstellen, die Moglichkeit sich in einem Netzwerk auszutauschen, zu
reflektieren und von den Erfahrungen anderer zu lernen. AulRerdem konnte damit die

Divergenz zwischen Theorie und Praxisarbeit schrittweise aufgehoben werden:

Es wadre wichtig, dass Lehrkrafte durch Aus- und Fortbildungsmalinahmen
veranlasst werden, ihre Professionalitit nicht als internes individuelles
Personlichkeitsmerkmal zu betrachten, sondern sie so weit wie moglich mit
Kollegen und Forschern zu teilen, so dass ihre Einsichten und Erfahrungen auf
breiter Basis zugdnglich gemacht werden koénnen, was wiederum dem
wissenschaftlichen Diskurs zugute kame.” (Witte/Harden 2010: 1337)
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B: Empirischer Teil
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6. Forschungsinteresse

Ein Blick in die vorliegende Fachliteratur und mediale Diskussionen zeigt, dass das
Thema Integration und Sprache viel diskutiert und kritisiert wurde und wird. Die
Osterreichische Integrationsvereinbarung gibt es seit fast zehn Jahren und sie wurde
mehrfach novelliert. Was jedoch bis heute fehlt, sind Evaluationen dazu. Vereinzelt
findet man Berichte aus der Praxis darlber, welche Auswirkungen die IV auf die
Lehrenden und Lernenden hat. Diese sind jedoch sehr rar und vor allem sehr
exemplarisch. Mein persénliches Erkenntnisinteresse besteht nun darin, einen ersten
Schritt in Richtung Evaluierung zu setzen und die Rolle der Sprachtrainerlnnen in

Deutsch-Integrationskursen naher unter die Lupe zu nehmen.

Im Zuge eines Proseminars zum Thema ,Sprachlernerfahrungen und Sprachbedarf
erwachsener Migrantinnen in DaZ“ habe ich mich bereits 2008 mit der Rolle der
Lehrenden in Integrationskursen in einer Proseminararbeit beschaftigt. Im Rahmen
dieser kleinen Forschungsarbeit konnte jedoch lediglich ein kurzer Einblick in das Feld
vorgenommen werden. Aufgabe dieser empirischen Studie ist es, diese erste
Anndherung weiterzuentwickeln und spater einen Gesamtzusammenhang zwischen der
Theorie und den Ergebnissen der qualitativen Befragung herzustellen. AuBerdem
beschriankte sich die empirische Ministudie der Proseminararbeit auf nur zwei
Interviews mit Lehrkraften von Integrationskursen. Defizitdr an dieser Seminararbeit ist
die Sicht der Interviewpartnerinnen als reine Expertinnen und nicht darlber hinaus auch
in ihrer impliziten Rolle als Lehrperson. Der Blick auf die Kursleiterlnnen als Akteurlnnen
ging dabei weitestgehend verloren. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher auch, diese
Perspektive  der  Akteurlnnen-Rolle bewusst miteinzubeziehen. Auch das
Untersuchungsdesign und die Art der Durchfihrung wurden fiir die Diplomarbeit neu
entwickelt und erweitert. Ein direkter Vergleich mit den Ergebnissen der
Proseminararbeit kann daher, wenn (berhaupt, nur punktuell gezogen werden.
AuBerdem muss darauf geachtet werden, dass der zeitliche Abstand zwischen den

beiden Untersuchungen einen direkten Vergleich unzuverladssig machen kann.
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6.1 Forschungsstand

Die Literaturrecherche im Bereich Sprache und Integration ergab, dass es einige wenige
allgemein gehaltene bzw. vergleichende Arbeiten zur Integrationsvereinbarung von
2002 gibt. Fast alle erschienen 2003, kurz nach dem Inkrafttreten des Gesetzes. Die
Arbeiten, die fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung sind, werden im Folgenden kurz

naher erlautert.

Eine der wenigen empirischen Arbeiten im Kontext von Deutsch als Zweitsprache von
Raimund Scheck beschaftigt sich mit der IV und ihrer Tauglichkeit zur Integration. Scheck
hat eine empirische Untersuchung der Umsetzung der IV an den Wiener
Volkshochschulen vorgenommen. Dazu hat er teilstandardisierte, fokussierte Interviews
mit sechs padagogischen Mitarbeiterinnen gefiihrt, die als Expertinnen fungierten. Ziel
der Untersuchung war es, herauszufinden, ,inwieweit die in der IV vorgeschriebenen
Inhalte praktisch umsetzbar sind und eventuell schon umgesetzt werden” (Scheck 2003:
7). Diese fundierte Arbeit stellt einerseits einen guten Uberblick iiber die damaligen
Rahmenbedingungen dar, andererseits ldsst sie Expertlnnen zu Wort kommen, die
damals noch vollig gepragt von Unsicherheiten und Ratlosigkeit vor der ersten
Umsetzung des neu in Kraft getretenen Gesetzes 2003 im Praxisbetrieb der Wiener
Volkshochschulen standen. Mittlerweile sind fast 10 Jahre vergangen, in denen in
samtlichen Kursprogrammen der Volkshochschulen als auch anderen Institutionen
Deutsch-Integrationskurse zum festen Bestandteil zahlen, die Nachfrage standig steigt
und die Umsetzung in die Praxis langst zur Routine geworden ist. Scheck stellt in seiner
Arbeit sehr umfangreich die Meinung der Verantwortlichen fiir die Konzeption von
Sprachkursen dar, in seiner Arbeit wird aber die Rolle der Sprachtrainerlnnen komplett
ausgespart. Das liegt einerseits am Verfassungsjahr (2003) und andererseits an
fehlenden Praxisbeispielen aus Integrationskursen, die damals noch in den
Kinderschuhen steckten. Die von Scheck sehr gut ausgearbeiteten Meinungen und
Ansichten der Expertinnen will ich nun fast ein Jahrzehnt spater nochmal unter die Lupe
nehmen, daran anknipfen und meinen Fokus auf die direkte Praxisarbeit, auf die
Sprachkursleiterinnen lenken. Was Scheck eher theoretisch und prognostizierend

herausgearbeitet hat, mochte ich mir in meiner Arbeit im Praxischeck anschauen.
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Eine weitere Arbeit in diesem Themenbereich hat Irene Mitis (2003) verfasst. Sie hat die
Osterreichische IV mit den Schwedischen SFI-Kursen, dem Vorzeigemodell Europas und
dem Niederlidndischen Einbiirgerungsprogramm, das von Osterreichs Politik immer als
Vorbild genannt wurde, verglichen und sich die Frage gestellt, ob Integrationskurse eine
sinnvolle MaBnahme zur Integration von Zuwanderern darstellen. Mitis hat sich in ihrer
Arbeit auch eher auf organisatorisch, kurskonzeptioneller Ebene bewegt. Sie hat sich
also theoretisch mit den Kurskonzepten auseinandergesetzt und bereits in der Einleitung
festgestellt: ,Auf konkrete Umsetzung der Kurskonzepte, auf Erfahrungen und
Evaluationen der Kurse konnte nicht eingegangen werden, da eine derartige
Untersuchung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde” (Mitis 2003: 6). Genau an

diesem Punkt soll meine Arbeit anknlipfen, an den Praxiserfahrungen in der Kursrealitat.

Katarina Rohsmann hat eine weitere interessante Arbeit zu diesem Thema verfasst. So
hat sie sich unter dem Titel , Integrationsforderung durch Sprach(kurs)zwang” (2003)
ebenfalls mit der IV von 2002 auseinandergesetzt und sich mit Integration und Sprache
im Kontext von Migration beschaftigt. Rohsmann stellt sich dabei die Frage, welches
Integrationsverstandnis, welche migrations-, integrations- und sprachenpolitischen
Vorstellungen und Ziele hinter der IV stehen. Nachdem dies eine politikwissenschaftliche
Arbeit ist, ist sie sehr theoretisch gehalten und setzt sich zunachst ausfihrlich mit der 1V,
den gesetzlichen und politischen Hintergriinden auseinander, um in einem letzten
Kapitel dann auf die Deutschkurspflicht naher einzugehen und die
sprachwissenschaftliche Sicht miteinzubeziehen. So kommt sie zu der Schlussfolgerung:
,Die ,Deutsch-Integrationskurse’ sollen offenbar dazu flihren, dass Migrantinnen zuerst
ihre ,Integrationsbereitschaft’ zeigen und Deutsch lernen, in einem zweiten Schritt ihre
Erstsprache und Herkunftskultur ablegen, damit die Vorherrschaft des Deutsch im
offentlichen Leben gesichert bleibt” (Rohsmann 2003: 99). Dies ist eine sehr kritische
und fundiert recherchierte Arbeit, die mir vor allem in meiner Recherchephase viele

wichtige Anregungen geben konnte.

Heike Neidhardt (2006) beschreibt in ihrem Text ,Zum lebenslangen Lernen
gezwungen?“ die Chancen und Risiken einer gesetzlichen Bildungspflicht fiir Erwachsene
vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens. Vor allem die von ihr dargestellten

Gefahren, die eine gesetzliche Reglementierung mit sich bringt (vgl. Neidhardt 2006: 11-
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13) liefern eine interessante Erganzung zu den Ergebnissen der empirischen

Untersuchung vorliegender Arbeit.

Weiters wurden noch einige Beitrage zur politischen Bedeutung der Tatigkeit als
DaF/DaZ-Lehrende herangezogen, die im Theorieteil A bereits besprochen wurden. Vor
allem die Erfahrungsberichte und Reflexionen zu den Folgen der aktuellen
Osterreichischen Sprachen- und Integrationspolitik auf die DaZ-Unterrichtspraxis waren
fir die Arbeit interessant und wurden im theoretischen Teil eingearbeitet. Es kommen
hier unterschiedliche Stimmen zu Wort, die ,vor dem Hintergrund der jeweils

spezifischen institutionellen Konstellation und der konkreten Arbeitssituation”

(Schweiger 2010: 3) verstanden werden sollen.

6.2 Forschungsfragen und Hypothesen

Ausgehend von dem im vorangegangenen Kapitel dargestellten Forschungsstand, kann

die zentrale Forschungsfrage der Arbeit wie folgt formuliert werden:

Wie gestaltet sich die Arbeitspraxis der Sprachtrainerinnen in Deutsch-
Integrationskursen unter den Rahmenbedingungen der &sterreichischen

Integrationsvereinbarung (1V) 2011?

Aus dieser zentralen Forschungsfrage resultierend ergeben sich einige untergeordnete
Fragestellungen (F1-F5). Bezugnehmend auf diese Fragestellungen und die Erkenntnisse
aus der Fachliteratur lassen sich aullerdem dazugehorende Hypothesen (H1-H5)
formulieren, die im Zuge des Auswertungs- und Interpretationsprozesses des

Untersuchungsmaterials Giberprift werden missen.

F1: Wie beeinflussen die derzeitigen Rahmenbedingungen wie Arbeitsverhaltnis und -
zeiten, Bezahlung, Kursrdaumlichkeiten, Material, Infrastruktur, Supervisions- und
Weiterbildungsmoglichkeiten, etc. die Unterrichtspraxis der Sprachtrainerlnnen in

Deutsch-Integrationskursen?
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H1: Die Arbeitsbedingungen in Deutsch-Integrationskursen sind fir die
Sprachtrainerinnen selbst nicht zufriedenstellend und wirken sich damit auch

malgeblich auf deren Unterrichtspraxis aus.

F2: Wie stehen Sprachtrainerinnen von  Deutsch-Integrationskursen  zur

Integrationsvereinbarung und wie wirkt sich diese auf die Unterrichtspraxis aus?

H2: Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen stehen der
Integrationsvereinbarung kritisch gegeniliber. Aus der Praxis heraus sehen sie die
negativen Auswirkungen der Integrationsvereinbarung auf den Lehr- und Lernprozess:
Die Integrationsvereinbarung und die damit verbundene verpflichtende Sprachpriifung
verursacht bei den Kursteilnehmerlinnen oft Druck und Angst vor Sanktionen bei

Nichterflllung.

F3: Welche besonderen Anforderungen und Herausforderungen werden an

Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen gestellt?

H3: Die Rolle der Lehrperson in Deutsch-Integrationskursen geht tber die klassische
Lehrerlnnenrolle hinaus, sie missen auch noch andere Rollen (Sozialarbeiterln,
Beraterln, etc.) Ubernehmen und sich haufig mit den privaten und oftmals
traumatischen  Erlebnissen der  Teilnehmerinnen  auseinandersetzen. Diese
Auseinandersetzung geht haufig Gber den Unterrichtsrahmen und die Lerninhalte

hinaus.

F4: Wie gestaltet sich die Unterrichtspraxis der Sprachtrainerlnnen in heterogenen
Gruppen mit den unterschiedlichsten Lernerlnnen und deren individuellen

Bediirfnissen?

H4: Der Unterricht in heterogenen Gruppen hinsichtlich (Lern-)Biografien, schwierige

Lebenslagen, psychische Probleme und Krankheiten, etc. gestaltet sich oft
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problematisch. Die Heterogenitat in der Gruppe belastet den Lehr- und Lernprozess und
fihrt zu wachsenden Anforderungen an die Arbeitspraxis von Sprachtrainerinnen in

Integrationskursen.

F5: Inwiefern kann das festgelegte Rahmencurriculum in der Unterrichtspraxis addaquat
umgesetzt werden? Haben die Kursteilnehmerlnnen am Ende die vorgeschriebene

Niveaustufe erreicht und schaffen die Sprachprifung?

H5: Das festgelegte Rahmencurriculum entspricht nicht den realen Bedirfnissen der
Lernerinnen. Sprachtrainerinnen in Integrationskursen werden deshalb gezwungen, sich
in ihrer Unterrichtspraxis einzuschranken und den Kurs vermehrt auf die Anspriiche der
zu bestehenden Sprachprifung auszurichten. Die Lernerlnnenbediirfnisse bleiben dabei

oft auf der Strecke.

7. Forschungsmethodik und Durchfiihrung der Untersuchung

Philipp Mayring weist darauf hin, dass qualitative Forschungsverfahren immer nur
bestimmte Prototypen darstellen. ,Fiir eine konkrete Fragestellung kdnnen, ja sollen sie
modifiziert, an die jeweiligen Bedingungen und Bedlrfnisse angepasst werden. Das ist ja
gerade die Starke der qualitativen Forschung, dass durch diese Flexibilitat die Ergebnisse
gegenstandsadaquater werden kénnen“ (Mayring 2002: 65). Aus diesem Grund wahle
ich fir meine Arbeit auch einen Methodenmix aus Einzelfallanalyse, fokussiertem
Interview mit Interviewleitfaden und qualitativer Inhaltsanalyse, wobei die
methodischen Herangehensweisen fiir die konkrete Fragestellung verdandert und
angepasst werden. So wurden Interviews mit Einzelfdllen gefiihrt und diese in
Anlehnung an das Prinzip der Einzelfallanalyse bezogen auf die jeweiligen
Ausbildungswege, Berufserfahrungen und Arbeitspraxis in den unterschiedlichen
Institutionen und infolge allgemein auf die Rolle der Sprachtrainerlnnen in Deutsch-
Integrationskursen umgelegt. Das gesammelte Material wurde einem festzulegenden
Kategorienschema inhaltsanalytisch zugeordnet und anschlieRend ausgewertet (vgl.

Kapitel 8.2). Die auf der Forschungsliteratur basierenden Hypothesen werden dann mit
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einer qualitativen Inhaltsanalyse Uberprift und interpretiert (vgl. Kapitel 9). Im
Folgenden wird die methodische Herangehensweise — das Forschungsdesign (Kapitel
7.1), die Erhebungs- (Kapitel 7.2) und Auswertungsmethode (Kapitel 7.3) — beschrieben

und zusammenfassend dargestellt.

7.1 Forschungsdesign: Die Einzelfallanalyse

Im Zentrum der Einzelfallanalyse steht der Mensch oder auch ein soziales System. Dieser
Ansatz ist besonders darauf bedacht, den Kontext und die Individualitdt des Objekts zu
verstehen (vgl. Mayring 2002: 41). Fir den vorliegenden Fall ist es daher wichtig, den
Arbeits- und Erfahrungskontext der Interviewpartner naher zu beleuchten. Daher soll am
Beginn des Interviews dem/der Gesprachspartnerin mit einer offenen Einstiegsfrage die
Moglichkeit gegeben werden, kurz den jeweiligen Aus- und Weiterbildungsweg und die
individuelle Berufserfahrung im Bereich DaF/DaZ darzustellen. Dies ermoglicht nicht nur
einen raschen Einstieg in die Thematik, sondern dient auch der anfanglichen
Gesprachsauflockerung und liefert vor allem wesentliche Kontextinformationen um den
jeweiligen Fall umfangreicher darstellen zu kdnnen. Mayring fasst den Grundgedanken
dieses Forschungsdesign wie folgt zusammen: ,Die Einzelfallanalyse will sich wahrend
des gesamten Analyseprozesses den Rickgriff auf den Fall in seiner Ganzheit und
Komplexitdat erhalten, um so zu genaueren und tief greifenderen Ergebnissen zu
gelangen” (Mayring 2002: 42). Der Untersuchungsplan der Diplomarbeit soll allerdings
nur in Anlehnung an diesen Analyseprozess aufgestellt werden, das heildt, es werden
Elemente der Einzelfallanalyse herausgegriffen und umgesetzt, von einer umfangreichen
Analyse der Ganzheit der befragten Personen muss allerdings abgesehen werden, da
dies den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde. Es sollen jedoch einige wichtige
biografische und den Arbeitskontext betreffende Faktoren herausgearbeitet werden, die
fir die inhaltsanalytische Auswertung, sowie die Interpretation der Ergebnisse, hier vor
allem fir die Darstellung von Zusammenhangen, von Bedeutung sein kdnnen. Die
eingangs formulierte Fragestellung soll dabei immer im Hinterkopf behalten werden und
vom Einzelfall zu einer ,schrittweisen Verallgemeinerung” (Mayring 2002: 25) gefiihrt

werden. Um dem groben Vorgehensplan der Einzelfallanalyse (vgl. Mayring 2002: 43)
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dennoch in den zentralen Punkten zu folgen, muss neben der klar formulierten
Fragestellung und der Aufbereitung des Materials eine Falldefinition ausgearbeitet
werden. Im konkreten Fall also eine kurze Beschreibung der einzelnen
Interviewpartnerinnen in Bezug auf Ausbildung und Berufserfahrung mit speziellem
Fokus auf den Bereich der Integrationskurse. Die Fallinterpretation und die Einordnung
in einen Gesamtzusammenhang erfolgt dann im Zuge des Auswertungs- und
Interpretationsprozesses. Eine  Beschreibung  der  Einzelfdlle, also  der

Interviewpartnerinnen findet sich im Kapitel 8.1.

7.2 Erhebungsmethode: Das fokussierte Interview

Methodisch am besten geeignet fiir die Untersuchung der Situation der Lehrenden in
Integrationskursen erscheint das Leitfaden-Interview, das ,in der relativ offenen
Gestaltung der Interviewsituation die Sichtweise des befragten Subjekts eher zur
Geltung kommen [ldsst] als in standardisierten Interviews oder Fragebégen [...]“ (Flick

2005: 139).

Als Erhebungsverfahren wird also die Methode des Interviews gewahlt, eine Methode,
die auf sprachlicher Basis aufbaut. ,Man muss hier die Subjekte selbst zur Sprache
kommen lassen; sie selbst sind zundchst die Experten fir ihre eigenen
Bedeutungsinhalte” (Mayring 2002: 66). Als spezifische Interviewform scheint das
problemzentrierte bzw. fokussierte Interview besonders geeignet, es stellt ein
,offene[s], halbstrukturierte[s], qualitative[s] Verfahren dar [...]. In der Offenheit der
Frageformulierung und der qualitativen Auswertung sind sich qualitativ orientierte
Interviewformen weitgehend einig“ (Mayring 2002: 67). Im Zentrum dieser
Interviewform steht, wie schon der Name sagt, eine vorher festgelegte Problemstellung
bzw. vorweg angenommene Hypothesen, die im Zuge der anschlieRenden qualitativen
Auswertung interpretiert werden sollen. ,Das Interview ldsst den Befragten moglichst
frei zu Wort kommen, um einem offenen Gesprach nahe zu kommen. Es ist aber
zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der Interviewer einfihrt, auf die er
immer wieder zurickkommt” (Mayring 2002: 67). Das problemzentrierte oder

fokussierte Interview eignet sich besonders ,fiir eine theoriegeleitete Forschung [...].
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Uberall dort also, wo schon einiges tiber den Gegenstand bekannt ist, iberall dort, wo
dezidiert spezifischere Fragestellungen im Vordergrund stehen, bietet sich diese
Methode an“ (Mayring 2002: 70). Die Problem- bzw. Fragestellung muss vorher genau
definiert werden und auch bei der Erstellung des Interviewleitfadens als zentraler
Bestandteil angesehen werden: ,Die Formulierung und Analyse des Problems muss
immer am Anfang stehen. Daraus werden die zentralen Aspekte fir den
Interviewleitfaden zusammengestellt. Er enthdlt die einzelnen Thematiken des

Gesprachs in einer verninftigen Reihenfolge [...]“ (Mayring 2002: 69).

Um den Interviewleitfaden zu erproben und die Verstandlichkeit der formulierten
Fragen zu testen, empfiehlt es sich im Vorfeld ein Probeinterview zu flihren. In Bezug auf
die Formulierung der Fragen bzw. den Gesprachsverlauf, gibt Mayring im Wesentlichen

drei Teile des Interviewgesprachs an (vgl. Mayring 2002: 70):

e Sondierungsfragen: allgemeine Einstiegsfragen in die Thematik, dabei wird die

subjektive Bedeutung des Themas fiir den Interviewpartner herausgefunden.
o Leitfadenfragen: die wichtigsten Fragestellungen des Interviewleitfadens.

o Ad-hoc-Fragen: wenn im Interview interessante neue Themenaspekte

aufkommen, kdnnen spontan Fragen dazu formuliert werden.

Nachdem im Zuge dieser Arbeit mehrere Interviews geflihrt wurden, erleichtert ein
solcher Interviewleitfaden, als eine Form der Standardisierung, den Vergleich zwischen
dem gesammelten Material und somit auch das Herausfiltern von Gemeinsamkeiten und
die Herstellung von Zusammenhangen zwischen den Einzelfillen, sowie die
Verallgemeinerung der Ergebnisse. Der ausgearbeitete Interviewleitfaden befindet sich

im Anhang der Arbeit (Kapitel 12.1).

7.2.1 Durchfiihrung der Interviews

Nachdem ich selbst Gber jahrelange Berufserfahrung im Bereich DaF/DaZ verfiige und
bereits an mehreren Sprachinstituten im In- und Ausland tatig war, konnte ich bei der

Suche nach potentiellen Interviewpartnerinnen auf mein bestehendes Netzwerk

45



zurlickgreifen. Die Kontaktaufnahme wurde somit mageblich erleichtert und auch die
Bereitschaft der Befragten, sich fiir ein Gesprach Zeit zu nehmen, wurde dadurch positiv
beeinflusst. Bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen wurde vor allem darauf
geachtet, dass sie einerseits derzeit mindestens einen Integrationskurs unterrichten und
andererseits alle an unterschiedlichen Institutionen tatig sind. Letzteres Kriterium
konnte jedoch nicht immer vollkommen erfiillt werden, da einige Befragte in mehreren
Instituten tatig sind und sich klarerweise ihre Antworten aus dem gesamten Spektrum
ihres breiten Erfahrungshorizontes ergeben und sich nicht nur spezifisch auf eine

Institution beschranken lassen.

Es wurden insgesamt sieben Interviews im Zeitraum von 20.11.2012-20.12.2012 gefihrt,
die je nach Gesprachsbereitschaft und Mitteilungsbediirfnis zwischen 33 und 51
Minuten dauerten, im Schnitt war es eine Interviewdauer von ca. 40 Minuten. Finf
Interviews fanden in Raumlichkeiten der jeweiligen Institution statt, zwei in meiner
Wohnung. Die Atmosphdre wahrend der Gesprache war durchwegs angenehm und
entspannt, alle Gesprachspartnerinnen waren sehr freundlich und beantworteten die
Fragen offen und ehrlich. Es wurde bereits im Vorfeld der Interviews erklart, dass sowohl
die Personen als auch die Institutionen hundertprozentig anonymisiert dargestellt

werden.

Alle sieben Interviews wurden digital aufgezeichnet und im Anschluss zur weiteren
Bearbeitung und inhaltsanalytischen Auswertung transkribiert. Beim Transkribieren
wurde von dialektalen Farbungen, Pausen und Unterbrechungen abgesehen, da diese
keinerlei Relevanz fiir weitere Auswertungsphase darstellen. AuBerdem wurden zum
besseren Verstandnis und zur Erleichterung der inhaltsanalytischen Arbeit jegliche

formalen Ungereimtheiten in Bezug auf Satzstruktur von mir berichtigt.

7.3 Auswertungsmethode: Die qualitative Inhaltsanalyse

Als Auswertungsverfahren wurde die qualitative Inhaltsanalyse eingesetzt, sie ,will Texte
systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit theoriegeleitet am

Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet” (Mayring 2002: 114). Dabei wird
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besonders ,auf eine systematische Ableitung von Auswertungsgesichtspunkten aus dem
Material, also eine induktive Kategorienbildung, groRen Wert gelegt” (Mayring 2002:
115). Die Kategorien lassen sich also aus dem Gesprachsmaterial und der anfangs
formulierten Fragestellung bzw. anhand der zu Uberprifenden Hypothesen
herausarbeiten. Sie miuissen allerdings flexibel bleiben und im Laufe des
Auswertungsverfahrens immer wieder Uberarbeitet und neu formuliert werden. ,Das
gesamte Kategoriensystem kann in Bezug auf die Fragestellung und dahinter liegende
Theorie interpretiert werden” (Mayring 2002: 117). Die Kategorien wurden ausgehend
vom Textmaterial zunachst formuliert, dann immer wieder Uberarbeitet,
ausdifferenziert, riickiiberprift und schlieBlich in immer kleinere Einzelteile zerlegt (vgl.
Kapitel 8). So konnte schrittweise das gesamte Material thematisch geordnet werden
und strukturiert zu einigen relevanten und sich immer wieder wiederholenden
Themenkomplexen zusammengefasst werden (vgl. Schmidt 2012: 454f.). Um das
transkribierte Gesprachsmaterial moglichst anschaulich und (bersichtlich in die
jeweiligen Kategorien und Unterkategorien einzuordnen und zu gruppieren, wurde das
Programm MAXQDA verwendet. Die zentralen Kategorien bzw. Themen des gesamten

Gesprachsmaterials werden im folgenden Kapitel 8 ndher erldutert.

8. Auswertung

Im Zuge der Materialauswertung wurde besonders Wert darauf gelegt, dass der
Analyseablauf moglichst nachvollziehbar, Gberpriifbar und tibertragbar gestaltet wird. Er
richtet sich somit nach dem klassischen Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2010: 60). Dies wurde vor allem durch ein sehr Ubersichtlich angelegtes
Codesystem im Programm MAXQDA ermoglicht. Daraus wird auch fir AulRenstehende
klar ersichtlich, welche Textteile welchen Codes (oder Kategorien) zugeordnet wurden.
Ein und dieselbe Textstelle kann dabei auch mehreren Codes zugeordnet werden und
jeder Code nach Bedarf auch mit einem Kommentar ergdanzt werden. Durch das
Gewichten eines Dokumentsegments kann aullerdem die Relevanz eines Codes
bestimmt werden. Eine spezielle Form der Codierung im Programm ermoglicht es auch,

eine Begrifflichkeit aus dem Textmaterial selbst direkt zum Code zu machen. Diese
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offene Form der Codierens entspricht dem Prinzip der Grounded Theory: ,Von den
Daten, d.h. vom Text aus, werden sukzessive Konzepte entwickelt, die schlieRlich als
Bausteine flr ein Modell genutzt werden kénnen” (Bohm 2012: 477). Die Darstellung
aller aus der Auswertung resultierender Codes bzw. des gesamten Codesystems ist im

Anhang (Kapitel 12.2) ersichtlich.

8.1 Untersuchungsgegenstand

Wie im Kapitel 7.2.1 bereits beschrieben, wurden insgesamt sieben Interviews mit
Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen gefiihrt, davon war ein Sprachtrainer
mannlich und 6 Sprachtrainerinnen weiblich. Bezugnehmend auf Aspekte der
Einzelfallanalyse (vgl. Kapitel 7.1) werden im Folgenden die einzelnen
Interviewpartnerinnen in Bezug auf Aus- und Weiterbildung, Berufserfahrung und
derzeitige Berufspraxis naher beschrieben. In den Gesprachstranskripten werden die

Interviewerin mit A, die Interviewten mit den Buchstaben B-H bezeichnet.

Interviewpartner B ist mannlich, Ende 20 und hat an der Universitat Dolmetsch und
Ubersetzen (Deutsch, Tschechisch, Russisch) studiert. Er ist im Bereich DaF/DaZ
Quereinsteiger und hat dafiir keine eigene Ausbildung absolviert. Er konnte jedoch nach
dem Studium in dem Bereich einige Jahre praktische Erfahrung im In- und Ausland
sammeln. Er arbeitet seit mittlerweile drei Jahren im DaF/DaZ-Bereich und seit zwei
Jahren als Kursleiter in Deutsch-Integrationskursen. Er ist demnach seit zwei Jahren OIF-
zertifiziert und hat auch eine Priiferlizenz fiir alle OIF-Priifungsformate (vgl. Kapitel 3.2).

Ill

Er selbst beschreibt es als ,reinen Zufall“, dass er in diesem Bereich gelandet ist.

Interviewpartnerin C ist weiblich, Anfang 40 und hat Russisch und Kunstgeschichte
studiert. Nach dem Studium hat sie ihre Russischkenntnisse genutzt um jahrelang im
Wirtschaftsbereich zu arbeiten, was sie allerdings nicht gliicklich machte. Uber eine
Freundin, die bereits im DaF/DaZ-Bereich arbeitete, ist sie auf die Idee gekommen,
selbst auch zu unterrichten. Sie hat dann ehrenamtlich ein Jahr lang im DaZ-Bereich
unterrichtet und wurde OlF-zertifiziert. Seit 1,5 Jahren leitet sie Integrationskurse und

nimmt auch OIF-Priifungen ab.
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Interviewpartnerin D ist weiblich, Anfang 30 und hat Deutsche Philologie an der
Universitat studiert. Im Zuge der freien Wahlfacher hat sie dort auch das DaF/Daz-
Modul absolviert. Sie kann auBerdem eine 4-jahrige Arbeitspraxis im In- und Ausland
vorweisen. Sie verflgt Uber ein breites Spektrum an Unterrichtserfahrung in reinen
Frauenkursen, Basisbildungskursen, Kursen fiir Akademikerlnnen, Kursen im Zuge von

AMS-Malinahmen und in caritativen Einrichtungen.

Interviewpartnerin E ist weiblich, Anfang 30 und hat Englisch und Biologie auf Lehramt
studiert. Im Zuge der freien Wahlfdacher hat auch sie das DaF/DaZ-Modul absolviert.
Auch wenn sie als Abschluss ihrer Ausbildung das Probejahr in der Schule gemacht hat,
war ihr schnell klar, dass sie nicht in dem Bereich bleiben will. Ihre dreijahrige DaF/Daz-
Berufserfahrung hat sie im In- und Ausland gesammelt. Sie hat Alphabetisierungs- und

Integrationskurse unterrichtet, letztere seit ca. einem Jahr.

Interviewpartnerin F ist weiblich, Anfang 30 und hat Germanistik an der Universitat
studiert. Im Zuge der freien Wahlfacher hat auch sie das DaF/DaZ-Modul gemacht. Sie
hat Berufserfahrung im In- und Ausland gesammelt und Kurse flr Fllchtlinge,
Jugendkurse, Alphabetisierungs- und Integrationskurse geleitet. Insgesamt arbeitet sie
jetzt seit 3 Jahren in diesem Bereich. Im Marz 2012 wurde sie vom OIF zertifiziert und
leitet seitdem Deutsch-Integrationskurse. Sie ist auBerdem zertifizierte OSD-Priiferin

und nimmt laufend Priifungen ab.

Interviewpartnerin G ist weiblich, Anfang 50 und hat Deutsch, Kunstgeschichte und
padagogische Soziologie studiert. Sie hat 30 Jahre Unterrichtserfahrung vorzuweisen,
davon die letzten 16 Jahre in der Erwachsenenbildung, fiir die sie eine Zusatzausbildung
absolvierte. Seit ca. 10 Jahren arbeitet sie im DaF/DaZ-Bereich und unterrichtet derzeit

nur in Integrationskursen.

Interviewpartnerin H ist weiblich, Anfang 50 und hat Germanistik studiert. Im Laufe
ihrer 20-jahrigen Unterrichtserfahrung hat sie sich auf DaF/DaZ spezialisiert. Dabei ist sie
nicht nur in Kursen tatig, sondern arbeitet als Ausgleich und zur Abwechslung auch
wissenschaftlich in diesem Bereich. Sie hat viel Praxiserfahrung in der Arbeit mit

Studentinnen, aber auch in Alphabetisierungs- und Integrationskursen gesammelt.
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8.2 Untersuchungsergebnisse

An dieser Stelle werden nun einige, aus dem Gesprachsmaterial resultierende
Kategorien bzw. Themen vorgestellt, die gehauft, intensiv und wiederholend in den

Interviews angesprochen wurden.

8.2.1 Arbeitsbedingungen

In allen Interviews wurde eingehend Uiber die derzeitigen Arbeitsbedingungen der
einzelnen Sprachtrainerinnen gesprochen. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass
der Unzufriedenheitsfaktor in diesem Bereich stark (iberwiegt. Durchgehend wurde
berichtet, dass sie in ihrem Job und in der Arbeit mit Migrantinnen sehr zufrieden sind,
dass jedoch die Rahmenbedingungen dabei sehr verbesserungswiirdig waren.
Kritikpunkte Nummer eins waren dabei Vertragsverhaltnis und Bezahlung, mit denen ein
GroRteil der Befragten unzufrieden ist. Flinf der sieben Interviewpartnerinnen arbeiten
als freie Dienstnehmer und bekommen so nur die tatsachlich gehaltene
Unterrichtsstunde entlohnt. Die Vor-, Nachbereitungs- und Korrekturzeit wird dabei
vollig auller Acht gelassen. Abgesehen davon, dass Urlaub und Krankenstand unbezahlt
sind. Interviewpartner B sagt dazu: ,,wenn man sich das zusammenrechnet, es geht hier
um nicht entlohnte Arbeitszeit: Korrektur, Vorbereitung, Nachbereitung, das ist unter
Anflihrungsstrichen ja alles inkludiert im Stundentarif, den man vom Institut bekommt.
Wenn man sich das ausrechnet, dann bekommt man im Endeffekt weniger als ein
Hilfsarbeiter.” Der niedrige Stundentarif ist fiir viele das Hauptproblem, sie fiihlen sich
fur ihre Qualifikation einfach unterbezahlt: ,Also dafir, dass wir studiert haben, alle
einen Magister oder Doktor haben und auch die Berufserfahrung, verdienen wir fir
unserer Verhaltnisse sehr, sehr wenig“ (Interviewpartner B). Interviewpartnerin C weist
auch darauf hin, dass fiir sie, ohne die Unterstiitzung ihres Mannes, das Geld viel zu
wenig ware, um mit zwei Kindern leben zu kdnnen: ,Mir ist von Institutsseite bewusst,
warum es fir sie sinnvoller ist, freie Dienstnehmer zu haben, fiir mich ware es aber
schon angenehmer, wenn ich eine Anstellung hatte. Das sage ich ganz offen. [...] Aber
wenn ich jetzt alleine ware [...] und vielleicht Kinder zu versorgen hatte, konnte ich den
Job nicht machen, so wie er ist. Ganz einfach.” Dazu kommt haufig noch die fehlende
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Kontinuitat, bzw. fortlaufende Jobgarantie, so Interviewpartnerin E: , Also, ich bin jetzt
schon in einem fixen Team drinnen, aber wenn zu wenige Kurse sind, kann es schon

auch sein, dass ich dann einmal keinen Kurs mehr habe.”

Der freie Dienstnehmervertrag wird allerdings nicht von allen als gdnzlich negativ
angesehen, so schatzt Interviewpartnerin F daran auch ihre Flexibilitat: ,Im Moment bin
ich zufrieden. Also ich finde das gut, weil ich Urlaub machen kann, wann und wie lange
ich will, ich kann mich vertreten lassen.” Auch Interviewpartnerin E ist derzeit noch
zufrieden mit den Rahmenbedingungen, sieht darin aber wenig Zukunftsperspektive:
»Also momentan passt es fir mich, aber es ist sicher keine langerfristige Losung. Jetzt
bin ich ein Jahr hier dabei und werde auch noch ein Jahr sicher weiter so arbeiten. Aber

wenn sich irgendetwas Besseres ergibt, dann nehme ich das auch an.”

Interviewpartnerin D hat als eine der wenigen Befragten eine Anstellung fiir 30 Stunden
Unterricht bekommen und sagt dazu: , Dieses Angestelltenverhaltnis bedeutet flir mich
ein Sicherheitsnetz, das ich bis jetzt nicht kannte.” Was bei diesem Vertrag jedoch auch
nicht inkludiert ist, sind die Vor- und Nachbereitungsstunden, die 30 Stunden Anstellung

bezieht sich rein auf die Unterrichtszeit.

Was die Infrastruktur betrifft, so dullerten sich alle Befragten eigentlich durchwegs
positiv. So beschreibt Interviewpartnerin B ihren Arbeitsplatz: ,Es ist ein schdnes Institut
in einem Altbau mit groBen Kursraumen, wo die Bedingungen ganz gut sind mit einer
ordentlichen Tafel und einem ordentlichen Rekorder.” Dass die Kursraumlichkeiten und
die zu Verfiigung stehenden Ressourcen und Materialien eine mafRgebliche Rolle fiir die
Unterrichtspraxis von Sprachtrainerinnen spielt, steht auBer Frage. Ein weiterer
wichtiger Aspekt flir die Arbeitspraxis von Sprachtrainerlnnen ist die Zusammenarbeit
mit der Institutsleitung und anderen Kolleginnen. Hierzu wurde von den Befragten
durchwegs Positives berichtet. Interviewpartnerin G erzdhlte beispielsweise: ,Es ist auch
eine gute Kommunikation hier im Haus zwischen dem Hauspersonal, den
Kursteilnehmerlnnen, im Sekretariat, mit der Leitung. Das ist sicher nicht Gberall so.”
Auch Interviewpartnerin E spricht positiv liber diesen Aspekt ihrer Arbeitspraxis: , aber
vom Institut selbst her bin ich sehr zufrieden. Also die Kollegen und die Leute im Biiro

sind total nett. Mit dem Chef habe ich nicht so viel zu tun, was auch gut ist. Als Lehrerin
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dort zu arbeiten, ist sicher nicht schlecht, es ist familiar und du hast einen Austausch mit
den Kollegen [...]. [...] Also es ist wirklich eine nette Arbeitsatmosphare.” Als einzige
duBerte sich Interviewpartnerin F eher negativ lUber die Zusammenarbeit: ,Das habe ich
sehr schnell gelernt, mich nicht zu viel einzumischen. Und man bekommt als Lehrer
Uberhaupt keine Informationen lber die Kursteilnehmerlnnen. Ich wiirde auch nie auf
die Idee kommen, zu meiner Chefin zu gehen und mit ihr (iber meine Leute zu sprechen,
ich glaube, das ist hier ziemlich uniblich. Da macht man nur den Deutschunterricht und

fertig.”

Die Arbeits- und Rahmenbedingungen werden von den Befragten also ganz
unterschiedlich wahrgenommen und stehen mit Sicherheit in engem Zusammenhang
mit der jeweiligen Institution. Insgesamt hat sich jedoch eine allgemeine
Unzufriedenheit in Bezug auf Arbeitsvertrdge und Bezahlung herauskristallisiert und
eigentlich ein durchwegs positives Feedback zur restlichen Infrastruktur sowie zur

Zusammenarbeit mit den Kolleglnnen und der Institutsleitung.

8.2.2 Kursalltag

Zum Thema Arbeitspraxis im Kursalltag wurde zunachst eingehend (ber die
Kurszusammensetzung in Deutsch-Integrationskursen gesprochen. Hier war der Aspekt
der Heterogenitat in den Kursen durchgehend in allen Gesprachen auszumachen. Sei es
in Bezug auf die Nationalitit: ,In dieser Gruppe sind jetzt drei Damen aus Agypten, ein
Mann aus Indonesien, ein Mann von den Philippinen, eine Dame aus China, vier
Turkinnen und eine Dame aus dem Kosovo. Also ganz unterschiedlich”
(Interviewpartnerin G), die Aufenthaltsdauer in Osterreich: ,Also es gibt ein paar, die
sind wirklich sehr fortgeschritten und die leben auch schon langer hier. Und dann habe
ich welche, die sind einen Monat da.” (Interviewpartnerin H), den Bildungshintergrund:
»Manche sind total unerfahren im Sprachenlernen und lernen zum ersten Mal eine
Sprache, andere haben schon fiunf andere Sprachen gelernt und sich total schnell”
(Interviewpartnerin E) oder die Intension einen Kurs zu besuchen: ,die Leute kommen

um die Integrationsvereinbarung zu erfillen, aber es sind auch Teilnehmer dabei, die

vom AMS geschickt werden, die kein Interesse haben, eine bestimmte Priifung bestehen
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zu missen und auch ganz normale Privatzahler, die hier sind und die Sprache lernen
wollen ohne einen bestimmten Hintergrund” (Interviewpartnerin C). Heterogenitat
Gruppenzusammensetzung in Deutsch-Integrationskursen wird also auf mehreren
Ebenen deutlich: ,die Zusammensetzung ist ganz gemischt, also wirklich
unterschiedliche Altersstufen, Frauen und Manner, unterschiedliche Berufssparten,

unterschiede Herkunft usw.” (Interviewpartnerin D).

Besonders markant sind auch die unterschiedlichsten Lernerlnnenniveaus bzw.
Sprachlernbiographien und die damit verbundenen wachsenden Anforderungen an die
Unterrichtenden im Umgang mit dieser Heterogenitdt. So fasst Interviewpartner B
zusammen: ,Im GrolRen und Ganzen gibt es Leute in den Kursen, die sind lernstark,
lernschwach — manche sagen lernresistent — , auf jeden Fall sind die Gruppen nie
homogen.” Die Herausforderung im Umgang mit dieser Heterogenitat beschreibt er so:
,die Lernschwachen nicht zu lberfordern und die Lernstarken nicht zu unterfordern,
also diese Binnendifferenzierung zu machen, damit man alle auf eine gerade Linie bringt,
was wirklich sehr, sehr schwierig ist.” Interviewpartnerin G sieht darin eine dhnliche

Herausforderung:

Diese Differenzierung, diese innere Differenzierung ist so schwierig. Ich muss
natirlich die Schwachen mitnehmen, muss die Starkeren aber auch gleichzeitig
fordern. Und das ist natlrlich dann ein ziemlich anstrengender Prozess, der mich
aber auch herausfordert. Und Studentinnen habe ich auch, die bringen dann auch
wieder eine andere Sichtweise, andere Ideen und ich mochte meinen
Studentinnen auch die Moglichkeit geben, dass sie da einmal experimentieren
konnen, ohne Druck oder Angst eine schlechte Note zu bekommen.

Dass man von dieser Heterogenitdt in den Kursen aber auch profitieren kann, bzw. fir
jede/n  Kursteilnehmerin etwas dabei herausholen kann, zeigen folgende

Wortmeldungen:

Das ist manchmal schwierig. Ich versuche halt immer, den Leuten auch gleich zu
vermitteln, dass sie unterschiedliche Schwerpunkte haben. Und das klaren wir
gleich zu Beginn und dann schaue ich auch, dass sie sich gegenseitig helfen und
unterstiitzen. [...] Also ich habe dann in den unterschiedlichsten Bereichen meine
Experten in der Gruppe. Sodass sie ihre Starken einsetzen kénnen und sich auch
dessen bewusst sind. (Interviewpartnerin E)
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In jedem Fall steht und fallt die Gruppendynamik in heterogegen Kursen mit den
Teilnehmerinnen selbst bzw. deren Offenheit den anderen gegeniiber, wie das

Interviewpartnerin H treffend formuliert:

[...] es kommt auch immer auf die Mitteilnehmerlnnen an. In meinem letzten Kurs,
da waren einige viel besser und das waren auch sehr feine, kultivierte Menschen.
Die haben das dann einfach fir sich gelost und in der Zwischenzeit die Hauslibung
gemacht oder einen Text geschrieben, wenn ihnen zu fad war. Das geht dann
schon. Aber es gibt natirlich auch immer solche, die so egoistisch sind, dass sie
sich dann standig beschweren. Es gibt Menschen, die akzeptieren das und andere
nicht.

Die Stimmung in den Integrationskursen war ein weiteres Thema der Interviews. Hier
sind vor allem die Schlagworte Akzeptanz, Wertschatzung, Spafl am Lernen und
Vertrauen haufig gefallen. Je nach Zusammensetzung der Gruppe wird die
Kursstimmung unterschiedlich wahrgenommen: ,,das ist von Gruppe zu Gruppe ganz
unterschiedliche und kommt darauf an, wie kommunikativ und sozial die einzelnen
Personen sind. Es gibt also eine Gruppendynamik. Mir kommt vor, man muss es sich ein
bisschen richten. Auch wenn das jetzt hart klingt, aber man muss sich die Leute kaufen,
mit Freundlichkeit, mit Interesse, sodass eine Atmosphare entsteht” (Interviewpartnerin
C). Dass ein freundlicher und respektvoller Umgang im Kurs ganz wichtig ist, davon ist

auch Interviewpartnerin D Uberzeugt:

Ich spreche das ganz klar aus, schon vom ersten Tag an. Wenn es Konflikte in der
Gruppe gibt zwischen einzelnen Personen oder zwischen verschiedenen Gruppen
aufgrund der Nationalitat oder der kulturellen Unterschiede, dann versuche ich
das auszugleichen und mit ihnen dariber zu sprechen, damit der Zusammenhalt
starker wird. Aber nicht ein oberflachlicher Zusammenhalt, sondern dass das
wirklich aus dem eigenen Willen heraus passiert.

Auch Interviewpartnerin G ist die gegenseitige Wertschatzung sehr wichtig: ,Nur den
Menschen ein Gefiihl der Akzeptanz zu geben, mit dem bin ich sehr gut gefahren, weil
die soziale Struktur im Kurs fir mich wahnsinnig wichtig ist.“ Der Spall am Lernen darf
dabei natirlich nicht zu kurz kommen: ,wir lachen sehr viel im Kurs, es ist eine sehr
entspannte Situation”, denn: , Die Kursteilnehmerlnnen lernen in dieser entspannten

Situation sehr viel” (Interviewpartnerin G).
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8.2.3 Anforderungen und Rollenbilder

Neben der heterogenen Kurszusammensetzung werden an Sprachtrainerinnen in
Integrationskursen noch weitere Anforderungen gestellt. Sie missen nicht nur die Rolle
der Sprach- und Kulturvermittlerin (bernehmen, sondern weitere vielfdltige
Kompetenzen vorweisen. So wurde in den Gesprachen deutlich, dass die
Sprachtainerlnnen auch vermehrt sozialarbeiterische Tatigkeiten ausiben, wie

Interviewpartner B an einigen Beispielen deutlich macht:

Leute, die der Sprache noch nicht ganz so machtig sind oder die sich zum Beispiel
nicht tauen, kommen sehr oft mir irgendwelchen Anliegen, wo halt sprachliche
Schwierigkeiten ein Problem darstellen und mit dem kommen sie dann zu mir.
Zum Beispiel hatte mal ein Kursteilnehmer ein Problem mit einer Zwangspfandung
oder Zwangsraumung der Wohnung. Da ist diese Person dann zu mir gekommen,
hat mir das Dokument gezeigt, das sie vom Gericht bekommen hat und hat mich
gefragt: ,Bitte, kannst du mir erkldaren, worum es da geht?“ Ein anderer
Kursteilnehmer ist einmal gekommen mit einem Dokument und hat gemeint: ,Ich
brauche Mobel, ich habe kein Geld und ich war beim Sozialamt und verstehe das
nicht. Kannst du mir das bitte erklaren?”“ Also habe ich denen das erklart. Oder
irgendwas wurde abgebucht vom Konto und dann sind sie wirklich mit
Kontoausziigen gekommen und haben mit gefragt: ,Was ist das und was heif3t
das?” Das ist dann auch so eine Sache. Sie fragen mich dann auch: ,,Wo bekomme
ich dies, wo bekomme ich das billiger?” oder ,,Wo bekomme ich Kinderbeihilfe?
Muss ich das beantragen? Kannst du mir mit dem Formular helfen?“ Da sehe ich
mich dann schon in der Rolle des Sozialarbeiters.

Die einen fiihlen sich in der Rolle ein bisschen Uberfordert bzw. in ihren Kompetenzen
Uberschritten, fir andere ist diese Tatigkeit etwas ganz normales, wie es

Interviewpartnerin H formuliert:

Ich meine, ich mache schon auch Sachen fiir sie. Eine Teilnehmerin zum Beispiel
hat Kleinkinder und die wollte weiter einen Kurs machen, hatte aber kein Geld
mehr mit den vier Kindern und da habe ich ihr dann eine Adresse gegeben, wo sie
sich hinwenden kann und eine Forderung bekommen kann. Solche Dinge mache
ich schon. Sie kommen auch immer wieder zu mir und fragen mich, was in den
Briefen steht, die sie bekommen haben. Das geht aber alles nebenbei. Sie kénnen
vorher oder nach dem Kurs auch immer zu mir kommen. Das ist normal.

Daran geknipft ist auch die Beraterlnnen-Rolle, in der sich auch einige der Befragten

wiederfinden. So auch Interviewpartnerin E: ,Ich habe dann immer geschaut, dass ich
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Internetadressen oder Telefonnummern recherchiere. Ich habe das dann auch teilweise
in den Kurs eingebunden und in der Runde gefragt, ob jemand helfen kann und auch
schon Erfahrungen damit gemacht hat. Also ich schaue da, dass sie sich untereinander
helfen” und Interviewpartnerin F: ,,da kommen dann Briefe von AMS oder vom Arzt und
sie wollen wissen, was dies oder jenes bedeutet. Dann fragen sie mich oft, wo sie was in

Wien finden, welches Magistrat die richtige Ansprechstelle fur Hilfe ist.”

Eine weitere Rolle, die sich aus den Gesprachen herauskristallisiert hat, ist die des/der
Psychologln: ,,Dann erzahlen sie natrlich viel von ihrem Leben und ich hére ihnen dann

zu” (Interviewpartnerin F). Diese Lebensgeschichten sind dann oft problembelastet:

Vor allem haben sie ja alle auch psychisch schlimme Sachen erlebt. Ich hatte
einmal einen im Kurs der hat so leise gesprochen, hatte aber gleichzeitig solche
breiten Schultern und das hat einfach nicht gepasst. Der war sehr gescheit, ist
immer vor mir gesessen und ich habe ihn oft nicht verstanden. Ich habe total
gemerkt, das war eine Art von psychischer Flucht vor was auch immer, sodass er
einfach so leise gesprochen hat. Und es gibt dann natiirlich auch welche, die sehr
aggressiv werden. Mir gegeniiber, den anderen gegeniiber, das gibt es immer
wieder. (Interviewpartnerin H)

Vor allem ein Vertrauensverhaltnis zwischen Sprachtrainerin und Kursteilnehmerln bzw.
innerhalb der Gruppe fihrt zu Offenheit und persénlichen Gesprachsthemen: , Also [...]
gerade Migrationshintergriinde schlieBen auch Kriegsgebiete und Fluchtgeschichten ein.
Und die wollen sich manchmal die Probleme einfach von der Seele sprechen, in der
Gruppe. Weil sie sich geborgen fiihlen in der Gruppe, weil sie Freunde finden, zu mir
Vertrauen haben. Und dann spricht die ganze Gruppe dariber. [...] Aber man muss dann

auch wieder psychologische Betreuung leisten, das gibt es auch” (Gesprachspartner B).

Auch ein freundschaftliches statt autoritdres Verhaltnis zwischen der Lehrperson und

den Kursteilnehmerinnen wurde 6fter beschrieben:

Also dass es nicht so ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ist, weil ich das unpassend finde
zwischen Erwachsenen. Auch weil ich noch eine sehr junge Unterrichtende bin und
dann sitzen mir Personen gegeniiber, die kurz vor der Pension stehen, dann finde
ich das anmaRend. Also ich versuche ein freundschaftliches Verhaltnis mit den
Studenten aufzubauen und auch diese Witzebene dariiber laufen zu lassen, also
eine freundschaftliche Stimmung herzustellen. (Interviewpartnerin C)
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Dass die Grenzen zwischen freundschaftlicher und schon zu personlicher Ebene jedoch
oft haarfein zu ziehen und schnell Gbertreten sind, beschreibt Interviewpartnerin E
treffend: ,Ja, es kann schon manchmal passieren, dass es zu personlich wird, also zu
freundschaftlich [...]. Also mir ist es im anderen Institut mal passiert, dass mir ein
Kursteilnehmer gesagt hat, dass er keinen Platz zum Schlafen hat. Und der hat mich
dann gefragt, ob er bei mir schlafen kann. Oder die Leute kommen mit Problemen zu
mir, wo ich teilweise auch nicht weiter weiBR.”“ Andere Uberschreiten diese Grenzen
gerne und sehen es als ihre Aufgabe an, ihren Kursteilnehmerlnnen auch
freundschaftlich zur Seite zu stehen, so auch Interviewpartnerin F: ,Fiir mich selbst
gehort das dazu, weil das ja meine Studenten sind und um die mochte ich mich
kimmern. Oder ein Kursteilnehmer, der sucht jetzt seit zwei Monaten einen Job und er
ist gelernter Maschinenbauer. Ich habe auch einen Freund, der Maschinenbauer ist und
der will ihm helfen einen Job zu finden. Also ich finde, das gehort schon dazu.” Dass
dieses freundschaftliche Verhaltnis oft auch Gber den Kursrahmen hinausgeht, zeigen
folgende Beispiele: ,Sie rufen mich an, sie besuchen mich, sie kommen mit ihren
Neugeborenen, schicken mir E-Mails und sagen Bescheid, wenn sie nicht kommen
kdnnen. Das ist der soziale Faktor” (Interviewpartnerin G) oder auch: ,Meine
Kursteilnehmerlnnen bekommen von Anfang an meine private Handynummer und sie
konnen mich jederzeit anrufen. Ich helfe ihnen bei Visumangelegenheiten, bei

Arztiberweisungen, etc.” (Interviewpartnerin G).

Letztendlich ist auch das elterliche Rollenbild bei einigen Sprachtrainerinnen
durchgekommen, hier ist anzumerken, dass diese Rolle nur von alteren Kursleiterinnen
verkorpert wurde. So beschreibt Interviewpartnerin G: ,Ich bin so froh, dass ich jetzt die
Moglichkeit habe, diese Kursteilnehmer bis zur 6. Stufe zu begleiten. Das ist praktisch so
wie man Kinder ins Leben entldsst, es ist immer eine ziemlich emotionale, soziale
Situation in der Gruppe.” Die jlungeren Sprachtrainerlnnen entwickeln diese
Rollenmuster eher weniger, wenn dann nur den Jugendlichen gegentiber: ,Das ist ja
nicht so wie bei den Jugendlichen, denen man noch ein paar Sachen anerziehen muss.

Bei Erwachsenen erwarte ich mir einfach, dass sie selbststandig arbeiten.”
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Wie die Sprachtrainerinnen mit diesen vielfaltigen Anforderungen und
Rollenzuschreibungen umgehen und zurechtkommen bzw. was diese Zuschreibungen fiir

die Arbeitspraxis bedeuten, darauf wird im Kapitel 9.3 noch naher eingegangen.

8.2.4 Sprachpolitische Dimension

Auch das Thema der &sterreichischen Sprachenpolitik kam im Zuge der Interviews
immer wieder ins Zentrum der Gesprache, hier vor allem die Aspekte rund um die
Integrationsvereinbarung. Die Haltung der Sprachtrainerinnen zur IV ist durchwegs sehr
kritisch, aber es gibt auch Positives, das sie an dem verpflichtenden Sprachnachweis
sehen kdnnen. So sagt beispielsweise Interviewpartner B: ,Vielleicht gewinne ich dem
Ganzen das Positive ab, dass sie zumindest die Mdéglichkeit haben und auch die zeitliche
und finanzielle Férderung einen Deutschkurs machen zu kénnen. Sie missen dann zwar
oft den Kurs machen, haben aber die Moglichkeit den finanziert zu bekommen [...].“
Interviewpartnerin C sieht das Positive an einer ganz anderen Seite, ndmlich den damit
verbunden eigenen Jobmoglichkeiten: ,also ich bin ja NutznieRerin von der Situation,
dass Sprachkenntnisse nachgewiesen werden missen, weil ich bin ja quasi liber diese

Schiene eingestiegen in diesen Bereich, das war fur mich personlich ein Plus.”

Viele Wortmeldungen in den Interviews sehen in der Integrationsvereinbarung
allerdings keinen Indikator flr erfolgreiche Integration und hinterfragen das Konzept der
verpflichtenden Sprachprifungen: , Also ich bin mir ganz sicher, dass viele hier ihr Leben
in Osterreich ganz gut meistern kdnnen, unabhéngig vom Sprachniveau und wenn man
denen dann sagt, dass sie eine Priifung machen miissen und die das dann nicht schaffen
und Probleme bekommen. Also da werden sie gleich sanktioniert und es gibt eine Strafe,
wenn sie etwas nicht konnen. Und das ist ziemlich negativ fur die Leute”
(Interviewpartnerin F). Interviewpartner H sieht Sprache schon als einen wichtigen
Faktor, nicht aber die gesetzliche Regelung: , Nicht wie es politisch praktiziert wird, dass
man ihnen so wenig Zeit gibt und so wenige Mittel zur Verfligung stellt. Ich finde, sie
sollten mindestens bis B1 kommen und nicht nur bis A2, das ist viel zu wenig. Und
gleichzeitig mit mehr Sprache kommt dann auch mehr Integration. Das ist aber sicher

nicht der einzige Faktor. Ich finde die Rahmenbedingungen stimmen einfach nicht,
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trotzdem finde ich, dass Sprache sehr, sehr wichtig ist.“ Auch Interviewpartner B betont

die Wichtigkeit der Sprache im Kontext von Integration:

Ich finde, alle die die A2-Priifung machen, haben dann zumindest eine Basis
mitbekommen. [..] Den Modus konnte man andern, da kann man sicherlich
dariiber diskutieren und daran herumschrauben. Aber ich denke grundsatzlich,
wenn man in einem Land lebt, sollte man zumindest die Sprache ein bisschen
konnen. Man sollte z.B. zum Arzt gehen kénnen und sagen, was einem wehtut und
was man braucht. Und ich denke, wenn man das zumindest kann, dann ist das
schon mal was Positives. Ich denke, die A2-Priifung und das ganze bzgl. Integration
drumherum richten sie in diese Richtung. Dass sie zumindest sprachlich
alltagstauglich sind. Ob sie das dann auch wirklich anwenden und mit
Osterreichern in Kontakt treten, ist eine andere Geschichte. Grundsatzlich kann ich
dem schon etwas Positives abgewinnen.

Eine Interviewpartnerin (D) duflert sich vor allem in Bezug auf die Entstehung und
Entwicklung der derzeitigen Gesetzeslage in Bezug auf Integration und Sprache kritisch:
,Das ist wahrscheinlich so eine personliche Frustration, dass Gesetze verandert werden
oder neu gemacht werden und man Experten aus dem Alltag oder von der Universitat,
die wirklich mit diesen Menschen und mit den Kursen fiir die Menschen zu tun haben,
dass man die in die Entscheidungen nicht einbindet [...]. Das ist sehr enttduschend. Also
diese Gesetze sind nicht von den Menschen gemacht und geschrieben, die sich da
wirklich auskennen.” Auch Interviewpartnerin H spricht kritisch in dieser Hinsicht und
stellt fest, dass es in der Vergangenheit in der Osterreichischen Sprachenpolitik einige
Versaumnisse gab: ,Ich bin so gegen Rassismus. Und diese Einstellung, gegen
Ungerechtigkeiten anzukdampfen, weil es ja einen politischen Hintergrund hat, warum
die Menschen hier sind. Und ich habe vor 30 Jahren schon gesagt, man muss auf das
reagieren, nur hat es niemand getan. Wie ich begonnen habe zu unterrichten [...]. Ich

habe mir immer gedacht, da gehort etwas getan.”

Ein interessantes Ergebnis der Gesprache war auch, dass die eigene Informiertheit in
Bezug auf die derzeitige sprachpolitische Gesetzeslage in Osterreich nicht bei allen
Sprachtrainerinnen gegeben war. Hierbei war vor allem auffdllig, dass die jungen
Kolleglnnen weniger informiert waren. So gab Interviewpartner B, auf die Frage ob er

sich denn mit den IV-Richtlinien auskenne, zu: , Kann ich ganz ehrlich sagen: nein. Ich
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wollte mich da ein bisschen reinhdngen, aber mir fehlt einfach die Zeit, dadurch dass ich
relativ viel Zeit mit Unterricht und dem ganzen Drumherum verbringe, bin ich nicht ganz
informiert.” Dass das sprachpolitische Interesse offenbar nicht allzu groRB ist, zeigt auch
die Wortmeldung von Interviewpartnerin E: ,Wahrend meiner Studienzeit war ich
besser informiert und jetzt ist das ein bisschen abgeflaut, das Interesse und meine
Kenntnisse dariber.” Auch aus der Antwort von Interviewpartnerin D ist herauszulesen,
dass sie selbst besser informiert sein kénnte: , Also so hundertprozentig kennen tue ich
es nicht, also ich kenne die Prifungsformate. Aber so genau habe ich mich noch nicht
damit beschaftigt. Ich habe jetzt auch keine Priiferschulung oder so. Aber es ware sicher
nicht schlecht, sich da besser auszukennen.” Einige bezeichnen sich selbst als mehr oder
weniger grob informiert und Interviewpartnerin F sagt dazu: , Also durchs Studium habe

ich total viel mitbekommen und halt jetzt, weil es mich halt interessiert.”

Ein weiterer Aspekt ist aber auch die Informiertheit der Kursteilnehmerinnen, was von
den Gesprachspartnerinnen ganz unterschiedlich wahrgenommen wird. So erscheinen
einige als gut informiert, wie Interviewpartnerin D klar erkennt: ,Die sind sehr gut
informiert, besser als ich.” Auch Interviewpartnerin E hat den Eindruck, dass ihre
Kursteilnehmerlnnen lber die Gesetzeslage informiert sind: ,,Ich habe schon das Gefiihl,
dass sie sich auskennen und wissen, was sie brauchen. Sie sprechen natiirlich auch viel
untereinander.” Bei anderen von der IV betroffenen Kursteilnehmerlnnen hingegen
dominiert Verwirrtheit und Informationsmangel. Das sieht auch Interviewpartnerin F so:
,Den Leuten hat man einfach nur gesagt, sie sollen einen Deutschkurs machen. Viele
sitzen ja im Kurs, weil sie arbeitslos sind. Aber warum sie da sind, wissen sie manchmal
nicht. Ich glaube, es werden ganz viele vor den Kopf gestoBen, wenn man ihnen sagt,
dass sie die Prifung machen miissen und am besten sofort, weil sonst musst du
Osterreich verlassen. Viele checken das gar nicht, die wissen gar nicht, ob und welche
Prifung sie brauchen.” Auch Interviewpartnerin C erlebt haufig uninformierte

Kursteilnehmerlnnen und macht dies an folgendem Beispiel fest:

Das war eine Dame, knapp Uber 50 aus Bosnien und die hatte einen Schlaganfall
und konnte nicht mehr reden und schreiben, was ja ziemlich wichtig ist flr den
Spracherwerb. Und da war natirlich auch ihr Umfeld sehr ungeschickt, weil ich
denke das ist eine Beeintrachtigung, bei der man einfach rausfillt aus der
Integrationsvereinbarung. Aber da haben sich die Leute nicht informiert. Und die
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musste eben Al schaffen und wurde in meinen Kurs hineingesetzt und das war
einfach eine unmogliche Situation. Aber das war einfach eine gehudelte Aktion, wo
sie sich nicht informiert haben und mit der sie vor dem Amt beweisen wollten,
dass sie sich eh bemiiht.

Dass es nach diversen Gesetzesinderungen und Ubergangsbestimmungen fiir alle
Beteiligten nicht immer einfach ist, den Durchblick zu bewahren, wer welche Fassung
der IV erflillen und welche Sprachpriifung absolvieren muss, beschreibt

Interviewpartnerin C wie folgt:

[...] es hat sich ja auch bei der groRen Reform 2011 viel verdndert und es hat viel
Verwirrung geherrscht. Was ich am Institut so mitbekommen habe, wo die Leute
panisch gekommen sind und A1 machen wollten, was sie ja eigentlich in ihrem
Heimatland machen sollten oder auRerhalb von Osterreich, aber scheinbar gab es
doch eine Regelung, dass sie es auch hier machen kdnnen. Also es war verwirrend
fir alle Lehrer, Schiiler, die Verwaltung genauso. Und weil man ja jetzt auf vier
Arten A2 priifen kann, hab ich oft das Problem, welches Format gebraucht wird. Je
nachdem muss man ja vorbereiten und da hatte ich schon ofters
Missverstandnisse. Und es ist dann auch schwierig, diesen Dschungel zu erklaren,
welche Moglichkeiten es gibt.

8.2.5 Verpflichtende Sprachpriifung

In Bezug auf die zu absolvierenden Sprachpriiffungen gab es unterschiedliche
Meinungen. Allen gemeinsam war jedoch, dass in Integrationskursen der Fokus auf der
Prifungsvorbereitung liegt und demnach dem Unterrichten eine ganz andere
Herangehensweise abverlangt. So beschreibt Interviewpartner B seine Arbeitspraxis in
Bezug auf die bevorstehende Priifung: ,[...] in dem Kurs den ich gerade abgehalten habe,
da habe ich vier Kandidaten, die die OSD-A1-Priifung machen miissen und ich ziele in
meinem Unterricht natirlich auch darauf ab, dass sie die Al-Prifung dann auch
schaffen, dass sie auf das Format trainiert sind, dass sie wissen, was sie bei der Priifung
erwartet. [...] ich mache das natirlich praxisorientiert, also wie machen Dialoge aus der
Praxis.“ Auch Interviewpartnerin C sieht die Priifungsvorbereitung als wichtigen
Bestandteil des Kurses an, der vorrangig dazu dient, den Kursteilnehmerlnnen das
Prifungsformat einzupragen: , Aber ich glaube, die Realitat ist leider so, dass das eine

der Spracherwerb und das andere das Trainieren auf ein Prifungsformat ist. Also man
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hat die vier Teile und die schauen so aus und man trainiert genau das, was dann
teilweise eben wieder wenig damit zu tun hat, was man im sprachlichen Alltag braucht.
Das geht ein bisschen an dem Spracherwerb vorbei.“ Ganz ahnlich sieht das auch
Interviewpartnerin  G: ,aber wir missen jetzt natlrlich spezieller auf die
Integrationsprifung hinarbeiten, den anderen aber auch die Chance und die Moglichkeit
geben und auch die Motivation, dass sie die Sprache umfassender erleben.” Aus den
letzten beiden Wortmeldungen kommt ganz klar die Diskrepanz zwischen Spracherwerb
im Sinne von Erlangen einer Kommunikationsfahigkeit und dem Lernen auf ein

bestimmtes Priifungsformat hin zum Ausdruck.

Diese kritische Haltung standardisierten Sprachprifungen gegeniiber spiegelte sich
vermehrt in den Gesprachen wider und zeigt die Einstellung der Sprachtrainerlnnen dem
Prifungsformat gegenliber. So sagt Interviewpartnerin E: , Das ist schwierig. Einerseits
ist es total bescheuert, weil Sprache so nicht funktioniert. Man kann das nicht so
kategorisieren. Ich glaube nicht, dass die Sprachfertigkeit sich so abprifen lasst, da
kommen dann die Nervositdt und andere Faktoren dazu und man kann nicht mit so
einem Testformat sagen ,Der kann das und der kann das nicht’, das funktioniert so
einfach nicht. Andererseits braucht man trotzdem irgendwas.” Dass das Format alleine

manche vor ein grolRes Problem stellt, hat Interviewpartner B erkannt:

Und genauso sehe ich das mit den standardisierten, vor allem mit den A-
Priifungen, wo es vom Format her z.B. beim Ankreuzen, das ein
Abstraktionsvermdgen verlangt und da wird nicht von allen genau verstanden, was
sie machen missen. Also vom Format her ist es natirlich realitatsfremd, weil,
normalerweise auf der Strale muss ich ja nichts ankreuzen, sondern muss eine
Frage stellen und eine Antwort bekommen, die Antwort verstehen, verarbeiten
und darauf reagieren.

Vor allem fir lernungewohnte oder lernschwache Menschen stellt die Prifung oft eine
uniiberwindbare Hirde dar, wie es Interviewpartner B treffend beschreibt: ,Die
Lernstarken haben ja nie ein Problem in diesem Sinne. Ich denke immer an die
Lernschwachen, die auch die Priifung schaffen wollen, die auch ein Visum brauchen,
dass denen das dann versagt bleibt, weil sie eben nicht wissen was sie da machen

sollen.” Dass vor allem nicht alphabetisierte Lernerlnnen die Priifung im vorgegebenen
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Zeitrahmen schaffen konnen, sieht er als relativ unrealistisch an: ,,A2-Priifung und dann
vielleicht noch B1, keine Chance. Ich mochte sie ja nicht alle in einen Topf werfen, aber
tendenziell gesprochen, hat eine Person, die praktisch nie gelernt hat und die
Muttersprache weder schreiben noch lesen kann und sich dann hier auf Bl
raufschwingen soll, das sehe ich unrealistisch, auch wenn wir alles versuchen.” Dass fir
viele die Prifung eine unschaffbare Aufgabe darstellt, sagt auch Interviewpartnerin C
aus ihrer eigenen Erfahrung heraus: ,,Aber ich habe auch schon anderes erlebt, dass sie
die Priifung bestehen missen um hier bleiben zu kénnen, aber einfach nicht im Stande
sind, sich ein gewisses Niveau anzueignen. [..] Es gibt Falle, da ist es einfach
problematisch. Da fehlt die Fahigkeit, die Sprache, so wie wir sie hier im Kurs anbieten,
zu lernen und sie finden einfach keinen Zugang.” Auch Interviewpartnerin C berichtet
dhnliches: ,Es gibt viele Falle, die es nie schaffen werden, weil sie aufgrund
verschiedener Faktoren sehr isoliert sind. Zu Hause vor allem Frauen mit Kindern, die
nach diesem traditionellen Schema fiir den Haushalt zustdandig sind und fir die Kinder
und das auch selbst mdchten, die sind schon sehr isoliert und machen wirklich nur ganz
langsam Fortschritte. Und sie brauchen viel mehr Zeit, um das Ganze dann aufzuholen,

was andere in viel klirzerer Zeit schaffen.”

Hinzu kommen dann noch die Faktoren Motivation, Druck und Angst vor Sanktionen.
Vom Druck der auf den Lernenden lastet, erzdhlen die Sprachtrainerlnnen auch in den
Interviews: , Kursteilnehmer, die einen Kurs machen um eine Prifung zu schaffen, um
dafir ein Visum zu bekommen oder eine Aufenthaltsgenehmigung oder eine
Staatsbiirgerschaft, stehen unter einem viel enormeren Druck” (Interviewpartner B). Er
beschreibt auch, dass der Druck, die Prifung bestehen zu miissen, eine grofSe Belastung
fiir die Teilnehmerinnen und eine Herausforderung fiir die Lehrkraft darstellt: ,wenn es
dann um das Visum und die Aufenthaltsgenehmigung geht, ist der Frustrationspegel viel,
viel héher oder schneller erreicht, weil sie sich so einen enormen Druck machen. Und als
Kursleiter muss man natlrlich versuchen, das zu kompensieren und den Druck
runterzunehmen. Es ist ein viel groRRerer Leidensdruck.” Auch fir Interviewpartnerin H
ist es wichtig, den Leuten den Druck zu nehmen: ,,Den Druck nehme ich ihnen weg, weil
ich finde das ist unnotig. Das wissen sie auch und das sage ich ihnen auch, dass wir sie

sicher so darauf vorbereiten, dass sie das auch alle schaffen.” Die Last von den Schultern
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der Kursteilnehmerinnen zu nehmen, dies sieht auch Interviewpartnerin D als ihre
Aufgabe als Sprachtrainerin: ,Das ist wahrscheinlich ein persénliches Anliegen, aber ich
versuche ganz stark - weil bei den Leuten ja auch ein Druck entsteht, dass sie den Kurs
und die Prifung machen miissen - den Druck von den Leuten zu nehmen, dass sie
wirklich gerne in den Kurs gehen, dass sie den Sinn dahinter sehen, dass wir gemeinsam
lernen und sie nicht alleine sind und dass der Kurs auch Spall macht.” Sie sieht im Druck
aber auch die positive Seite der Lernerlnnenmotivation: ,also es wirkt schon auch
motivierend, auf diese Prifung hinzuarbeiten. Auch fir mich ist es motivierend, es ist so
ein richtiges Zeitl. Aber gleichermaRen ist es auch irgendwie ein Stressfaktor und I6st
schon einige Angste in den Menschen aus. Also es ist so zweischneidig.”
Interviewpartnerin C sieht das so: ,Ich finde es schon gut, dass man — nennen wir es —
Druck hat, was zu erreichen. Dass man auf etwas hin lernt, das ist glaube ich schon

motivierend und hilft.”

Also werden Integrationskursteilnehmerinnen auch durch das Ziel, die Prifung positiv
bestehen zu wollen, zum Lernen motiviert. Diese Behauptung ist flir Hans-Jirgen Krumm
allerdings ,eine empirisch keineswegs eindeutig gesicherte Behauptung, [..] besser
belegt ist die Erkenntnis, dass Prifungen vielfach der Ausgrenzung dienen und die
Betroffenen verunsichern” (Krumm 2009: 77). Diese Verunsicherung fihrt auch sehr oft
zu Angsten, vor allem die Angst vor Sanktionen bei Nichtbestehen der Priifung kann
keinesfalls motivierend wirken. So beschreibt Interviewpartner B die Auswirkungen der
Angst auf den Sprachkurs und damit verbunden, natiirlich auch auf die Atmosphére im

Kurs, so:

Bei mir flieRen die Tranen manchmal. Sie sind manchmal so erpicht darauf, alles
gut zu lernen und sie wollen diese Prifung schaffen und irgendwann verzweifeln
sie. Und da kann man dann einfiihlsam sein, so viel man will, irgendwann ist der
Frustrationspegel erreicht und dann explodiert der Deckel vom Topf und dann
flieRen sogar die Tranen im Kurs. Das habe ich schon ein paar Mal erlebt. Die Leute
denken dann: ,,Das geht nicht, das schaffe ich nicht. Auch wenn ich fiinf Jahre Zeit
hatte, ich schaff das nicht.”

Interviewpartnerin C versucht den Kursteilnehmerinnen auch die Angst zu nehmen:

,und sie auch psychisch stark zu machen fir die Prifungssituation. Und dass sie sich
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nicht firchten, weil die Priifer sind nett und auf ihrer Seite. Das ist vielleicht eine andere
Priifungssituation als sie sich vorstellen oder wie die es aus der Schule oder aus anderen

Situationen kennen.”

8.2.6 Forderungen und Wiinsche

Im Zuge der Gesprache sind immer wieder bestimmte Forderungen oder
Verbesserungswiinsche von den Sprachtrainerlnnen geduRert worden, die an dieser
Stelle zusammenfassend dargestellt werden. Diese Vorschlage haben sich aus der
Praxisarbeit heraus entwickelt und spiegeln reale Problemlésungsvorschlage und

Wiinsche der Integrationskursleiterinnen fiir ihre Arbeitspraxis wider.

Zunachst einmal eine Forderung nach einer differenzierten Einstufung der
Kursteilnehmerlnnen um die Arbeitspraxis in den Kursen damit zu erleichtern und den

Bediirfnissen der Lernerlnnen besser nachgehen zu kénnen:

Ich fande es besser, die Leute von ihrem Bildungshintergrund und auch von ihrem
kulturellen Hintergrund her besser zu leiten oder besser zu differenzieren in den
Kursen, weil es extrem schwer ist, mit so heterogenen Gruppen zu arbeiten und da
bleiben viele auf der Strecke. [..] Also man misste schon zu Beginn bei der
Einstufung besser differenzieren, nicht nur nach Grammatikkdnnen, das hat oft
nichts damit zu tun. Also es gibt so viele unterschiedliche Lerner und Kulturen, die
man ein bisschen besser differenzieren sollte. Wobei ich auch keine Idee habe, wie
man das in der Realitat umsetzen konnte. Ja, das ist ein schoner Gedanke, aber da
brauchte man dann wirtschaftlich gesehen auch wieder eine gewisse Menge an
Leuten um darauf dann die Kurse zu bilden. Das ist mir bewusst, dass das fiir ein
Institut schwer realisierbar ist. Aber flir mich als Unterrichtende ware es viel
befriedigender, wenn ich differenzierter ausgewahlte Gruppe hatte, mit denen
konnte ich besser arbeiten. (Interviewpartnerin C)

Interviewpartnerin D wiirde sich ein erweitertes Angebot fiir die Kursteilnehmerinnen
auch auRerhalb des Kurses wiinschen, wo sie ihren Interessen gemaR Plattformen zum
Sprechen und Kontakte knipfen haben kénnten: ,ich wirde mir wiinschen, dass es
neben diesem Kurs auch z.B. Peer-Groups gibt, wo sich einzelnen Gruppen treffen
konnen und da noch weiter iben konnen oder nach Interessen, dass sich auch das

Privatleben mehr durchmischt, dass sich die Leute dann auch weitertreffen und
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Freizeitprogramm machen und dabei auch Deutsch aktiv Gben, einfach durch das

Kommunizieren.”

Fir die Sprachtrainerinnen selbst dufert sie aulerdem den Wunsch nach einem
Supervisionsangebot und begriindet das so: ,Das ware ganz wichtig, weil wir
untereinander in der Kollegenschaft uns dann so quasi zwischen Tir und Angel
betreuen, wenn es wirklich an die Reserven geht, wenn wir uns wirklich einmal nicht
mehr distanzieren kénnen von den ganzen Schicksalen, da brauchen wir wirklich noch
mehr Betreuung.” Auch Interviewpartnerin E hat ahnliche Wiinsche: ,,Was ich nicht
schlecht fande, waren Treffen, also Supervisionen oder Besprechungen mit allen
Lehrern, wo man alles besprechen kann. Einmal im Monat oder so, einfach ein
Austausch und wo auch Anderungen besprochen werden.” Interviewpartnerin F fordert
mehr Mitentscheidungsrecht fir die Lehrenden, sodass innerhalb der Kursstrukturen
flexibel gehandelt werden kann und die Teilnehmerlnnen je nach Kompetenzen hinauf-
oder hinuntergestuft werden kénnen, wenn die Anforderungen nicht passend sind:
,Was ich mir an dem Institut auch wiinschen wirde ist mehr Riickhalt fir die Lehrer,

dass man einfach flexibel reagieren kann, wenn es ein Problem gibt.”

Auf der anderen Seite wurden auch ganz konkrete Wiinsche fiir die Zukunft der
Lernenden geduBert, dass sie mehr Lern- und Fordermoglichkeiten angeboten
bekommen: ,wenn sie gerne Deutsch lernen, sollten sie so lange lernen kénnen, wie sie
wollen. Der, der nicht will, okay. Ich wiirde niemanden zwingen, aber ich wiirde es zur
Verfligung stellen. Und ich denke es wird dann auch angenommen, wenn man eine

Perspektive sieht” (Interviewpartnerin H).

Nicht zuletzt gibt es natiirlich von mehreren Seiten auch den Wunsch und die Forderung
nach erhdhter Wertschatzung der Berufssparte, dies bringt Interviewpartner B auf den

Punkt:

Was vielleicht nicht schlecht wére: eine Anerkennung der Institutsleiter. Offizielle
Anerkennung waére auch nicht schlecht, das ist mir primar aber eigentlich egal.
Was Wertschatzung und Anerkennung und Dankbarkeit betrifft, bin ich nicht fir
den Staat Osterreich da und ich fordere jetzt nicht vom Bildungsminister ein
Diplom oder einen Orden, aber irgendwo eine finanzielle Anerkennung. Aber sonst
hole ich mir die Anerkennung von meinen Studenten und die sind meisten eh
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dankbar fliir meinen Job, den ich leiste. Aber mehr Geld ware nicht schlecht, das
auf jeden Fall.

9. Interpretation der Ergebnisse

Bezugnehmend auf die eingangs formulierten Forschungsfragen und Hypothesen (vgl.
Kapitel 6.2) werden nun die dargestellten Ergebnisse im Folgenden, mit Bezugnahme auf

den Theorieteil A, interpretiert.

9.1 Arbeits- und Rahmenbedingungen

H1: Die Arbeitsbedingungen in Deutsch-Integrationskursen sind fir die
Sprachtrainerinnen selbst nicht zufriedenstellend und wirken sich damit auch

malgeblich auf deren Unterrichtspraxis aus.

Die erste Hypothese kann mit Blick auf die Ergebnisse der Gesprachsauswertung (vgl.
Kapitel 8.2.1) nur teilweise verifiziert werden. So kann man ganz klar sagen, dass viele
der Interviewpartnerinnen grofRe Unzufriedenheit in Bezug auf Arbeitsverhaltnis, -zeiten
und Bezahlung geduBert haben. So flihlen sie sich in Anbetracht ihrer Qualifikationen
(vgl. Kapitel 8.1) deutlich unterbezahlt, die meisten kritisieren dabei nicht nur den
niedrigen Stundensatz, sondern vor allem auch die nicht entlohnten Vor- und
Nachbereitungsstunden, die gerade in diesem Berufsfeld eine Grundvoraussetzung fir
einen qualitativ hochwertigen Unterricht darstellen. Die meisten sind jedoch mit den
anderen Rahmenbedingungen, wie infrastrukturelle Voraussetzungen,
Kursraumlichkeiten, Atmosphadre am Institut und Zusammenarbeit mit den Kolleginnen
durchwegs zufrieden. Man kann also daraus schlieBen, dass letztgenannte
Rahmenbedingungen zu einem positiven Arbeitsklima beitragen und so Uber die weniger
zufriedenstellenden Faktoren wie Bezahlung und Vertragsregelungen hinwegblicken
lassen. Auch wenn die Forderung nach einer addaquaten Honorierung der Arbeit von

Sprachtrainerinnen in Integrationskursen laut wird, so machen alle Befragten dennoch
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ihren Job gerne und mit viel Leidenschaft, inhaltlich gesehen sind also alle mit ihrer
Arbeit sehr zufrieden. Dieser Umstand kommt auch in folgenden Wortmeldungen des
Interviewpartners B deutlich zum Ausdruck: , Also, was mich betrifft, ich mache meinen
Job sehr, sehr gerne und es ist in der Klasse ein Geben und ein Nehmen und das ist es,
was mich eigentlich noch daran halt, diesen Job zu machen. [...] Die Leute sind sehr
dankbar daflr und sie geben mir die Energie in gewisser Weise auch wieder zuriick. Das

ist das, warum ich den Job mache, nicht des Geldes wegen, sicher nicht.”

Worin sich auch alle einig waren, ist, dass sich die verbesserungswiirdigen Arbeits- und
Rahmenbedingungen absolut nicht auf ihre Unterrichtspraxis auswirken: ,Also ich wiirde
jetzt nicht sagen, dass ich mir deswegen weniger Miihe gebe. Da habe ich jetzt schon
den Grundsatz, dass ich mich genauso anstrenge, die Kursteilnehmer kénnen ja auch
nichts dafir” (Interviewpartnerin D). Dies mag allerdings auch deshalb so ein eindeutiges
Ergebnis unter den Befragten sein, weil sie — mit Ausnahme von zweien — alle erst relativ
kurz in der Arbeitspraxis stehen und mit viel Energie und Elan an das Unterrichten
herangehen. Viele haben dabei auch noch die Hoffnung, dass sich friiher oder spater
doch noch etwas an den Arbeits- und Rahmenbedingungen andern wird. Was jedoch zu
beflirchten bleibt, und das deckt sich mit der Prognose von Barkowski (vgl. Kapitel 4.3)
ist, dass wenn diese Anderungen nicht eintreffen, sich die Unzufriedenheit frither oder
spater dann auch auf die Unterrichtspraxis auswirken kdnnte. So gibt Interviewpartnerin
E zu bedenken: ,,Es kann schon passieren, bei dlteren Kollegen, die das schon sehr lange
machen und schon sehr lange in der Branche sind, dass sie ausgebrannt sind und
aufgrund dieser fehlenden Wertschatzung in der Gesellschaft vom Staat. Ja, sie fiihlen

sich da zu wenig unterstiitzt, auf mehreren Ebenen.”

Interessant zu sehen war auch, dass sich teilweise schon eine gewisse Resignation
eingeschlichen hat bzw. ein Zuriickschrauben der eigenen Anspriiche stattgefunden hat.
So werden Aspekte der Arbeits- und Rahmenbedingungen sogar positiv hervorgehoben,
die eigentlich als Grundvoraussetzung fir eine funktionierende Praxisarbeit in diesem
Bereich gelten bzw. dieses maligeblich erleichtern wiirden. Interviewpartnerin F sagt
dazu beispielsweise: ,Aber wir miissen schon froh sein, dass wir mittlerweile ein

Lehrerzimmer haben. Und das Kursleitertreffen, das wir hatten, das war auch unbezahlt.

68



Ich glaub auch, dass es sehr selten ist, dass man irgendwo Vor- und Nachbereitungszeit

bezahlt bekommt.”

Die erste Hypothese kann demnach nur teilweise verifiziert werden, in dem Sinn, dass
eindeutig  Unzufriedenheit mit den derzeit vorherrschenden Arbeits- und
Rahmenbedingungen vorherrscht, diese sich aber (noch) nicht auf die Unterrichtspraxis

der Sprachtrainerinnen auswirkt.

9.2 Integrationsvereinbarung und ihre Auswirkungen

H2: Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen stehen der
Integrationsvereinbarung kritisch gegenliber. Aus der Praxis heraus sehen sie die
negative Auswirkungen der Integrationsvereinbarung auf den Lehr- und Lernprozess: Die
Integrationsvereinbarung und die damit verbundene verpflichtende Sprachpriifung
verursacht bei den Kursteilnehmerlnnen oft Druck und Angst vor Sanktionen bei

Nichterflllung.

Die zweite Hypothese kann insofern verifiziert werden, dass sich die befragten
Sprachtrainerinnen alle kritisch in Bezug auf die bestehende Integrationsvereinbarung
dullerten. Der Hauptkritikpunkt betraf dabei die undifferenzierte Sichtweise des
Gesetzes, bei dem alle in einen Topf geworfen werden, egal welche Hintergriinde die
Lernenden mitbringen (vgl. dazu auch Kapitel 3.3.2). Dies stellt eindeutig eine Form von
Diskriminierung dar, die in der derzeit herrschenden Osterreichischen Gesetzeslage in
Bezug auf Sprache und Integration verankert ist. Birgit Rommelspacher definiert den
Begriff, den sie auch immer im Kontext von Rassismus sieht, so: ,,Eine Diskriminierung
liegt dann vor, wenn Menschen, die einer Minderheit angehéren, im Vergleich zu den
Mitgliedern der Mehrheit weniger [...] Zugang zu Ressourcen und weniger Chancen zur
Teilhabe an der Gesellschaft haben” (Rommelspacher 2011: 30). Diese Form der
Diskriminiereung spiegelt sich auch im Osterreichischen Niederlassungs- und

Aufenthaltsgesetz wieder, in dem scheinbar wahllos entschieden wird, wer die IV zu
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erflllen hat und bestimmte Sprachkenntnisse vorweisen muss und wer dies nicht tun

muss (vgl. Kapitel 3.3).

Die Undifferenziertheit des Gesetzes spiegelt sich auch darin wider, dass Menschen
ohne Schulbildung, ohne in ihrer Erstsprache alphabetisiert zu sein, denselben
Anforderungen gerecht werden missen, wie Menschen, die 12 Jahre lang eine Schule
besucht haben. Diese grofle Kluft zwischen lerngewohnten und lernungewohnten
Kursteilnehmerlnnen wird in der Arbeitspraxis von den Sprachtrainerlnnen stark
wahrgenommen (vgl. Kapitel 8.2.5). Sie versuchen alle Beteiligten auf das gemeinsame
Ziel, das Bestehen der Sprachpriifung adaquat vorzubereiten, sehen dabei aber auch
gleichzeitig die Aussichtslosigkeit bei vielen, die in solch kurzer Zeit die Prifung einfach
nicht schaffen kénnen. Sprachenlernen ist ein komplexer Prozess, der vor allem Zeit
braucht. Die vorgegebene Zeitspanne, innerhalb der die Prifung zu bestehen ist, egal
welche Grundvoraussetzungen die Person mitbringt, ist flr viele daher zu knapp
bemessen. Und genau diese Diskrepanz nehmen die Sprachtrainerinnen in ihren Kursen
wahr und setzen alles daran, dem entgegenzuwirken, was sie oft vor uniberwindbare
Herausforderungen stellt. Dieses Ergebnis deckt sich auch mit den Kritikpunkten der
Expertinnen (vgl. Kapitel 3.3). So sieht auch Bernadette Mayrhofer ein wesentliches und
groRes Problem in der ,unterschiedslosen Behandlung der [von der IV] betroffenen

Personen” (Mayrhofer 2010: 46). So weist sie auf folgenden Umstand hin:

Zuwanderlnnen mit  sehr heterogenen (Lern-)Biographien und in
unterschiedlichsten  Lebenskonstellationen werden mit den gleichen
Rahmenbedingungen konfrontiert. Dass sie Lebensumstdande und Lernerfahrungen
der Migrantinnen stark divergieren, wird von politischer Seite ignoriert. Das legt
den Verdacht nahe, dass die IV in erster Linie als Selektionsinstrument missbraucht
wird. (Mayrhofer 2010: 47)

Dass sich Angst immer auch negativ auf den Lernprozess der Betroffen auswirkt steht
auller Frage: ,Aus menschen- und sprachrechtlicher Perspektive ist diese Praxis
untragbar, vor allem dann, wenn das Bestehen einer Prifung [...] Bedingung fiir den
weiteren Aufenthalt in Osterreich darstellt” (Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009a: 9f.). Die
befragten Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen versuchen daher mit

unterschiedlichsten Methoden den Teilnehmerlnnen die Angst so gut es geht zu
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nehmen. Krumm weist auBerdem darauf hin, dass Prifungen in einer neuen Sprache
immer auch ein ,Geflihl des Ausgeliefertseins” (Krumm 2009: 78) mit sich bringt und
sieht darin einen Rassismus, der ,sich auch im Stumm-Machen, im Unterdriicken der
mitgebrachten Familiensprachen” (Krumm 2009: 78) dufiert. , Die Alternative wére eine
Kombination von Deutschkursen mit Angeboten zu Erhalt oder Forderung der

Herkunftssprachen” (Krumm 2009: 78; vgl. dazu auch Kapitel 4.2).

Anders verhalt es sich jedoch mit dem Zeit- und Prifungsdruck. Nicht alle sehen diesen
Druck, der auf den Schultern der Kursteilnehmerinnen lastet, als nur negativ an. Einige
sehen in der bevorstehenden Priifung ein Ziel, das die Lernenden motivieren kann (vgl.
Kapitel 8.2.5). Krumm sieht diesen Prifungsdruck, der nicht nur auf den Lernenden,
sondern auch auf den Lehrenden lastet, als ,fatal [an], katapultiert er doch die wirklich
integrationsentscheidenden sprachiibergreifenden Lernziele aus dem Sprachunterricht
hinaus, weil sich alles nur noch um die Priifung dreht” (Krumm 2009: 80). Auch die
Kapitel 4.1 dargestellten Motivationskriterien innerhalb der
Zweitsprachenerwerbsforschung fir Erwachsene bzw. die dort dargestellten
Storfaktoren stehen teilweise im Kontrast zu den in Kapitel 8.2.5 dargestellten
Ergebnissen. Die Erfahrung in der Praxis zeigt also entgegen der Darstellung in der
Theorie, dass ein gewisser Prifungsdruck sich auch positiv auf das Lernverhalten und die
Lernmotivation der Kursteilnehmerinnen auswirken kann. Diesen Umstand bestatigen
auch andere Berichte aus der Praxis (vgl. Kapitel 3.3.1). Es muss jedoch darauf
hingewiesen werden, dass auch wenn Zeit- und Prifungsdruck motivierende Wirkung
haben konnen, dies keinerlei Aussage lber den Lernerfolg bzw. dem nachhaltigen

Spracherwerb liefert.

Die Hypothese kann also insofern groRtenteils verifiziert werden. Es darf dabei allerdings
nicht auBer Acht gelassen werden, dass die Auswirkungen der IV auf den Kurs selbst von
den Sprachtrainerinnen nicht immer als nur negativ empfunden werden, sondern

durchaus auch positive Aspekte fiir die Lernmotivation der Beteiligten bedeuten kann.
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9.3 Anforderungen an die Sprachtrainerinnen

H3: Die Rolle der Lehrperson in Deutsch-Integrationskursen geht (iber die klassische
Lehrerinnenrolle hinaus, sie miissen auch noch andere Rollen (Sozialarbeiterln,
Beraterin, etc.) Ubernehmen und sich haufig mit den privaten und oftmals
traumatischen  Erlebnissen  der Teilnehmerinnen  auseinandersetzen. Diese
Auseinandersetzung geht haufig lGber den Unterrichtsrahmen und die Lerninhalte

hinaus.

Die dritte Hypothese kann eindeutig verifiziert werden. Dass sie Sprachtrainerinnen in
Integrationskursen eine Vielzahl an Rollen libernehmen, die Uber die Sprach- und
Kulturvermittlung hinausgehen, konnte aus den Gesprachen eindeutig herausgefiltert
werden. Wie bereits im Zuge der Auswertung (vgl. Kapitel 8.2.3) genau beschrieben,
handelt es sich hierbei um die Rollenbilder Beraterin, Sozialarbeiterin, Psychologin,
Freundln, Elternteil und Musterosterreicherin. Diese decken sich in etwa mit denen in
der Fachliteratur beschriebenen Rollenzuweisungen (vgl. Kapitel 5.2). Fir viele der
Gesprachspartnerinnen ist es besonders schwer sich aus den Rollenbildern, fir die sie
sich meist weder qualifiziert noch kompetent fiihlen und in die sie von den
Kursteilnehmerlnnen ganz automatisch gedrangt werden, auch wieder herauszulésen.
So fallt eine Abgrenzung oft schwer und der Grat zwischen vertrauensaufbauender Nahe
und notwendiger emotionaler Distanz ist dabei oft sehr schmal. Diese
Rollenzuschreibung wird haufig als problematisch und belastend wahrgenommen, die
Abgrenzung dabei als besonders schwierig und miihsam. Dass dieser Umgang mit Ndhe
und Distanz natiirlich von der jeweiligen Personlichkeit der Lehrperson abhangig ist,
steht aufler Frage. Manche fihlen sich in der einen oder anderen Rolle, die ihnen
Ubergestilpt wird, sehr wohl, andere sind dabei einfach nur tiberfordert. So waren auch
die Wortmeldungen dazu ganz unterschiedlich zu deuten. Dass Abgrenzung in diesem
Job wichtig ist, stellt Interviewpartner B fest: ,Es gibt Leute, die sind dankbar fir deine
Hilfe und kommen vielleicht noch ein zweites Mal. Es gibt aber auch Leute, die
aufdringlich werden und glauben, wenn du einmal geholfen hast, bist du verpflichtet

immer zu helfen. Da muss man sich dann abgrenzen und sie an Stellen verweisen, die
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ihnen kompetent helfen kénnen.” Interviewpartnerin D beschreibt dieses Verhéltnis von
Nahe und Distanz sehr treffend: ,Die Kurse dauern 6 Monate und man wachst mit dieser
Gruppe und den einzelnen Teilnehmern sehr zusammen, das ist ein starkes
Gruppenzugehorigkeitsgefihl, wo man dann auch sehr viel vom privaten Leben
mitbekommt. Und da muss man als Lehrende wirklich darauf achten, dass man
Mitgeflihl zeigt, aber sich dann auch distanziert von diesen Schicksalen.” Auch
Interviewpartnerin C sieht den problematischen Aspekt von zu viel Ndhe und erklart:
»lch glaube, man reagiert automatisch auf menschliche Dinge, wobei ich immer mehr
dazu komme, dass ich mich abgrenze. Also das ist auch ein Lernprozess, wo man auch —
ohne das jetzt herzlos wirken zu lassen — sagt: ,Da kann ich dir jetzt nicht helfen.’ [...]
Weil ich mich in einer gewissen Art und Weise einfach abgrenzen muss und auch nur
begrenzt fir mich Ressourcen und Energien habe.” Dies zeigt sehr deutlich, welche
Anforderungen an die Sprachtrainerinnen gestellt werden und sie missten, um allen
gerecht zu werden, umfassende Kompetenzen in vielen Bereichen aufweisen (vgl. dazu
auch Kapitel 5.1), fur die sie aber innerhalb einer DaF/DaZ-Ausbildung nicht qualifiziert
werden. Es empfiehlt sich daher, sich als Sprachtrainerin in Deutsch-Integrationskursen
von all diesen an sie gestellten Anforderungen, fiir die sie nicht qualifiziert sind, zu
distanzieren. Denn nur so werden Entscheidungstrager aus der Politik gezwungen sein,

adaquate Beratungsangebote zur Verfiigung zu stellen (vgl. Plutzar 2007: 12).

Dieses Ergebnis macht auch deutlich, wie schon im Kapitel 5.3 erwdhnt, wie wichtig
nicht nur eine Thematisierung dieser Problematik innerhalb der Ausbildung, sondern
auch eine professionelle Auseinandersetzung damit ist. Das heif3t, Supervisionsangebote
fir Sprachtrainerlnnen sind unumganglich, um die an sie gestellten Anforderungen
adaquat besprechen und reflektieren zu konnen und in Belastungssituationen
professionelle Hilfe zu bekommen (vgl. dazu auch Kapitel 8.2.6). Dass eine stindige
Reflexion der eigenen Rolle unumganglich ist, wird auch von wissenschaftlicher Seite

festgestellt und wurde bereits im Kapitel 5.2 naher erlautert.

Hinzu kommt der Faktor, auf den bereits in Hypothese eins ausgiebig eingegangen
wurde, dass trotz dieser zusatzlichen Anforderungen und Leistungen, die
Sprachtrainerinnen in Integrationskursen erbringen missen, weder die Anerkennung

und Wertschatzung, noch die addaquate Honorierung dessen vorhanden ist.
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Die dritte Hypothese kann somit eindeutig verifiziert werden. Es wird eine Vielzahl an
Anforderungen an die Sprachtrainerinnen in Integrationskursen gestellt, die weit tGber
die Sprach- und Kulturvermittlung hinausgehen und ihre Kompetenzen und

Qualifikationen oft Uberschreiten.

9.4 Unterrichtspraxis in heterogenen Gruppen

H4: Der Unterricht in heterogenen Gruppen hinsichtlich (Lern-)Biografien, schwierige
Lebenslagen, psychische Probleme und Krankheiten, etc. gestaltet sich oft
problematisch. Die Heterogenitat in der Gruppe belastet den Lehr- und Lernprozess und
fihrt zu wachsenden Anforderungen an die Arbeitspraxis von Sprachtrainerlnnen in

Integrationskursen.

Die vierte Hypothese kann eindeutig verifiziert werden. Dass sich die Arbeit in
heterogenen Gruppen oft als schwierig gestaltet, darin sind sich alle Befragten einig (vgl.
Kapitel 8.2.2). Die Heterogenitdt kann dabei auf unterschiedlichen Ebenen bestehen.
Unterschiedliche Herkunftslander und Erstsprachen fihren oft zu kulturellen oder
religiosen Konflikten innerhalb der Gruppe, die von Seiten der Lehrkraft ausgebuigelt
werden missen. Dieser Umstand scheint jedoch in allen multilingualen Gruppen im
Bereich Deutsch als Zweitsprache gegeben zu sein und ist daher nicht nur ein Spezifikum
der Arbeit in Integrationskursen. Was jedoch speziell in diesen Kursen zum Tragen
kommt, sind die unterschiedlichen Lernerlnnenbiografien und auch -erfahrungen. Hier
besuchen Teilnehmerinnen, die seit 20 Jahren in Osterreich leben und bis jetzt ihren
Alltag auch ohne Sprachkurs gut gemeistert haben zusammen mit Teilnehmerinnen, die
erst vor ein paar Wochen nach Osterreich gekommen sind und somit noch kaum Kontakt
zur Deutschen Sprache hatten einen Kurs. Gemeinsam ist ihnen nur der Umstand, dass
sie beide besagte Sprachpriifung bestehen missen. Wie passt das zusammen? Fir
Krumm eigentlich gar nicht, denn ,[d]ie Sprachbedirfnisse von Migranten und

Migrantinnen sind so verschieden wie ihre Lernvoraussetzungen und Lebenssituationen
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— eine einheitliche Sprachprifung fiir alle bewirkt daher keinen die Integration

forderlichen Spracherwerb” (Krumm 2009: 79).

Der Umgang mit dieser Heterogenitat ist seitens der befragten Lehrkrafte ganz
unterschiedlich. Die Unterrichtsvorbereitung ist diesbeziglich allerdings in jedem Fall
sehr zeit- und energieaufwdndig, wenn man auf die unterschiedlichsten
Lernerlnnenbediirfnisse adaquat reagieren und darauf eingehen moéchte, was schlieRlich
per Gesetz von den Sprachtrainerinnen eingefordert wird (vgl. Kapitel 3.2.3). Dies fihrt
wieder zur Problematik der nicht entlohnten Vor- und Nachbereitungsstunden, es
scheint ein Teufelskreis zu sein, bei dem vor allem die Rahmenbedingungen nicht mit

den Anforderungen zusammenpassen.

Um die Sprachtrainerinnen hier zu entlasten, misste schon in der Kurseinteilung
angesetzt werden und ein differenzierteres Kursangebot geschaffen werden (vgl. Kapitel
3.3.4 und Kapitel 8.2.6). Klar ist jedoch, dass ein Okonomisch ausgerichtetes
Sprachinstitut auf solche Forderungen nicht reagieren wird, da hier die Kursauslastung
und die Kundenzufriedenheit an erster Stelle stehen. Dieser 6komische Gedanke im
Kontext von Sprachlernprozesse sollte jedoch differenziert betrachtet werden. So wie
die OIF-Zertifizierungen derzeit an die Institutionen vergeben werden, ist ein deutlicher
Mangel an Qualititskontrolle seitens des OIF zu erkennen (vgl. Kapitel 3.3.2). Also bleibt
den Sprachtrainerinnen fiir ihre Arbeitspraxis momentan keine andere Wahl, als den
Sprachlernbedirfnissen in heterogenen Integrationskursen bestmoglich mit einem
differenzierten Lernangebot zu begegnen, was sie vor enorme Herausforderungen in der

Unterrichtsvorbereitung sowie -praxis stellt (vgl. Kapitel 8.2.2).

9.5 Rahmencurriculum und Sprachpriifung

H5: Das festgelegte Rahmencurriculum entspricht nicht den realen Bediirfnissen der
Lernerinnen. Sprachtrainerinnen in Integrationskursen werden deshalb gezwungen, sich
in ihrer Unterrichtspraxis einzuschranken und den Kurs vermehrt auf die Anspriiche der
zu bestehenden Sprachprifung auszurichten. Die Lernerlnnenbediirfnisse bleiben dabei

oft auf der Strecke.
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Ein unerwartetes, jedoch sehr interessantes Ergebnis der Gesprache war, dass das
offizielle Rahmencurriculum fir Deutsch-Integrationskurse (vgl. Kapitel 3.2.3) bei den
Befragten weitgehend unbekannt war und sich die Sprachinstitute nicht danach zu
richten scheinen. Einige Befragten kannten das offizielle Rahmencurriculum zwar
peripher, gehen im Unterricht aber nicht explizit danach vor, was nattrlich auch immer
im direkten Zusammenhang mit den Richtlinien der Sprachinstitute steht. Dieser
Umstand kann einerseits auf die Uninformiertheit mancher Sprachtrainerlnnen in
punkto Gesetzgebung zuriickzufihren sein (vgl. Kapitel 8.2.4), andererseits steht er
wieder in direktem Zusammenhang mit der Kritik am OIF und dessen fehlende
Qualitatskontrolle (vgl. Kapitel 3.3.2 und Kapitel 9.4). In Bezug auf die oben genannte
Hypothese kann daher der erste Teil nicht direkt, bezogen auf das offizielle, im Gesetz

verankerte Rahmencurriculum beantwortet werden.

Die meisten Sprachtrainerlnnen gehen in ihren Kursen nach Lehrwerken vor und richten
sich demnach indirekt auch nach einem Curriculum, dem der Biicher, die nach dem GERS
entwickelt wurden, nachdem sich das offizielle Rahmencurriculum ja auch richtet.
Insofern kann die Frage nach den realen Bedirfnissen der Lernenden nur in Bezug auf
die vorgegebenen Lehrinhalten der Lehrwerke beantwortet werden und nicht wie
urspriinglich angenommen, in Bezug auf das Rahmencurriculum fiir Integrationskurse.
Was jedoch eindeutig beantwortet werden kann, ist die Frage danach, inwieweit sich die
Kursinhalte nach der zu bestehenden Sprachpriifung richten miissen und demnach den
Unterricht maRgeblich mitbestimmen. Auf die Frage, ob nun die vom Lehrwerk
vorgegebenen Inhalte den Bediirfnissen der Lernerlnnen entsprechen, antwortet

Interviewpartnerin E:

Ja und nein, also es kommt immer auf den Hintergrund und die Absicht der
Lernenden an. Wenn der jetzt eine Priifung braucht, deckt das Buch schon alles ab,
es ist ja auch dafir konzipiert. Aber natiirlich, wenn ich die Priifung machen will,
muss ich trotzdem noch extra die Priifungsformate lernen. Sonst, vor allem fir die
Leute, die schon ldanger da sind, deckt es sicher nicht alles ab. Die brauchen
eigentlich was anderes. [...] Ich gebe auch immer Zusatzmaterialen aus und richte
mich nicht immer streng nach dem Buch.
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Dieses Zitat macht deutlich, was auch in der Auswertung beschrieben wurde (vgl. Kapitel
8.2.5), dass die Kursinhalte auch stark von der Prifungsvorbereitung gepragt sind (vgl.
dazu auch Kapitel 3.3.2). So wird auch in der Fachliteratur von Krumm festgestellt: ,Die
meisten Lehrenden reagieren [...] mit teaching to the test, d.h. einer Modifikation der
Kurskonzepte, so dass der Unterricht primar der Vorbereitung auf die Prifung dient, so

dass moglichst viele eine Chance haben, die Priifung zu bestehen” (Krumm 2009: 80).

Aber auch, wenn die Prifungsvorbereitung impliziert, dass vorwiegend das
Prifungsformat trainiert werden muss (vgl. Kapitel 8.2.5), so wurde in den Gesprachen
doch deutlich, dass es abseits davon auch Raum und Zeit gibt, um Sprache zu vermitteln,
auf die individuellen Sprachlernbediirfnisse einzugehen und die Leute fir das

Sprachenlernen zu begeistern, wie es auch Interviewpartnerin G sieht:

Ich schaue immer, dass ich sehr viel hineinpacke in meinen Kurs, je nachdem wie
die Bedirfnisse der Teilnehmerlnnen sind. Jemanden, der nur die
Integrationsprifung braucht, mit dem kann ich nicht irgendwelche schwierigen
grammatikalischen Strukturen machen, das ist sinnlos. Aber der Appetit kommt
beim Essen. Bei manchen ist es so, dass sie wirklich dieses Aha-Erlebnis haben und
sich denken, das ist ja toll, da konnte ich noch viel mehr machen. Und dann gehe
ich auf diese Bedirfnisse auch ein.

Die funfte Hypothese kann also nur teilweise verifiziert werden. Auch wenn die
Prifungsvorbereitung eine gewisse Einschrankung der Freiheiten in der Kursgestaltung
bedeutet, so gibt es fir die Sprachtrainerinnen doch die Moglichkeit, auf die
individuellen Bedirfnisse der Lernerinnen einzugehen und auch abseits der
vorgeschriebenen Inhalte ihren Unterricht zu gestalten. Das ist ein durchaus positives
Ergebnis, wenn man die Uberlegung von Krumm mitberiicksichtigt, dass der Deutschkurs
immer auch ,in den sozialen Nahraum [eingebettet werden muss], also Deutsch am
Arbeitsplatz oder zumindest berufsbezogen, Deutsch im Kontext der familialen Bildung,
in Koordination mit dem Gesundheits- oder Sozialsystem. Ein banales Alltags-
Einheitscurriculum und eine Einheitssprachprifung fir alle sind kontraproduktiv und
stellen ein Integrationshindernis dar” (Krumm 2009: 76). Diesen Anforderungen werden
die Sprachtrainerlnnen in Integrationskursen schon insofern gerecht, indem sie auf die

individuellen Sprachlernbedirfnisse der Kursteilnehmerlnnen eingehen.
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10. Abschluss und Ausblick

Im abschlieBenden Teil dieser Arbeit werden die zentralen Punkte noch einmal
zusammenfassend in einem Gesamtiiberblick dargestellt und daraus resultierend einige

Empfehlungen und Verbesserungsvorschldge abgegeben.

Wachsende Anforderungen fiir Sprachtrainerinnen

Zusammenfassend zeigt die vorliegende empirische Untersuchung deutlich, welche
vielschichtigen Anforderungen an Sprachtrainerlnnen in Integrationskursen gestellt
werden. Diese gehen weit (iber die Vermittlung von Sprache und Kultur hinaus und
stellen die Kursleiterlnnen oft vor uniberwindbare Herausforderungen, die haufig als
problematisch und belastend wahrgenommen werden. Es entsteht dabei bei vielen ein
Zwiespalt: Sie mochten einerseits im sozialen Geflige der Kursgruppe personliches
Engagement fiir jeden Einzelnen zeigen, missen sich aber auch gleichzeitig von zu viel
Ndhe zu den Kursteilnehmerlnnen abgrenzen. Die Aufgaben einer Sprachtrainerin in
Deutsch-Integrationskursen sind nicht genau definiert und so obliegt es jedem und jeder
Einzelnen zu entscheiden, wo dabei die Grenzen zu ziehen sind. Zur Entlastung der
Lehrkrafte sollten vermehrt Beratungs- und Betreuungsangebote fir die
Kursteilnehmerlnnen durch fachlich kompetentes Personal abseits der Kurse angeboten
werden. Um die Sprachtrainerinnen bei der Bewaltigung ihrer Aufgaben in der
Unterrichtspraxis adaquat und bestmdéglich zu unterstiitzen, sollten auRerdem

Moglichkeiten zur Supervision und Reflexion kostenlos zur Verfligung gestellt werden.

Forderung nach mehr Anerkennung der Berufsgruppe

Eine weitere zentrale Aussage der befragten Sprachtrainerinnen ist der Wunsch nach
Anerkennung und Wertschatzung ihrer Berufsgruppe, denn es findet derzeit keine
entsprechende Honorierung der Leistung, mit der sie auch einen wichtigen Beitrag zur
Integration erbringen, statt. Dieser Umstand wirkt auf die Sprachtrainerlnnen
frustrierend und sie verfallen teilweise schon in resignierende Haltungen. Einer der

befragten Sprachtrainer bringt dies wie folgt auf den Punkt: ,Also dafiir, dass wir
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eigentlich einen tiefgreifenden Anteil haben an der Integration von Migranten und von
anderen Leuten mit einer anderen Muttersprache, die hier FuB fassen wollen und hier
leben wollen, finde ich, sind die Bedingungen, unter denen wir arbeiten, katastrophal”
(Interviewpartner B). Alle befragten Sprachtrainerinnen machen jedoch ihren Job sehr
gerne und sehr engagiert — die Frage ist nur, wie lange noch. Friiher oder spater kdnnte
diese Frustration aufgrund der fehlenden Wertschdatzung auch Auswirkung auf die

Unterrichtspraxis haben.

Praxiserfahrung fiir politische Entscheidungen nutzen

Ein Schritt zu mehr Anerkennung der Berufsgruppe wirde auch bedeuten, dass die
wertvollen Praxiserfahrungen der Sprachtrainerlnnen in Integrationskursen von
politischer Seite ernst genommen und beriicksichtigt werden wiirde. Die Gsterreichische
Integrationsvereinbarung regelt den Aspekt der Sprache im Integrationsprozess
scheinbar ohne Riicksichtnahme auf die Lehrkrafte, die jedoch eine maligebliche Rolle
im Sprachenlernprozess einnehmen. Von Seiten der politischen
Entscheidungstragerinnen sollte als Konsequenz dessen die formale Gesetzgebung
dahingehend verandert werden, dass sie auch die Praxisvertreterinnen zu Wort kommen
lassen und deren Bedirfnisse in der Umsetzung miteinbeziehen, um so fiir alle

Beteiligten verbesserte Arbeits- und Rahmenbedingungen zu schaffen.

Differenziertes Sprachforderungsangebot

Sprachférderung miisste auch in Osterreich ,als etwas die Lebenszeit und das
Lebensfeld Umspannendes begriffen werden und vorhandene Sprachkompetenzen in
anderen Sprachen einbeziehen. Die Situation erfordert daher ein differenzierteres
Vorgehen als das bisher gewahlte. [...] denn nur dadurch kann Chancengleichheit
hergestellt werden und Integration und sozialer Zusammenhalt erreicht werden”
(Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009a: 11). Die Forderung nach einem differenzierten
Sprachférderungsangebot in einer vielsprachigen Zuwanderungsgesellschaft wie in

Osterreich ist im Sinne von Diversitit und Inklusion unumganglich (vgl. Kapitel 3.3.4) und
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sollte daher auch in der Sprachenpolitik beriicksicht werden. Geht man vom Begriff der
Diversitat als ,Diversifizierung von Lebensformen” (Eggers 2011: 59) aus, d.h. die
Scharfung einer Wahrnehmung auf ,die vielfaltigen Moglichkeiten hinsichtlich der
Lebensstile von Subjekten” (Eggers 2011: 59), so sollte diese Diversitdt — wenn man sie
denn zuldsst und inkludiert — in einer mehrsprachigen und multikulturellen Gesellschaft
als etwas sehr Wertvolles und Bereicherndes erkannt werden. Die Vielfalt sollte also
nicht mit aller Kraft vereinheitlicht, sondern als solche genutzt werden. Hans-Jlirgen
Krumm sieht das in Bezug auf das Sprachenlernen &ahnlich und fordert neben
yindividualisierte[n] Sprachlernangebote[n], [auch] gezielte Sprachlernberatung und

eine hochwertige Qualifizierung und Bezahlung der Lehrkrafte” (Krumm 2009: 83).

Aus- und Weiterbildung fiir DaF/DaZ-Sprachtrainerinnen

Demnach muss neben dem differenzierten Angebot auch in die Aus- und Weiterbildung
von Sprachtrainerlnnen investiert werden, sie sollten bereits im Zuge ihrer Ausbildung
bestmoglich auf die anspruchsvolle Arbeitspraxis in heterogenen Gruppen vorbereitet
werden und sich ihrer Kompetenzen bewusst sein, gleichzeitig aber auch lernen, sich
rechtzeitig von der ihre Kompetenz Uberschreitenden Aufgaben abzugrenzen.
Gleichermallen muss aber auch von politischer Seite ein Umdenken sattfinden. Die
Lehrkrafte, die eine Schlisselrolle im Integrationsprozess einnehmen, diirfen nicht
ausgebeutet werden, sondern sollten addaquat hinsichtlich ihrer Qualifikationen und
Leistungen anerkannt und entlohnt werden, denn ,[nJur hochmotivierte, gut
ausgebildete und existentiell abgesicherte Menschen sollten als Unterrichtende in
diesem Feld arbeiten, denn sie sden eine Saat, die in Zukunft in Sachen Integration

aufgehen wird.” (Plutzar 2007: 13)

Ausblick: Weiterfiihrende Forschung

Die vorliegende Arbeit will die aktuellen Arbeits- und Rahmenbedingungen einer
Berufsgruppe aufzeigen, der in der Fachliteratur, Politik und Evaluierung erst wenig

Beachtung geschenkt wurde. Sie kann und soll Anstof zur weiteren Forschung in diesem
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Bereich geben, auch auf der Ebene der Lernenden, die neben den Lehrenden die
zentralen Akteurinnen im Integrations- und Sprachenlernprozess sind und denen in der
vorliegenden Arbeit nur am Rande Beachtung geschenkt werden konnte. Eine
Untersuchung der von der Osterreichischen Integrationsvereinbarung betroffenen
Personengruppe konnte auch Aufschluss dariiber geben, ob und inwiefern der
erfolgreiche Abschluss eines Deutschkurses bzw. das Bestehen einer Sprachpriifung als
Indikator fiir eine gelungene Integration angesehen werden kann. Eine Fragestellung, die
mich im Zuge der Arbeit immer wieder eingeholt hat, die jedoch durch eine reine
Befragung der Lehrkrafte nicht gesichert beantwortet werden konnte. Dies wiirde eine
umfassende und vielschichtige Untersuchung auf mehreren Ebenen bedeuten, sowie
eine Begleitung, Beobachtung und Befragung der von der IV betroffenen Personen
voraussetzen. Eine solche Untersuchung hatte als Teil eines Evaluierungsprozesses einer

gesetzlich verankerten Verordnung langst durchgefiihrt werden sollen.
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12. Anhang

Im Anhang ist im Kapitel 12.1 der Interviewleitfaden zu finden und im Kapitel 12.2 das
Codesystem der qualitativen Inhaltsanalyse, erstellt und bearbeitet im Programm

MAXQDA.

12.1 Interviewleitfaden

Aus der zentralen Fragestellung ,Wie gestaltet sich die Arbeitspraxis der
Sprachtrainerinnen in Deutsch-Integrationskursen unter den Rahmenbedingungen der
Osterreichischen Integrationsvereinbarung (V) 2011?“ heraus wurde zur Durchfiihrung
der Interviews im Vorfeld ein Interviewleitfaden zusammengestellt. Im Folgenden soll
zur besseren Orientierung dieser Interviewleitfaden, gegliedert in die Bereiche
,Einstiegsfragen”, ,Arbeits- und Rahmenbedingungen®, ,Kursalltag”, ,Verpflichtende

Sprachpriifung” sowie , Integrationsvereinbarung”, dargestellt werden.

Einstiegsfragen:

= Wie sind Sie zum Bereich DaF/DaZ gekommen?
= Welche Erfahrungen haben Sie im Bereich Deutsch-Integrationskurse?

Arbeits- und Rahmenbedingungen:

= Wie sind lhre derzeitigen Arbeitsbedingungen hinsichtlich Arbeitsverhaltnis,
-zeiten, Bezahlung, infrastrukturelle Voraussetzungen, etc.?

= |nwiefern haben diese Rahmenbedingungen Einfluss auf Ihre Unterrichtspraxis
und -gestaltung?

= Wie zufrieden sind Sie mit den derzeitigen Arbeits- und Rahmenbedingungen?

Kursalltag:

= Wie setzten sich lhre Lernerlnnengruppen in Deutsch-Integrationskursen
zusammen?

= Welche besonderen Herausforderungen werden durch die Heterogenitat in den
Gruppen an Sie gestellt?

= Wie wirden Sie die allgemeine Stimmung im Kurs beschreiben? Wie ist die
Lernerlnnenmotivation?
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Wie gestaltet sich die Arbeitspraxis in Deutsch-Integrationskursen? Welche
Unterschiede gibt es zu gew6hnlichen DaZ-Kursen?

Sind die im Rahmencurriculum festgelegten Lernziele und -inhalte in der Praxis
umsetzbar und wie unterscheiden sich die individuellen Sprachlernbedirfnisse
der Teilnehmerlnnen davon?

Ubernehmen Sie als Sprachtrainerin in Deutsch-Integrationskursen neben lhrer
Rolle als Lehrerin auch noch andere Rollenbilder?

Verpflichtende Sprachpriifung:

Wie stehen Sie zu standardisierten Prifungen?

Inwiefern beeinflusst die bevorstehende Prifung lhrer Meinung nach den
Lernprozess und die Lernmotivation der Kursteilnehmerlnnen?

Welche Rolle spielen Priifungs- und Zeitdruck sowie die Angst vor Sanktionen bei
Nichterflllung der IV in der Unterrichtspraxis in Deutsch-Integrationskursen?

Integrationsvereinbarung (1V):

Wie umfassend sind Sie personlich Gber die rechtlichen Rahmenbedingen der IV
informiert?

Wie ist lhre personliche Meinung zur IV?

Wie gehen Sie und lhre Kursteilnehmerlnnen mit den sprachpolitischen
Rahmenbedingungen in Osterreich um? Wie werden diese wahrgenommen?
Inwiefern leistet Ihrer Meinung nach das Erfiillen der IV einen positiven Beitrag
zur Integration?

Was wilinschen Sie sich als Sprachtrainerin von den politischen
Entscheidungstragern in Bezug auf das Thema Integration und Sprache und die
Umsetzung in die Praxis?
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12.2 Codesystem

Rollenbilder [0]
o Umgang mit den Rollenbildern [0]
= Nahe/Distanz (Autoritatsverhaltnis) [27]
=  Abgrenzung [17]
=  problematisch/belastend [8]
o Vater/Mutterrolle [9]
o MusterOsterreicherIn [1]
= erster Kontakt [5]
= Vorbildfunktion [1]
FreundIn [11]
PsychologIn [11]
BeraterIn [12]
SozialarbeiterIn [10]
Sprach- und KulturvermittlerIn [2]
MotivatorIln - Wertschatzung [12]

O O 0O 0O O O

Integrationsvereinbarung (IV) [0]

o Integration [24]

o Sprach-/Bildungszwang [11]

o Rahmencurriculum [6]

= Curriculum vs. reale Bedurfnisse [10]

persénliche Meinung zur IV [5]
Informiertheit der KTN [8]
personliche Informiertheit [6]
Verwirrtheit/Unsicherheit [5]

O O O O

Priifung als Sprachnachweis [8]

o standardisiertes Format [11]

o schaffbare Anforderungen? [18]
=  Unterstltzung [8]
= diskriminierend [10]
= Lernschwdache [16]
= Angst[12]
®* Druck [19]

Kursalltag [0]
o Stimmung im Kurs [20]
o Spezifikum Integrationskurse [3]
= LernerInnenmotivation [21]
=  Sprache+Politik als Thema im Kurs [6]
o Gruppenzusammensetzung [20]
o Herausforderungen [4]
= Umgang mit Heterogenitat [14]
= Prifungsvorbereitung [13]
o Forderungen/Wiinsche [16]
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Rahmenbedingungen [1]
o Arbeitszeit [8]
Vertrag [14]
Bezahlung [13]
Infrastruktur [10]
Zufriedenheit [12]
Unzufriedenheit [31]
Auswirkung auf den Unterricht [8]

O O O O O O

Biographie [0]
Ausbildung [10]
Berufserfahrung [16]
Integrationskurse [12]
Personliche Intention [11]
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Abstract

In der Osterreichischen Integrationsvereinbarung von 2011 wurde u.a. der Bereich der
Sprache gesetzlich geregelt. So missen Drittstaatangehorige innerhalb von zwei Jahren
Kenntnisse der Deutschen Sprache vorweisen kénnen, um dauerhaft in Osterreich
bleiben zu diirfen. Um dieses Ziel zu erreichen werden in ganz Osterreich sogenannte
Deutsch-Integrationskurse angeboten. Die Sprachtrainerlnnen dieser Kurse nehmen eine
zentrale Rolle im Integrationsprozess ein und stehen deshalb auch im Mittelpunkt
vorliegender Arbeit. Dazu wurden fokussierte qualitative Interviews mit den Lehrkraften
gefuihrt, um Einblicke in ihre Arbeitspraxis unter den derzeitigen politischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen zu erhalten. Unter anderem lassen sich folgende
zentralen Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dieses Gesprachsmaterials
zusammenfassen: Die Arbeitsbedingungen in Deutsch-Integrationskursen weisen groRRe
Missstande auf und fihren so zu Unzufriedenheit bei der Berufsgruppe der
Sprachtrainerinnen. Weiters zeigt die Arbeit, dass Lehrkrafte in Deutsch-
Integrationskursen neben Sprach- und Kulturvermittlung auch noch viele andere
Rollenbilder tibernehmen missen, die ihre Kompetenzen als Lehrende Uberschreiten.
Insgesamt wird festgestellt, dass die Integrationsvereinbarung negative Auswirkungen

auf die Kurslandschaft und die Unterrichtspraxis hat.
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