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1. Einleitung und Erkenntnisinteresse

Die vorliegende Masterarbeit mit dem Titel ,,Gefllichtete Seiteneinsteiger/innen in
der NMS in Wien — eine Herausforderung? Eine empirische Studie zur Verbesserung
der aktuellen Situation* und die Forschungsfrage sind aus der aktuellen Situation an
Schulen heraus entstanden. Durch die vielen Fluchtlinge, die im Sommer 2015 Euro-
pa und damit auch Osterreich erreicht haben, wurde das Schulsystem vor neue groRe
Herausforderungen gestellt; viele Kinder und Jugendliche, die noch schulpflichtig
waren/sind, mussten in den schulischen Apparat eingegliedert werden. Aus dieser
Situation ergaben sich Sprachstartgruppen, in die Kinder und Jugendliche verwiesen
wurden, die der deutschen Sprache zu wenig machtig waren, um dem Schulunterricht
problemlos folgen zu kénnen. Im Rahmen der Masterarbeit werden genau diese
Sprachstartgruppen genauer unter die Lupe genommen; es wird untersucht, welche
Herausforderungen sich fir Lehrkréfte, aber auch fur die Seiteneinsteiger/innen
durch die Zuteilung in eben diese Deutschkurse ergeben kénnen. Dabei werden so-
wohl sprachliche als auch schulische Herausforderungen in den Blick genommen.
Des Weiteren ergeben sich auch immer wieder zwischenmenschliche Schwierigkei-
ten aufgrund unterschiedlicher religioser Pragungen oder auch durch die oft wenig
ausgereifte deutschsprachige Kompetenz. Konkret geht es um die Beantwortung fol-
gender Forschungsfrage: Welche Méglichkeiten hat eine NMS in Wien, um sprachli-
che, schulische und zwischenmenschliche Herausforderungen mit und flr geflichte-
te(n) Seiteneinsteiger/innen zu bewaltigen?

Wie die Forschungsfrage bereits impliziert, handelt es sich bei meiner Masterarbeit
um eine empirische Arbeit, die vorsieht, Daten im Feld zu erheben, um einen Zugang
einerseits zu den Bedurfnissen der Schiler und Schilerinnen zu ermdglichen und
andererseits auch die Lehrendenperspektive einzubeziehen. Anhand der erhobenen
Daten wird anschlieRend eine Analyse und Auswertung durchgefiihrt, um am Schluss
der Arbeit VVorschlége auszuarbeiten, wie die aktuelle Situation an der NMS fir Leh-
rende und Seiteneinsteiger/innen verbessert werden kénnte.

Konkret geht es um den Ubergang von den Sprachstartgruppen, die laut Auskunft des
Bundesministeriums fiir Bildung parallel zum Unterricht stattfinden, in den schuli-
schen Regelunterricht. Dieser Ubergang soll verbessert werden, um den Schiilerinnen
und Schulern einen mdglichst reibungslosen Einstieg in den schulischen Alltag zu

ermoglichen und die Situation in den Klassen vielleicht etwas zu entspannen.



Ich gehe in diesem Rahmen mit der Annahme ins Feld, dass dieser Ubergang alles
andere als reibungslos funktioniert, da durch die sprachlichen, schulischen, aber auch
zwischenmenschlichen Herausforderungen ein sehr komplexes Geflige entsteht, das
Lehrende und Schuler/innen Uberfordert. Einerseits ist es Ziel der Lehrpersonen, so-
wohl von jenen aus der Sprachstartgruppe als auch von jenen des Regelunterrichtes,
die Seiteneinsteiger/innen so schnell wie mdglich vollstandig in den Unterricht zu
integrieren; andererseits scheitern sie jedoch immer wieder daran, da zwei Jahre im
auflerordentlichen Status sprachlich nicht ausreichen, um eine adaquate Teilhabe am
Unterricht zu ermdglichen. Dadurch wird den Kindern in gewisser Weise der Schul-
besuch ,,verweigert* oder zumindest erschwert, da dieser an das Beherrschen der fiir
die Schule notwendigen deutschen Sprache gebunden ist.

Des Weiteren stelle ich die These auf, dass in den Sprachstartgruppen zu wenig Vor-
bereitung auf die sprachlichen Anforderungen des Regelunterrichtes stattfindet und
die Schiler/innen daher sehr oft an bildungs- und fachsprachlichen Eigenheiten des
Deutschen scheitern. Hinzu kommt noch, dass ich der Meinung bin, dass zu viele
Menschen in diesem Bereich Uber die Vorgehensweise entscheiden, die nicht effektiv
mit den betroffenen Schulerinnen und Schilern in Kontakt stehen, wodurch wiede-
rum Widerspruche und Problemstellen auftreten. Die vorliegende Masterarbeit hat es
sich folglich zum Ziel gesetzt, die aktuelle Situation an einer Wiener Neuen Mittel-
schule aufzuzeigen. Dabei war es mir ein Anliegen, sowohl die Schiler/innen-Seite
als auch die Seite der Lehrenden in den Blick zu nehmen und anhand der gewonne-
nen Daten abschliefend Vorschlage zu machen, wie die aktuelle Situation an der
Schule eventuell verbessert werden konnte.

Ich beginne die Arbeit mit einem Uberblick tiber den Stand der Forschung. Es war
von Anfang an auffallig, dass die Thematik der Seiteneinsteiger/innen zwar bereits
sehr lange zu existieren scheint (seit Radke 1996), jedoch keine grundlegenden Neu-
erungen oder Anderungen seit dieser Zeit zu verzeichnen sind. Des Weiteren fallt
auf, dass es keinerlei Osterreichische Studien zu gefliichteten Seiteneinsteiger/innen
im schulischen Bereich zu geben scheint. Lediglich Deutschland weist einige Studien
und wissenschaftliche Arbeiten zur Thematik auf.

Im Bereich der theoretischen Verortung lassen sich drei Themenblécke ausmachen.
Einerseits bezieht die Masterarbeit rechtliche Informationen aus dem BMB mit ein,
die eine Art Grundlage darstellen fiir die rechtliche Verortung der Thematik in Oster-

reich. Andererseits geht es um eine Beschaftigung mit dem grof3en Thema der Sei-



teneinsteiger/innen. Hierbei beziehe ich sowohl Informationen zu Herausforderungen
in der Arbeit mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen mit ein als auch den Begriff
des Traumas und seiner Auswirkungen auf den Unterricht. Im Bereich der Heraus-
forderungen ist leider nur die Perspektive der Lehrenden vertreten. Der Blickwinkel
der Schuler/innen fehlt in diesem Bereich bedauernswerterweise vollkommen. Der
dritte und letzte thematische Komplex ist jener der Fach-und Bildungssprache. Die-
ser Aspekt spielt gerade bei der Eingliederung von Seiteneinsteiger/innen in den
schulischen Apparat eine zentrale Rolle, weshalb er in die Arbeit aufgenommen
wurde. Des Weiteren habe ich im Bereich der Seiteneinsteiger/innen und in jenem
der Fach-und Bildungssprache einige Uberlegungen aus der Migrationspadagogik
eingebaut. Diese dienen einerseits als Reflexionsansatz zur vorliegenden Thematik
und andererseits als Perspektivenwechsel auf die Debatte um Seiteneinsteiger/innen
und den auRerordentlichen Status.

An die theoretische Verortung der Thematik schliet das Methodenkapitel an. Im
Rahmen dieses Kapitels wird genauestens dargelegt, wie bei der Forschung in der
Neuen Mittelschule vorgegangen wurde. Es finden sich Details zur Datenerhebung
im Feld, zur anschlieRenden Transkription der sechs durchgefiihrten Interviews mit
vier Schilerinnen und zwei Lehrerinnen und der abschlieBenden Analyse und Aus-
wertung anhand von MAXQDA.

Am Schluss der Arbeit findet sich die Auswertung und Analyse der erhobenen Da-
ten. Im Rahmen der Kodierung entschied ich mich letzten Endes fir die zwei stérks-
ten Kodes: den auf3erordentlichen Status (ao. Status) und die Herausforderungen mit
und fir gefliichtete(n) Seiteneinsteiger/innen. Insgesamt wurden elf verschiedene
Kodes entwickelt, die letzten Endes jedoch eigentlich alle dem auferordentlichen
Status und den Herausforderungen zugeordnet werden konnten bzw. groftenteils
dieselben Textstellen aufwiesen, weshalb eine separate Beschreibung der ,,nicht ver-
wendeten* Kodes ausgespart wurde.

Die beiden Kodes wurden anschlieRend getrennt voneinander betrachtet. Dabei wur-
de immer zuerst die Seite der befragten Schulerinnen erldutert, daran anschlieRend
die Perspektive der Lehrenden. Am Ende eines jeden analysierten Kodes erfolgte die
Zusammenfihrung bzw. Gegeniiberstellung beider Parteien bzw. der Rickgriff auf
Aussagen aus der Forschungsliteratur. Im Rahmen beider Kodes wurden innerhalb
der jeweiligen Parteien kaum Differenzen in den Ausfuhrungen gefunden. Vielmehr

stimmten die Aussagen fast durchgehend Uberein. Lediglich die Schwerpunktsetzung



bei den Erzahlungen differierte etwas. So fanden sich bei einer Schilerin aus der
Sprachstartgruppe unglaublich viele Informationen zu sprachlichen und zwischen-
menschlichen Schwierigkeiten. Bei einer anderen Schiilerin aus dem Regelunterricht
hingegen lag der Fokus eher nur auf den sprachlichen Herausforderungen, verbunden
mit den Schwierigkeiten durch den aulRerordentlichen Status. Auch innerhalb von
Aussagen der beiden befragten Lehrerinnen gibt es kaum nennenswerte Unterschie-
de. Flr beide stellt die Gesamtsituation durch die gefliichteten Seiteneinsteiger/innen
eine grol’e Herausforderung dar, der sie meist hilflos gegeniberstehen.

Zum Schluss der Arbeit werden anhand der geschilderten Herausforderungen und
Schwierigkeiten an der NMS in Wien einige VVorschldge gemacht, wie die Situation
verbessert werden kdénnte, sodass sowohl fir die Lehrpersonen als auch fir die Schii-
ler/innen eine Entspannung der Lage in Sicht ist. Diese VVorschlage sollen keinesfalls
als DAS Rezept fir die Losung der Probleme an der Schule angesehen werden.
Vielmehr sind sie tatsédchlich nur das, was der Name sagt: Vorschlage. Im besten
Falle konnten einige effektiv ibernommen werden und die Situation tatsachlich ins
Positive verandern, im schlechtesten Fall kénnten sie nach erstmaliger Erprobung
keinerlei Veranderung der Situation bewirken.

Prinzipiell mochte ich zum Schluss noch anmerken, dass es an der Zeit ware, viel
mehr Interesse in die Problematik von Seiteneinsteiger/innen an Schulen zu legen
und sich intensiv aus der Sicht der Forschung damit zu beschaftigen. Denn so wie die
Situation aktuell existiert, ist keine VVerbesserung fur die Integration von gefliichteten
Seiteneinsteiger/innen in Sicht. Dennoch muss sich bald etwas andern, um nicht eine
verlorene Generation heranzuziehen, deren Chancen auf ein besseres Leben quasi

inexistent sind.



2. Theoretische Verortung des Themas

In den nachfolgenden theoretischen Kapiteln sollen einige fir die Forschungsfrage
zentrale Hintergrundinformationen aus der Forschungsliteratur einerseits und dem
BMB andererseits (bersichtlich prasentiert werden. Am Beginn steht ein Uberblick
uber die rechtliche Lage in Bezug auf Seiteneinsteiger/innen, den auRerordentlichen
Status, den Schulzugang und der damit verbundenen Schulpflicht. Diese Informatio-
nen stellen quasi das Grundgerdst dar, auf dem sowohl die Forschungsliteratur auf-
baut und anknipft als auch meine eigene Forschung ansetzt.

An diese Informationen des Bundesministeriums schliefe ich einige wesentliche As-
pekte aus der Forschungsliteratur an. Der Fokus liegt hierbei vor allem auf dem zent-
ralen Thema der Seiteneinsteiger/innen und den damit verbundenen Schwierigkeiten
und Herausforderungen. Des Weiteren wird unter Rickgriff auf die Migrationspéda-
gogik versucht, die mit dem Terminus verbundenen Zuschreibungen und Aus-
schlussmechanismen im Bereich Schule kritisch zu hinterfragen. Da es sich bei dem
thematischen Fokus der Arbeit speziell um gefliichtete Seiteneinsteiger/innen han-
delt, soll auch ein Blick auf die Auswirkungen von traumatischen Erlebnissen auf
den Schulunterricht geworfen werden. Als dritten und letzten Punkt beziehe ich ei-
nen weiteren Aspekt aus dem Bereich Schule mit ein: Die sprachlichen Anforderun-
gen durch die Bildungs- und Fachsprache im Unterricht. Diesen beiden Bereichen
wird meiner Meinung nach noch immer zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt; aller-
dings stellt die addquate Beherrschung eine grundlegende Voraussetzung fiir einen

positiven und erfolgreichen Schulabschluss dar.

2.1. Rechtliche Bestimmungen fur das Osterreichische Schulsystem
Der Grund, warum ich auch die rechtlichen Informationen aus dem BMB heranziehe
ist, dass diese den Hintergrund aufzeigen sollen, vor dem die eigene Forschung ope-
riert. Darlber hinaus zeigen die Forderungen des Bundesministeriums sehr deutlich,
warum diesem Thema in der Forschung mehr Platz eingerdumt werden sollte und
daher meine Wahl auf eben diese Thematik gefallen ist.

Bevor ich mit einer Uberblicksartigen Darstellung der rechtlichen Fakten beginne,
maochte ich die Zahl der neu aufgenommenen Schlerinnen und Schiiler erwahnen,
die bzw. deren Eltern, mit dem 30.06.2016 als Stichtag, einen Asylantrag in Oster-
reich gestellt haben: Diese Zahl betrug an diesem Stichtag genau 2 878.



Uber die neu zugewanderten Schilerinnen und Schiler wird beim Eintritt in die
Schule der auRerordentliche Status verhéngt und die Madchen und Jungen haben die
Madglichkeit an einer Sprachstartgruppe oder einem Sprachférderkurs teilzunehmen.
Prinzipiell stehen beide Férdermoglichkeiten Schilerinnen und Schilern mit auler-
ordentlichem Status fiir einen Besuch offen. Sprachstartgruppen finden meist ge-
blockt und im AusmaR von elf Wochenstunden statt. Sie kdnnen sowohl klassen-,
schulstufen-, schularten- als auch schuliibergreifend organisiert werden. Sprachfor-
derkurse hingegen kdnnen entweder als Ersatz zu Sprachstartgruppen gefiihrt werden
oder aufbauend auf diesen. Des Weiteren sind sie unterrichtsintegrativ.

Wie aus den Informationen der Website ,,Schule-Mehrsprachig™ auch noch herauszu-
lesen ist, wurde die Sprachférderung fur aufRerordentliche Schilerinnen und Schiler
im Schuljahr 2016/2017 auf die gesamte Sekundarstufe Il ausgeweitet. Die primare
Funktion der Sprachstartgruppen bzw. der Sprachforderkurse ist die Vermittlung der
Sprachkenntnisse, die erforderlich sind, um dem Unterricht in der jeweiligen Schul-
stufe folgen zu kénnen. Dabei gilt, dass die Forderprogramme héchstens zwei Jahre
besucht werden kénnen. Wird die Sprachkompetenz schneller erreicht, ist auch ein
frihzeitiger Ausstieg moglich. Die Sprachstartgruppen finden — anders als die
Sprachforderkurse — anstelle der Pflichtgegensténde statt. Es braucht auBerdem min-
destens acht Personen, um eine Gruppe er6ffnen zu kénnen. Die Personalressourcen

dafiir werden vom BMB gedeckt.?

2.1.1. Der auBBerordentliche Status

In diesem Kapitel sollen noch einige wichtige Aspekte rechtlicher sowie schulischer
Natur zum auRerordentlichen Status dargestellt werden.

Wie schon friher erwéhnt, wird der auf3erordentliche Status prinzipiell tber all jene
Schilerinnen und Schiiler verhéngt, die wegen mangelnder Deutschkenntnisse dem
Regelunterricht nicht problemlos folgen kénnen. Der Status wird im Normalfall fir
zwolf Monate verhéngt, wobei die Zuerkennung durch die Schulleitung erfolgt bzw.
uber den Einbezug derjenigen Lehrpersonen, die an der Schuleinschreibung beteiligt
waren. AnschlieBend werden den Eltern die Merkmale des Status erldutert. Des Wei-

L vgl. http:/www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/pdfs/fluechtlingskinder-
web.pdf, S. 14.

2 vgl. http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 11.



teren hebt die Website® hervor, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihrem Alter ent-
sprechend eingestuft werden sollen. Ausnahmen kdnnen dann gemacht werden, wenn
es sich um siebenjahrige Seiteneinsteiger/innen handelt, die im Herkunftsland noch
keine Schule besucht haben, oder um altere Seiteneinsteiger/innen, denen man durch
die Ruckstufung den positiven Abschluss der Pflichtschule ermdglichen mdchte. In
den Allgemein Bildenden Hoheren Schulen (hier vor allem in der Unterstufe) durfen
nur dann Schulerinnen und Schiller mit auferordentlichem Status aufgenommen
werden, wenn alle ordentlichen Platze vergeben wurden. Auch hier bestimmt die
Schulleitung das VVorgehen.

Daruber hinaus besteht die Moéglichkeit, den Status zu verlangern, wenn ohne Eigen-
verschulden die Sprache nicht ordentlich erlernt werden konnte. Die Verlangerung
betrdgt noch einmal zwdélf Monate. Haben die Schilerinnen und Schiler letzten En-
des den ordentlichen Status erhalten, ist eine Rickkehr zum auRerordentlichen nicht
mehr moglich. Des Weiteren kdnnen aufBRerordentliche Schiler/innen auch innerhalb
der Schulstufen aufsteigen; sie nehmen den Status in diesem Fall mit. Wie sinnvoll
dies ist, entscheidet ebenfalls die Schulleitung. Als letzter interessanter Punkt soll
noch erwadhnt werden, dass der aulerordentliche Status nicht verweigert werden
kann; auch nicht, wenn man (ber die Osterreichische Staatsbiirgerschaft verfugt, weil
man bereits in Osterreich geboren ist bzw. einen osterreichischen Kindergarten be-
sucht hat.

Es ist letzten Endes die Schule bzw. die Schulleitung, die entscheidet, ob Uber eine
Schiilerin oder einen Schiiler der auRerordentliche Status verhangt wird oder nicht”.
Interessant ist in diesem Zusammenhang auch noch die Tatsache, dass Schiilerinnen
und Schiler, die in der Volks- oder Neuen Mittelschule den aul’erordentlichen Status
haben, bei einem Schulwechsel diesen auch durch das positive Absolvieren der Auf-
nahmeprifung nicht ablegen konnen. Sie werden vielmehr mit dem ao. Status in die
neue Schule (entweder Allgemein Bildende Hohere oder Berufsbildende Mittlere
oder Héhere Schule) iibernommen.®

In Bezug auf die Leistungsbeurteilung ist auch noch anzumerken, dass Schilerinnen

und Schiiler mit auBBerordentlichem Status im Hinblick auf ihre ,,Sprachschwierigkei-

¥ http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 9.

* http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 9 u.
10.

*ebd.: 12



“® beurteilt werden (§18 Abs9 SchUG). Kénnen die Leistungen infolge derer also

ten
nicht erbracht werden, wird ein ,,nicht beurteilt” vor das jeweilige Fach gesetzt.
Grundlegend umfasst diese Nicht-Beurteilung Gegenstande, die vor allem Uber die
Sprache operieren. In anderen Gegenstdnden hingegen — wie beispielsweise Bewe-
gung und Sport oder Werken bzw. Bildnerische Erziehung — kdnnen sie bereits von
Anfang an beurteilt werden.

Grundsatzlich gilt jedoch: Sobald eine Schilerin bzw. ein Schiler den ao. Status ab-
legt, wird sie/er auf dieselbe Art und Weise beurteilt wie alle Ubrigen mit ordentli-
chem Status. Gleichzeitig findet sich die Anmerkung, dass das BMB nicht davon
ausgeht, dass die sprachlichen Schwierigkeiten so schnell verschwinden, weshalb
auch nach der Ablegung des ao. Status immer noch Ricksicht bei der Beurteilung

genommen werden kann’.

Exkurs: Der auBerordentliche Status als Gefahrenpotential

Ich mdchte im Anschluss an diese Ausfihrungen noch einen kleinen Exkurs zu
Khakpour (2015) machen, deren Beitrag zum auRerordentlichen Status ich in einigen
Punkten zustimme und der einen kritisch reflektierten Blick auf die Informationen
des BMB wirft. Khakpour (2015: 223) spricht beim auRerordentlichen Status von
einer Markierung derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht den Erwartungen
des osterreichischen Bildungssystems entsprechen. Sie beschéftigt sich in ihrem Bei-
trag mit den Rahmenbedingungen des Schulbesuches von Schilerinnen und Schi-
lern, die als ,,aulerordentlich eingestuft werden. Behandelt wird diese Thematik vor
dem Hintergrund der ,,scheinbar alternativlosen Deutschsprachigkeit des Schulsys-
tems* (Khakpour 2015: 223). In ihren Ausfithrungen bezieht sie sich auf eine durch-
gefiihrte teilnehmende Beobachtung in einer Polytechnischen Schule in Wien und
einem anschlielend durchgefiihrten Interview mit der beobachteten Lehrperson. In
diesem Zusammenhang, so Khakpour, fillt auch die Aussage ,,Alles steht und fillt
mit der Deutschnote‘“. Wie die Autorin naher erlautert, wird in eben dieser Schule an
der Deutschnote gemessen, ob die betroffenen Schilerinnen und Schiler vom aufer-
ordentlichen Status in den ordentlichen wechseln kdnnen. Wie Khakpour (2015) kri-

tisiert, wird weder anhand einer durchgefiihrten Sprachdiagnose noch durch Experten

® http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 13.
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festgestellt, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler tatséchlich f&hig ist, den bildungs-
sprachlichen Anforderungen in der Schule gerecht zu werden. Vielmehr entscheidet
die Schulleitung, dass bei einem positiven Abschluss des Faches Deutsch den An-
sprichen des Schulunterrichtes Folge geleistet werden kann. Wie Khakpour auf3er-
dem bemangelt, wird jedoch nicht bedacht, dass bildungssprachliche Kompetenzen
nicht einfach mit dem Deutschunterricht vermittelt werden, sondern in jedem Fach
eine eigene Fachsprache dominiert, die durch das ledigliche Beherrschen der deut-
schen Alltagssprache nicht gewahrleistet werden kann (Khakpour 2015: 226 u. 227).
Dartber hinaus weist die Autorin darauf hin, dass auf diese Art und Weise das Unter-
richtsfach Deutsch fir alle ao. Schilerinnen und Schiler eine zentrale Bedeutung
erlangt. Ist es flr die ordentlichen Schiler/innen ein mit allen anderen Féchern
gleichgestellter Teil des schulischen Unterrichtes, so ist es fir diejenigen mit auer-
ordentlichem Status die Eintrittskarte zur reguldaren Benotung. Khakpour stellt fest,
dass den Schulen die zweifache Anforderung an die Betroffenen nicht klar zu werden
scheint: Einerseits sollen die Schiilerinnen und Schiiler ,,in*“ dieser Sprache lernen,
andererseits jedoch auch ,,durch® diese Sprache (vgl. Gibbons 2006: 269).

Im zweiten Abschnitt des Beitrages geht Khakpour der Frage nach, warum fir das
Verhaltnis von Bildung und Sprache die Perspektive von Prekarisierungsprozessen
relevant werden kann. Sie rekurriert in diesem Zusammenhang auf das Sedimentati-
onsmodell von Laclau (1990), das — grob zusammengefasst — verdeutlicht, dass
Selbstverstandlichkeiten, wie sie in schulischen Institutionen beispielsweise zu fin-
den sind, nicht als objektiv begriffen werden kdnnen, sondern vielmehr als zeitlich
fixierte Produkte ,,von historischen, machtvollen und kontingenten Prozessen‘
(Khakpour 2015: 232).

Prekar bedeutet im Rahmen ihrer Ausfiihrungen, dass bestimmte Verhaltensweisen —
in diesem Zusammenhang die Vergabe des aufllerordentlichen Status — zu einer
Schlechterstellung der ao. Schilerinnen und Schiiler fuhren. So sind die Betroffenen
zwar einerseits schulpflichtig und unterliegen der Anwesenheitspflicht, andererseits
sind sie jedoch keine uneingeschrénkten Mitglieder des Klassenverbandes. Auch das
Erreichen von Schulabschlissen ist nicht fur alle auf dieselbe Art und Weise garan-
tiert. Hinzu kommt die mangelnde Anerkennung von Leistungen durch das Nicht-
Beurteilen der betroffenen Schilerinnen und Schuler. So gesehen, wird ihnen der

Beginn einer Ausbildung oder der Wechsel in eine andere Schule erschwert, da ihre



Leistung im schulischen Apparat keinerlei Anerkennung findet bzw. es keinen Beleg
fur die individuelle Téatigkeit als Schilerin oder Schuler gibt.

2.1.2. Schulzugang und Schulpflicht in Osterreich

,Die offentlichen Schulen sind allgemein ohne Unterschied der Geburt, des Ge-
schlechts, der Rasse, des Standes, der Klasse, der Sprache und des Bekenntnisses
zuganglich (84 Absl SchOG)“®. Konkret bedeutet diese Formulierung, dass auch
geflichteten Kindern und Jugendlichen dieselben Schulen wie ,,0sterreichischen®
Kindern offen stehen missen und Sprache kein Kriterium ist, um einer Schilerin
oder einem Schiiler den Schulzugang zu verwehren. Dariuiber hinaus kann aufgrund
eines fehlenden Aufenthaltstitels der Zugang zur Schule nicht verweigert werden,
wenn die restlichen Eingangsvoraussetzungen (Zeugnisnoten bzw. bestandene Auf-
nahmepriifung) erfiillt werden.’

Wie in den Unterlagen der Website schule-mehrsprachig nachzulesen ist, sind alle
Kinder und Jugendliche, die sich im schulpflichtigen Alter befinden und ber einen
bewilligten Aufenthalt verfligen, berechtigt bzw. verpflichtet, eine Schule zu besu-
chen'® (vgl. auch § 1 Abs1 SchPfIG.). Sind eben erwahnte Schiilerinnen und Schiiler
nur voriibergehend in Osterreich, haben sie ebenfalls das Recht, eine Schule zu besu-
chen, mussen dies jedoch nicht. Im Falle gefllichteter Kinder und Jugendlicher ist der
Status meist noch nicht eindeutig festzumachen und es muss auf das Ergebnis des
Asylantrags gewartet werden.*!

Des Weiteren findet sich der Hinweis, dass jede Schule verpflichtet ist, die Kinder
und Jugendlichen unabhangig von ihrem jeweiligen Status in den Schulverband auf-
zunehmen und einer dem Alter entsprechenden Klasse zuzuteilen. Wie darlber hin-
aus aus dem Dokument hervorgeht, konnen Kinder und Jugendliche mit auReror-
dentlichem Status rein theoretisch auch an einer AHS die Unterstufe besuchen. Die-
ser Schultyp kann jedoch selbst entscheiden, ob er die Betroffenen aufnimmt oder

nicht, da keine diesbezugliche Verpflichtung besteht. Ob ein Kind mit ao. Status die

® http://www.schule-

gnehrsprachig.at/fiIeadmin/schuIe_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/inf01-16-17.pdf, S. 7.
ebd.

0 ygl. http://www.schule-

mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/pdfs/fluechtlingskinder-

web.pdf, S. 12.
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AHS besuchen darf, entscheidet die Schulleitung unter Beriicksichtigung der Frage,
ob es in der Lage ist, die AHS erfolgreich zu bestehen und abzuschlieRen.*

Hinzu kommt noch, dass an Schulen nur dann auBerordentliche Schiilerinnen und
Schiler aufgenommen werden dirfen, wenn alle ordentlichen Schiler/innen bereits
einen Platz in der Schule erhalten haben (8 4 Abs5 SchUG). Das heift, dass ordentli-
che Schulerinnen und Schuler nicht aufgrund von Platzmangel abgewiesen werden
durfen. Uber Kinder und Jugendliche, die wahrend eines Schuljahres als Seitenein-
steiger/innen in das System aufgenommen werden sollen, entscheidet die Schullei-

tung. ™

2.2. Seiteneinsteiger/innen im Osterreichischen Schulsystem — ein
Uberblick tiber den Stand der Forschung

Der Begriff ,,Seiteneinsteiger existiert bereits seit Ende der 70er Jahre: Damals
wurden mit dem Terminus die Kinder von Gastarbeitern benannt, die im schulpflich-
tigen Alter nach Deutschland nachgeholt wurden. Der Grund dafiir lag im Anwerbe-
stopp, der vor allem flr tlrkische Migranten eine ,,Pendelmigration® (Radke 1996:
49) unmdoglich machte. Deutschland erhoffte sich durch diesen Stopp einen Riick-
gang der ,,Auslidnder” (Radke 1996: 49), die in Deutschland lebten; allerdings hatte
es genau das Gegenteil zur Folge.

Damals wie heute sind Seiteneinsteiger/innen Kinder von geflohenen Menschen, es
fand Uber die Jahre lediglich eine geographische Verschiebung in Bezug auf die Her-
kunftslander statt: Waren es zu Beginn vor allem Flichtlinge aus dem ehemaligen
Jugoslawien, aus Asien, Afrika, der Turkei oder Marokko (Radke 1996: 49), so sind
es heute vorwiegend Afghanen und Syrer, die nach Deutschland und Osterreich
kommen. Auch an der Sichtweise hat sich wenig verandert: Die Kinder und Jugend-
lichen verfugten Uber zu geringe Deutschkenntnisse, um dem Schulunterricht prob-
lemlos folgen zu kénnen. Infolgedessen wurden sie in Auffangklassen oder VVorberei-
tungsklassen zusammengefasst. Zusétzlich fuhrte die Situation zu einer organisatori-
schen als auch unterrichtstechnischen Uberforderung der Schulen (Radke 1996: 50).
Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass eine genaue Unterscheidung

zwischen Fremd- und Zweitsprache bei gefliichteten Seiteneinsteiger/innen schwierig

12 http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/pdfs/fluechtlingskinder-
web.pdf, S. 12.

13 http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=399.
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ist. Wie Heine (2016: 82) erlautert, ist das Deutsche zwar Schul- und Umgebungs-
sprache, gleichzeitig ist der Unterricht fur neu Zugewanderte jedoch der wichtigste
und zentralste Kontakt mit der deutschen Sprache. Daruiber hinaus orientiert sich die
sprachliche Vermittlung grundlegend an DaF. Wie Heine restimiert, sind gefliichtete
Seiteneinsteiger/innen also mit dem ,,gesamte[n] Spektrum von DaF — DaZ*“ (Heine

2016: 82) konfrontiert.

2.2.1. Herausforderungen in der Arbeit mit gefliichteten Seitenein-
steiger/innen

Durch die aktuelle Situation an Schulen, gefliichtete Kinder und Jugendliche so
schnell wie moglich integrieren zu missen, stehen Lehrkréfte taglich vor der Heraus-
forderung, Schiler/innen zu unterrichten, die Uber geringe bis keinerlei Deutsch-
kenntnisse verfiigen. In den meisten Schulen werden flr diesen Unterricht Lehrende
eingesetzt, die im Laufe ihrer Ausbildung keinen Kontakt mit dem Feld Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache erfahren haben und dadurch oft nicht genau wissen, wie
sie den Betroffenen in kirzester Zeit den Einstieg in die deutsche Sprache ermogli-
chen sollen (vgl. Heine 2016: 81).

In diesem Zusammenhang sollen im folgenden Kapitel einige Herausforderungen in
der Arbeit mit jungen Geflichteten im Kontext der Schule herausgegriffen und dar-

gestellt werden.

2.2.1.1. Grundlegende Herausforderungen

Eine groRe Herausforderung in der Arbeit mit unbegleiteten oder auch begleiteten
jungen Flichtlingen ist, so Frenzel (2016: 20), meist die grolRe Unsicherheit bzgl.
ihres Aufenthaltsstatus. Das Spektrum reicht von kurzfristigen Aufenthalten und der
stdndigen Angst vor einer Abschiebung bis hin zu Kindern und Jugendlichen mit
einer unbeschrankten Aufenthaltsdauer. Es kann daher oft nur schwer vorhergesagt
werden, wie viele neue Schilerinnen und Schiiler zu welchem Zeitpunkt in der Schu-
le eintreffen. Wie Brauer und Elster (2016: 138) anmerken, bleibt eine Gruppe im
besten Fall Gber mehrere Wochen hinweg homogen; es kann jedoch auch der Fall
eintreten, dass jede Woche neue Seiteneinsteiger/innen in die Gruppe kommen.
Frenzel (2016) erldutert weiter, dass es immer wieder vorkomme, dass die Jugendli-
che Briefe der Behérden in den Unterricht mitbringen, da sie den Inhalt nicht verste-
hen. Viele bitten die Lehrenden auch um Rat, wenn sie nicht wissen, woher sie die

geforderten Personaldokumente bekommen. Die Angst vor einer Abschiebung und
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das Gefuhl die zurtickgelassenen Familien im Stich zu lassen, dominieren den Schul-
alltag (Frenzel 2016: 20).

Hinzu kommen noch verschiedenste alltagliche Probleme, die eine Konzentration auf
den Unterricht oft unmdglich machen. So ist ein Arztbesuch mit unglaublichen Huir-
den verbunden und die Behandlung der Jugendlichen bei posttraumatischen Belas-
tungsstorungen kann daher nur in den seltensten Fallen gewéhrleistet werden. Fren-
zel gibt hier an, dass sie als Klassenlehrerin oft die nétigen Kontakte herstellen kann
oder die Jugendlichen sogar zu Arztterminen begleitet (Frenzel 2016: 20 u. 21).

Des Weiteren kommt es in den Heimen zu unterschiedlichen Problemen, da unge-
wohnte Regeln bzw. die Schwierigkeit der Verstandigung immer wieder Konflikte
zwischen den Betreuer/innen und Bewohner/innen hervorrufen. In diesem Zusam-
menhang kann das Auftreten kultureller und religiéser Unterschiede zwischen den
Gefluchteten ebenso zu Schwierigkeiten fiihren, da viele Jugendliche fest an ihren
religiésen Traditionen festhalten und so kaum Toleranz gegeniiber anderen Religio-
nen zeigen (Brauer/Elster 2016: 138). Zu bedenken ist hierbei auch, dass viele Men-
schen aufgrund ihrer Religion aus ihren Herkunftslandern fliehen mussten. Treffen
dann im Deutschkurs beispielsweise aus muslimischen Landern vertriebene Christen
und Muslime aufeinander, sind die VVorbehalte grofR3 (ebd.: 138 u. 139).

Auch negative oder gar keine Nachrichten von den Eltern fiihren zu einer grof3en
psychischen Belastung, die eine Konzentration im Unterricht noch zusatzlich er-
schwert. Frenzel merkt auch an, dass Symptome wie Flashbacks oder Reizbarkeit
bzw. autoaggressives Handeln keine Seltenheit sind. Sie rat daher unbedingt zur
Schaffung von Freirdumen, in denen sich die Jugendlichen zuriickziehen oder auch
Gesprache mit Mitschiiler/innen oder der Lehrperson suchen kénnen (Frenzel 2016:
21). Wie die Autorin ebenfalls anfiihrt, ist die Belastung nicht nur auf Seiten der
Lernenden, sondern auch auf Seiten der Lehrenden spirbar. Die Kolleginnen und
Kollegen von Beate Frenzel sind wie sie selbst erste Ansprechpartner fir die Jugend-
lichen und werden nicht nur bei behérdlichen, sondern auch bei privaten Problemen
hinzugezogen. Frenzel macht hierbei sehr deutlich, dass Professionalitat einer der
wichtigsten Faktoren in der Zusammenarbeit mit jungen Gefluchteten darstellt, auch
wenn die eigenen Kompetenzen regelméfig tiberschritten werden, da nur so ,,lang-
fristig die Energie und Empathie* (Frenzel 2016: 23) aufrechterhalten werden kon-

nen.
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Eine weitere grof3e Herausforderung ist die extreme Heterogenitat im Unterricht, die
sich vor allem in den Bereichen der sprachlichen Unterschiede, aber auch bei den oft
stark differenzierenden Lernstdnden und Lernvoraussetzungen bemerkbar machen
kann (Brauer/Elster 2016: 139). Die Spanne reicht dabei von keinem Schulbesuch bis
zu Jugendlichen, die in ihren Heimatldndern kurz vor der Matura standen bzw. gera-
de ein Studium beginnen wollten. Gemeinsam ist ihnen allen, dass ihre Zeugnisse
weder in Deutschland noch in Osterreich anerkannt werden (Frenzel 2016: 23; vgl.
auch Bréuer/Elster 2016: 139).

2.2.1.2. Didaktische Herausforderungen

Im Hinblick auf die unterrichtlichen Methoden und das verwendete Material muss,
so Frenzel, ,.eine starke Binnendifferenzierung* (ebd.: 23 u. 24) mdglich sein. Das
bedeutet, dass viele Materialien selbst erstellt werden mussen; dartber hinaus mus-
sen die Lehrenden sprachdiagnostische Analysen anwenden, was sehr viel Zeit in
Anspruch nimmt und vor allem neue Lehrende vor groRe Herausforderungen stellt
(Frenzel 2016: 24).

Ziel ist es, die Potentiale der Lernenden ausfindig zu machen und diese fiir den Un-
terricht zu nutzen; erreicht werden kann dies durch den aktiven Einbezug der Schle-
rinnen und Schuler bei der Themenfindung.

,»S0 werden nicht nur Sprach- und Fachkenntnisse der Jugendlichen wertge-
schétzt, sondern auch musisch-kreative und soziale Kompetenzen wie Hilfsbe-
reitschaft oder Organisationsvermogen.* (Frenzel 2016: 24)

Problematisch sind unbekannte Lernformen, die von den Lehrenden im Unterricht
eingesetzt werden und zu Irritationen auf Seiten der Lernenden fuhren. Herauszugrei-
fen sind hierbei vor allem kooperative Arbeitsformen, die den Kindern und Jugendli-
chen aus ihren Herkunftslandern fremd sind, weshalb sie eventuell Schwierigkeiten
haben, sich auf derartige Lernformen einzulassen (Bréauer/Elster 2016: 139 u. 140).
Grundsétzlich variiert auch der Grad der Motivation bei den Lernenden. Zahlreiche
unter ihnen mussten ihre Pl&ne, wéhrend der Flucht in andere Lander weiterzureisen,
verwerfen, was sich negativ auf die Lernbereitschaft auswirkt. Andere wiederum, mit
dem Ziel sich im Ankunftsland eine Zukunft aufzubauen, zeigen dagegen eine sehr
groRe Lernmotivation und Kooperationsbereitschaft (ebd.: 140).

Als einen dritten Punkt fiihren Bréuer und Elster (2016: 140) noch die Selbstdisziplin
an. So wirden jugendliche Schilerinnen und Schiler immer wieder dazu neigen, zu

spat in den Unterricht zu kommen oder diesem (berhaupt fernzubleiben (Boket-

14



ta/Sachser 2012: 6f.). Auch das Einhalten von schulischen Regeln flihrt oft zu groRen
Schwierigkeiten: Es komme immer wieder vor, dass die Schilerinnen und Schiler
unaufgefordert AuBerungen titigen, Nebengesprache filhren, andere Mitschii-
ler/innen unterbrechen oder permanent ihre Handys nutzen (Brauer/Elster 2016: 140
u. 141).

Fur Frenzel ist daher Toleranz von zentraler Bedeutung im Unterricht, nicht nur in
Bezug auf das von den Schilerinnen und Schiller an den Tag gelegte Verhalten im
Unterricht, sondern auch in Bezug auf die Erméglichung, Fragen zu stellen oder
Sprachhemmungen zu uberwinden. Toleranter Unterricht ist auch aus dem Grund
angebracht, weil Unterricht in deutschen Willkommensklassen weit Gber den regulé-
ren Fachunterricht hinausgeht. Die Lehrenden missen sowohl im Bereich der Pla-
nung als auch bei der Durchfiihrung des Unterrichtes groRe Flexibilitat zeigen, da die
Heterogenitét hierbei viel grofiere AusmaBe annimmt als im Regelunterricht (Frenzel
2016: 24). Die Lehrenden missen folglich den Bedirfnissen der Jugendlichen offen
gegenliber stehen und eine gewisse Sensibilitat bei der Bearbeitung bestimmter
Themen an den Tag legen (Frenzel 2016: 25).

Was im Bezug auf die Thematik der Arbeit zusétzlich von groRem Interesse ist, ist
folgende Forderung Frenzels:

,,Zum einen muss in Gesprichen im Kollegium viel Uberzeugungsarbeit geleis-
tet, mussen Erfahrungen und Materialien ausgetauscht werden, um einen un-
problematischen Anschluss mit Sprachférderung in allen Fachern zu gewahr-
leisten.* (Frenzel 2016: 25)

Genau an dieser Stelle setzt eine der zentralen Annahmen der vorliegenden Master-
arbeit an: Es findet kaum ein Austausch zwischen den Lehrenden statt. Liest man
Frank-Olaf Radkes Ausfuhrungen zu Seiteneinsteiger/innen und den damit verbun-
denen Herausforderungen in den 80er und 90er Jahren, scheint sich im Vergleich mit
Frenzel (2016) und Brauer/Elster (2016) bis dato nicht wirklich etwas verandert zu
haben. Radke fuhrt aus, dass die Herausforderungen auf zwei Ebenen zu finden sei-
en. Einerseits auf der Ebene der externen Praxen wie zum Beispiel der Schulentwick-
lungsplanung, die aufgrund der Geburtenraten die schulpflichtigen Schilerinnen und
Schuler festlegt und auf schulische Ressourcen hochrechnet — wie Schulrdume und
Personal. Andererseits fordern Seiteneinsteiger/innen auch interne Praxen heraus,
indem sie die angestrebte Homogenitét der Schulklassen durcheinanderbringen. Der-
artige Situationen zeigen Segregationsprozesse auf, die Seiteneinsteiger/innen in

Auffang- bzw. Vorbereitungsklassen ausweisen. Dort sollen sie an die ,,normalen‘
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Schilerinnen und Schiler im Regelunterricht angepasst werden, indem sie intensiv
und moglichst rasch die deutsche Sprache erlernen missen (Radke 1996: 51 u. 52).
Dass dieser Ubergang in den Regelunterricht jedoch nicht so einfach funktioniert, ist
seit langer Zeit kein Geheimnis mehr. Meist werden die betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen in niedrigere Klassen zuriickgestuft oder werden mit grolRer Anstrengung
durch die Schule geschoben und enden schlieBlich doch wieder ohne Abschluss, da
sie aus der Schulpflicht herausfallen (Radke 1996: 52).

Radke kritisierte bereits in den 90er Jahren, dass die Bedingungen unter denen ,,Un-
terricht” bei den Seiteneinsteiger/innen stattfindet, mit Péddagogik nicht mehr sehr
viel zu tun habe. Er zeigt auf, dass die gegriindeten VVorbereitungsklassen meist meh-
rere Jahrgange innerhalb einer Klasse umfassen und von Lehrpersonen geleitet wer-
den, die extra daftr an die Schulen geholt werden. Dadurch wird eine enge Koopera-
tion zwischen den Lehrenden der Vorbereitungsklassen und jenen der Regelklassen
unmaoglich. Zudem werden die Seiteneinsteiger/innen aus dem Schulgebdude aus-
quartiert, da zu wenige Raume vorhanden sind (Radke 1996: 52).

Nora von Dewitz (2016: 24) stellt in ihrem Beitrag funf verschiedene schulorganisa-
torische Modelle vor, die in Deutschland in den Schulen zum Tragen kommen kdnn-

ten:

- ,,Das submersive Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche gehen ab
dem ersten Schultag in die Regelklassen und nehmen an den allgemeinen For-
derangeboten der Schule teil.

- Das integrative Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche besuchen
ab dem ersten Schultag eine Regelklasse und erhalten zusatzlich Sprachférde-
rung.

- Das teilintegrative Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche werden
in einer speziell eingerichteten Klasse unterrichtet, nehmen jedoch in einigen
Unterrichtsfachern am Regelunterricht teil.

- Das parallele Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche verbringen
Uber einen bestimmten Zeitraum die gesamte Unterrichtszeit in einer speziell
eingerichteten Klasse, die parallel zu den reguldren Klassen gefihrt wird.

- Das parallele Modell “Schulabschluss™: Neu zugewanderte Kinder und Jugend-
liche gehen in eine parallel gefiihrte Klasse. Sie bleiben bis zum Ende der Schul-
zeit im Klassenverband und bereiten sich gemeinsam auf den Schulabschluss

13

Vvor.

Wie von Dewitz jedoch auch erldutert, gibt es bei der praktischen Umsetzung der
Modelle Unterschiede bzw. Abweichungen, was zu einem gewissen Aufweichen der
Grenzen fiihrt (von Dewitz 2016: 25).

Die Verfasserin fordert abschlielend, dass es nicht nur das Ziel sein sollte, die Schi-

lerinnen und Schuler in speziellen Férderklassen zusammenzufassen; vielmehr mus-
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sen auch die Ubergange in den Regelunterricht in den Fokus genommen werden.
Konkret spricht von Dewitz vom Modell der durchgéngigen Sprachbildung, das von
allen Lehrpersonen in allen Fachern angestrebt werden sollte. In diesem Zusammen-
hang betont die Autorin, dass es sich dabei nicht nur um eine Unterstiitzung fur zu-
gewanderte Kinder und Jugendliche handle, sondern es vielmehr eine Unterstiitzung
fur alle Schilerinnen und Schiler bedeute (von Dewitz 2016: 27). Daruber hinaus
Kritisiert sie, dass zu wenig Zusammenarbeit bzw. Vernetzung inner- und auerhalb
der Schulen stattfinde. Dabei konne diese eine wichtige Funktion tbernehmen, wenn
gefluchtete Kinder und Jugendliche traumatische Erlebnisse gemacht haben und psy-
chologische Hilfe bendtigen. Das heil3t, dass alle Beteiligten fir migrationsspezifi-

sche Thematiken sensibilisiert werden sollten (von Dewitz 2016: 27 u. 28).

2.2.2. Die Auswirkungen von Flucht und Trauma auf die schulische
Bildung

Da sich die Fragestellung dieser Arbeit auf gefliichtete Seiteneinsteiger/innen im
Osterreichischen Schulsystem konzentriert, muss auch der Aspekt des Traumas bzw.
der Traumatisierung aufgegriffen werden. Im Folgenden werde ich einige fir diese
Arbeit zentrale Aspekte herausgreifen und darstellen.

Menschen, die vor Krieg und Tod aus ihren Heimatlandern fliehen, erfahren ver-
schiedenste traumatisierende Ereignisse und Belastung, woraus sich posttraumatische
Belastungsstorungen ergeben. Besonders stark davon betroffen sind Kinder, die ei-
nem erheblichen Risiko von ,,Missbrauch, Vernachlassigung, Gewalt, Ausbeutung,
Menschenhandel und militarischer Zwangsrekrutierung® (Schock/Heuer 2016: 42)
ausgesetzt sind.

Meist werden die Kinder und Jugendlichen von ihren Familien getrennt oder erleben
direkte Gewalt. In der Gruppe der Kinder stechen vor allem jene hervor, die unbe-
gleitet in ein westliches Land kommen. Neben der Situation im Heimatland kommen
noch die traumatischen Erlebnisse auf der Flucht und die eigenstandige Bewéltigung
des Alltags in einem unbekannten Land hinzu (Schock/Heuer 2016: 43).

Wie Schock und Heuer in Bezug auf Keilson (1979) analysieren, kommen die Kinder
oft mit einer Vielzahl traumatischer Erlebnisse in Beriihrung. Hans Keilson fasst
diese Vielzahl unter dem Begriff der sequenziellen Traumatisierung zusammen. Die-
se umfasst mehrere Phasen der Bedrohung und schliel3t dadurch bereits an die Zeit
vor den traumatischen Prozessen an (Schock/Heuer 2016: 43). Keilson teilt die Mog-

lichkeit fur eine traumatische Belastung in vier Phasen ein:
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Phase 1: In dieser Phase erleben die Menschen Kriege oder Diskriminierung
im Heimatland sowie Angst und Misstrauen.

Phase 2: In dieser Phase sind die Menschen Verfolgungen ausgesetzt, die sie
zur Flucht aus der Heimat zwingen. Hierbei erleben die Menschen die Bedro-
hung des eigenen Lebens, oft auch in Verbindung mit Gewalterfahrungen.
Phase 3: In der dritten Phase befinden sich die Kinder bereits in einem euro-
paischen Land. Diese Phase umfasst einerseits die traumatischen Erlebnisse
der ersten beiden Phasen und den Verlust von Heimat und Familie. Anderer-
seits durchleben die Kinder und Jugendliche Angste, die den Verbleib in Eu-
ropa bzw. ihre eigene Zukunft betreffen. Diese Angste schlieRen die vierte
Phase mit ein, in der darlber entschieden wird, ob die Kinder und Jugendli-
chen dauerhaft in Europa bleiben dirfen und ein Einleben in die Gesellschaft
begonnen wird, oder ob die Betroffenen in ihre Heimatlander abgeschoben
werden (Schock/Heuer 2016: 44).

Hans Keilson betont, dass die vierte Phase diejenige ist, die durch erneute traumati-
sche Erlebnisse bzw. die schlechte Lebenssituation entscheidend dazu beitrégt, psy-
chische Auffalligkeiten zu verfestigen (Schock/Heuer 2016: 44). Wie Schock und
Heuer (ebd.: 46) am Ende ihres Beitrages feststellen, ist es fur gefllichtete Kinder
und Jugendliche unabdingbar, die Mdglichkeit zu erhalten, die erfahrenen traumati-
schen Erlebnisse zu verarbeiten, um eine Chronifizierung bzw. eine Verschlechte-
rung zu verhindern. Dies bedeutet, dass sich die Kinder so frih wie moglich in eine
medizinische, psychotherapeutische bzw. psychosoziale Behandlung begeben. Zu-
séatzlich sollten adaquate Unterkunftsmdglichkeiten und ein schulischer Zugang ge-
wahrleistet werden, um ein Geflihl von Normalitat zu vermitteln und die Chance flr
die Integration zu erhéhen.

Wie bereits nach Schock und Heuer (2016) weisen auch Metzner und Mogk (2016:
48) Kinder und Jugendliche, die aufgrund von Kriegen, Verfolgung oder Ahnlichem
ihre Heimat verlassen mussten, meist starke Traumata auf. Diese resultieren aus der
Bedrohung durch den Tod, dem Verlust von nahe stehenden Menschen oder aus kor-
perlichen Verletzungen. Dabei, so die Autorinnen, tragt nicht nur die Flucht an sich,
sondern auch bereits die Situation im Heimatland zu einer starken Traumatisierung
bei (Metzner/Mogk 2016: 48): So fuhren die Autorinnen Folter, Explosionen, Tren-
nung von den Eltern oder den Verlust der Eltern als Beispiele fur traumatische Er-
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lebnisse vor der Flucht an. Wéhrend der Flucht verstarken gefahrliche Fluchtwege,
sexueller Missbrauch oder auch korperliche und psychische Misshandlungen die
Traumatisierung der Kinder und Jugendlichen. Allerdings kann auch die Situation im
Ankunftsland zu traumatischen Erlebnissen fiihren: In diesem Zusammenhang ver-
weisen Metzner und Mogk auf die oft schwierige Wohnsituation, Sprachprobleme
und die Konflikte mit den Asylbehorden (Metzner/Mogk 2016: 49).

Unter Berufung auf mehrere Studien (Ruf et al. 2010 o. a. Ruf-Leuschner et al.
2014), die in Deutschland bzw. auch weltweit durchgefiihrt wurden, zeigen die Auto-
rinnen auf, dass gefliichtete Kinder und Jugendliche ,,eine hohere Anzahl und eine
groflere Bandbreite von Traumata erleben® (Metzner/Mogk 2016: 50) als diejenigen
Kinder, die nicht fliehen mussten. Am schlimmsten betroffen seien vor allem unbe-
gleitete minderjahrige Fluchtlinge. Eine Studie aus den Niederlanden (Bean et al.
2007) liefert beispielsweise die Erkenntnis, dass unbegleitete minderjahrige Flicht-
linge oft doppelt so viele Traumata erleben wie nicht geflichtete bzw. begleitete
Kinder und Jugendliche.

Héufig leiden die Kinder und Jugendlichen unter Depressionen oder der Posttrauma-
tischen Belastungsstérung (PTBS). Aufgrund dessen kénnen im Zusammenhang mit
der Schule sehr oft grol3e Mudigkeit, Zuspatkommen bzw. geringe Konzentrationsfé-
higkeit festgestellt werden. Sie zeigen Symptome wie Schlafstérungen, Ubermiidung,
erhdhter Reizbarkeit, Interessensverlust und eine gedriickte Stimmung. Weiters las-
sen sich des Ofteren ein erhohtes Risiko zu Selbstmord bzw. Gedanken daran erken-
nen (Metzner/Mogk 2016: 51 u. 52).

Gerade fir geflichtete Kinder und Jugendliche nimmt die Schule eine tragende
Schlisselposition ein, da sie einen ersten Kontakt zur deutschen Gesellschaft her-
stellt. Dartber hinaus wird sie als geschiitzter Raum wahrgenommen und unterstiitzt
die Herstellung einer gewissen Normalitdt und Kontinuitdt bei den Jugendlichen
(Adam/Inal 2013: 46 u. 47; vgl. auch Himmelrath/Blal? 2016: 18 oder Moller/Adam
2009: 83). AuBerdem verbringen die gefliichteten Schiiler/innen einen Groliteil ihrer
Zeit in schulischen Institutionen. Dort haben sie die Mdéglichkeit, Freunde zu finden
und soziale Kontakte zu kntipfen; Lehrende kénnen dabei als wichtige Bezugsperso-
nen fungieren (Himmelrath/BlaR 2016: 18; vgl. auch Maller/Adam 2009: 90).

So gesehen darf die enorm wichtige Rolle der schulischen Institutionen fir gefluchte-
te Seiteneinsteiger/innen auch in Bezug auf ihre psychische Stabilitat nicht Gbersehen

werden. Studien haben immer wieder bestatigt, dass ein regelméafiiger Schulbesuch
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das Risiko, an Depressionen zu erkranken, bzw. das Vorkommen von PTBS sinken
lasst (Himmelrath/BlaR 2016: 47).

Der Schulbesuch ermdglicht durch die Vermittlung von Sprache, Wissen und einer
gewissen Sozialkompetenz den Zugang zu einem Studium oder einer Lehre und be-
deutet somit die Integration in den Arbeitsmarkt: ,,Wer in die Arbeitswelt integriert
ist, hat ein festes Einkommen, soziale Kontakte und einen geregelten Alltag. Deshalb
ist Schule eine sehr gute Basis fiir gelingende Integration.” (Himmelrath/Blaf} 2016:
18)

Die Realitat gestaltet sich jedoch schwieriger: An Schulen stehen sowohl die ge-
fliichteten Schiler/innen als auch die Lehrpersonen vor groflen Herausforderungen
beziglich der Zusammenarbeit. Die betroffenen gefliichteten Seiteneinsteiger/innen
brauchen spezielle Betreuungsangebote, sowohl sprachlich als auch psychisch, um
ihnen die Madglichkeit zu geben, die Schule positiv und erfolgreich abzuschlieRen
(Moller/Adam 2009: 83). Allerdings, so die Autoren, wiirde es oft an padagogischen
Konzepten fehlen, die eine schnelle Integration der Kinder und Jugendlichen in den
Bildungsapparat gewéhrleisten kénnten. Hinzu kommt, dass den Schiler/innen nur
wenig Verstandnis fur ihre oft sehr schwierige Situation und ihre individuellen Be-
durfnisse entgegen gebracht wird (ebd.).

Wie die Autoren weiter anfuhren, kann die Verweigerung eines Schul- bzw. Bil-
dungszugangs zu ,,Entwicklungsdefiziten, sozialer und materieller Verarmung, Isola-
tion sowie allgemeiner Resignation* (Moller/Adam 2009: 89) beitragen. Dabei kdnn-
te die RegelmalRigkeit eines Schulbesuches dazu beitragen, eine positive Zukunfts-
perspektive aufzubauen und dadurch belastende und traumatisierende Erlebnisse aus
den Herkunftslandern zu verarbeiten (Méller/Adam 2009: 89).

Die Mdglichkeit, eine Schule zu besuchen und Bildung erfahren zu kénnen, wird
vom GroRteil gefliichteter Kinder und Jugendlicher als positiv wahrgenommen (ebd.;
vgl. auch Himmelrath/BlaR 2016: 21). Dies konnte unter anderem im Rahmen der
eigenen Studie festgestellt werden, da die Befragten immer wieder auf die Bedeutung
der Schule hingewiesen haben. Dies liegt auch an der bereits weiter oben erwahnten
Tatsache, dass der Schulbesuch eine gewisse tagliche Routine und daher ein Gefuhl
von Normalitat vermittelt. Auf diese Weise kdnnen belastende Situationen bzw. Er-
eignisse (unbekannte Sprache/Kultur, Angst vor der Abschiebung, Angst um Famili-
enmitglieder in den Kriegsgebieten, usw.), mit denen die Kinder bzw. ihre Familien

permanent konfrontiert sind, zumindest teilweise etwas abgeschwéacht werden.
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Schulen sind zudem im Hinblick auf ihre Bedeutung flr die Gesellschaft eines jeden
Landes nicht zu unterschétzen. In ihnen finden Vermittlungen von gesellschaftlichen
,.Werten“ oder in der Gesellschaft erwiinschten Verhaltensweisen, aber auch Infor-
mationen zu Lebensanforderungen aus dem privaten und beruflichen Umfeld statt
(Mdller/Adam 2009: 90).

Trotz dieser positiven Aspekte ist es fur viele gefliichtete Kinder und Jugendliche
schwer, sich in den schulischen Apparat ohne Weiteres einzuordnen. Oft blockieren
erlebte traumatisierte Ereignisse die Mdoglichkeit, sich voll und ganz auf die Schule
zu konzentrieren. Das ungewohnliche kulturelle Umfeld und die fremde Sprache
tragen zu einem Desinteresse bei. Es wird den Schiiler/innen nur selten klar, welche
Bedeutung ein regelméBiger Schulbesuch haben kann (Mdller/Ada. 2009: 91). Hinzu
kommt, dass auch Lehrende der Gesamtsituation oft hilflos gegentber stehen und
nicht genau wissen, wie sie sich in bestimmten Situationen verhalten sollen. Moller
und Adam (2009: 91) bezeichnen diese Hilflosigkeit als ,,eine Folge der traumatisie-

renden Situation, eine Folge des Krieges.*

2.2.3. Seiteneinsteiger/innen als Konstrukt — ein migrationspadagogischer
Blickwinkel

Wie bereits zu Beginn erwéhnt, soll vor allem im Bereich der Seiteneinsteiger/innen
ein Ruckgriff auf die Migrationspadagogik erfolgen, da mit diesem Terminus nicht
nur Zuschreibungen und Ausschlussmechanismen zu assoziieren sind, sondern sich
auch eine bestimmte politische Haltung dahinter verbirgt. Im folgenden Kapitel sol-
len daher einige migrationspadagogische Ansichten aufgegriffen und dargestellt
werden, die spéter bei der Analyse der Interviews eventuell interessant sein konnten.

Khakpour erlautert beispielsweise, dass unter dem Terminus Seiteneinsteiger/innen
all jene Schilerinnen und Schiler gemeint sind, die nicht dem Normalfall entspre-
chen (Khakpour 2016: 151). Khakpour kritisiert in diesem Zusammenhang, dass die
Gesetze, Vorgaben von Schulbehdrden oder auch andere Organisationsformen der
Institution Schule bei ihrer Planung des Unterrichts immer von der ,,Normalitit* (al-
so dem Beherrschen der flr den Unterricht notwendigen Sprache oder auch einer
passenden Sozialisation innerhalb bestimmter nationaler Grenzen) ausgehen und alle
andere als ,,Sonderlosung® (Khakpour 2016: 151) behandeln. Die explizite Hinter-
fragung dieser konstruierten Normalitét bleibt, so Khakpour, jedoch aus (ebd.: 151).

Des Weiteren erlautert die Autorin, dass aufgrund dieses unhinterfragten Verhaltens

ein Differenzierungsmerkmal geschaffen wird, namlich die Kategorie der Seitenein-
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steiger, die von den ,,normalen* Schiilerinnen und Schiilern, also all jenen, die die
Erwartungen erfillen, separiert und deutlich markiert werden (Khakpour 2016: 151
u. 152).

Der Begriff Seiteneinsteiger findet erstmals bei Heinz Dickopp (1982) Verwendung:
» Seiteneinsteiger” sind solche Schiiler, die im schulpflichtigen Alter unmittelbar aus
ihrem Heimatland kommen und in Deutschland eine Schule besuchen miissen®
(Dickopp 1982: 127, zitiert n. Holling 2007: 62)

Der Terminus, so Khakpour, umfasst jedoch nicht nur den Eintritt der Betroffenen in
die schulische Einrichtung; Vielmehr wird eine Zugehorigkeitskategorie eroffnet, in
der Unterschiede erzeugt werden und die zu einer Stigmatisierung der Kinder und
Jugendlichen fuhren kann (Khakpour 2016: 152 u. 153). Weiters weist die Verfasse-
rin darauf hin, dass die Eigenschaft Seiteneinsteiger/in nicht so einfach wieder abge-
legt werden kann, sondern dass ,,es sich dabei um eine dauerhafte Kategorisierung
handelt” (ebd.:153).

Hinzu kommt auch, dass durch die Kategorisierung Seiteneinsteiger/in der Alltag der
Schilerinnen und Schiler vorstrukturiert wird und sie in eine bestimmte soziale so-
wie gesellschaftliche Position gedréangt werden, die sie irgendwann als ihre eigene
Position wahrnehmen (Khakpour 2016: 159).

Die Schule wird in diesem Zusammenhang als ein Ort présentiert, der den Schilerin-
nen und Schulern Identifizierungsangebote liefert, denen sie nicht ausweichen kon-
nen und die sie in gewissem Mafe gezwungen sind anzunehmen (Khakpour 2016:
160).

Wie Mecheril und Shure (2015: 110) in ihrem Beitrag erlautern, sind Zugehorigkeits-
und Differenzordnungen auschlaggebend fur die unterschiedlichen Erfahrungen in-
nerhalb der Migrationsgesellschaft. Sie statuieren, dass Zugehorigkeitsordnungen
dazu fiihren, die soziale Welt verstehen und seine eigene Stellung darin manifestie-
ren zu koénnen:

,» Zugehorigkeit” kennzeichnet hierbei eine Relation zwischen einem Individuum
du einem sozialen Kontext, in dem Praxen und Konzepte der Unterscheidung von
“zugehorig” und “nicht-zugehorig” konstitutiv sind“ (Mecheril/Shure 2015:
110)

Das bedeutet, dass jedes Individuum selbst entscheiden kann, welchem Kontext es

sich zugehorig fuhlt und welchem nicht: ,,Zugehorigkeitserfahrungen sind dabei
Ph&nomene, in denen die Einzelne ihre Position in einem sozialen Zusammenhang
und dariiber vermittelt sich selbst erfahrt.” (Mecheril/Shure 2015: 110)
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Zudem weisen Shure und Mecheril darauf hin, dass die Zugehdrigkeiten durch Stel-
lungnahmen anderer Personen infrage gestellt werden bzw. eine Verschiebung erfah-
ren konnen (Mecheril/Shure 2015: 111). Ob jemand Mitglied einer Gesellschaft ist
oder nicht, entscheidet auch dariiber, ob jemand zugehérig ist oder nicht. Derartige
Mitgliedskonzepte, wie Mecheril und Shure diese bezeichnen, sind vor allem fir
nicht-zugehorige Personen besonders spiirbar (ebd.: 111).

Sprache ist in diesem Kontext eines der wirksamsten Mittel, um jemanden als zuge-
horig oder nicht-zugehdrig zu klassifizieren. Vor allem im Rahmen monolingualisti-
scher Gesellschaften wird dieser Punkt umso brisanter, wenn von den Sprecherinnen
verlangt wird, die einzig legitime Sprache der Gesellschaft zu beherrschen und zu
sprechen, um Teil des ,,Wir“ sein zu konnen. Wenn also davon gesprochen wird,
dass das Sprachvermdgen von Schulerinnen und Schilern gering sei, wird eigentlich
nicht auf die allgemeine Sprachkompetenz der Betroffenen rekurriert, sondern viel-
mehr meint es das ,,Vermdgen dieser Schiiler/innen, die legitime Sprache zu spre-
chen® (Mecheril/Shure 2015: 112). Allerdings wird dieser Umstand nicht deutlich
gemacht, wodurch Machtverhéltnisse bestarkt werden (ebd.: 112).

Wie Shure und Mecheril hervorheben, geht die Kategorie Seiteneinsteiger/innen im-
mer mit der Annahme einher, es gébe ein Deutschdefizit bzw. ein Sprachdefizit an
sich (Mecheril/Shure 2015: 113). Dadurch fungiert der Terminus Seiteneinsteiger/in
als ,,natio-ethno-kulturelle Differenzkategorie® (Mecheril/Shure 2015: 114) und er-

moglicht so eine Argumentationsbasis flr die Schulen.

,Die Beschreibungspraxis "Seiteneinsteiger” stellt eine Variante der schulischen Unterschei-
dung zwischen migrationsgesellschaftlichem Wir und Nicht-Wir dar, wobei fiir ,,Seiteneinstei-
ger” aufgrund ihres Aufenthaltsstatus erstens hdufig keine formelle Mitgliedschaft besteht und
sie zweitens auch informell als Nicht-Mitglieder angesprochen und markiert werden — nicht zu-
letzt tiber die Bezeichnungspraxis selbst.” (Mecheril/Shure 2015: 117).

Mecheril und Shure fordern in diesem Kontext, dass sich Lehrende einerseits dartiber
bewusst sein sollen, dass sowohl der Unterricht, als auch die Schule als Institution
permanent mit natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeitskategorien konfrontiert sind;
andererseits tragen die Schulen durch ihre Curricula, Schulbticher oder auch durch
die Deutungsmuster der Lehrpersonen zur Festigung und Reproduktion dieser Zuge-
horigkeiten bei (Mecheril/Shure 2015: 118):

,,Das Ineinandergreifen von Unterschieden auf der einen Seite, die die Schi-
ler_innen in die Schule einbringen, und gesellschaftlichen Machtverhéltnissen
auf der anderen Seite, die diese Unterschiede in Ungleichheit umwandeln, ver-
strickt die padagogischen Institutionen soweit in das dynamische Wechselspiel
von Macht und Differenz, dass sie nicht alleine auf diese Verhaltnisse der
Macht/Differenz reagieren, sondern aufgrund der in der institutionellen Praxis
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aufgehobenen Gewohnheiten zu aktiven Produzentinnen dieser Verhaltnisse
werden.“

Aufgrund dessen fordern Shure und Mecheril auch, dass Lehrende sich keineswegs
als Opfer verstehen sollten, sondern vielmehr als Akteure innerhalb dieser Machtver-
haltnisse bzw. als Verursacher dieser Verhaltnisse. Es geht um eine kritische Selbs-
treflexion der eigenen Involviertheit und Beteiligung an der Konstruktion von Unter-
scheidungsmerkmalen und sowie um die Frage wie padagogisches Handeln neu aus-
gerichtet bzw. verfeinert werden kann (Mecheril/Shure 2015: 118).

Claus Melter und Erol Karayaz (2013: 248) sprechen im Rahmen der Schulen sogar
von einer offensichtlichen Diskriminierung und institutionellem Rassismus an Schi-

lerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund.

2.3. Bildungssprache, Fachsprache — die Notwendigkeit einer
durchgéangigen Sprachbildung

Als dritten und letzten thematischen Schwerpunkt beziehe ich mich auf die sprachli-
che Situation im Rahmen des Schulunterrichtes. Hierbei geht es vor allem um die
Begriffe Fach- und Bildungssprache und das damit verbundene Konzept der durch-
gangigen Sprachbildung. Da die Forschungsfrage nach sprachlichen Herausforde-
rungen in der Arbeit mit gefliichteten Seiteneinsteiger/innen fragt, denke ich, dass
der Aspekt der sprachlichen Bildung eine sehr zentrale Position in dieser Debatte
einnimmt. Eine weitere Hypothese meinerseits ist, dass in den Sprachstartgruppen zu
wenig bzw. gar nicht auf die Unterrichtssprache eingegangen und den Schulerinnen
so zu wenig Vorbereitung auf den ,,normalen* Schulalltag gewéhrleistet wird. Des
Weiteren sollte die sprachliche Bildung nicht nur Aufgabe der Sprachstartgruppen
sein, sondern vielmehr der gesamten Unterrichtsfacher, infolgedessen meine zweite
Annahme lautet: Im Unterricht in der von mir beforschten Schule wird zu wenig
sprachliche Bildung auch im Regelunterricht forciert und angestrebt, da man davon
ausgeht, die Schiilerinnen und Schuler wiirden die Fach- und Bildungssprache impli-
zit und im Verlauf der Zeit selbststandig erwerben. Dies ist jedoch, wie meine Aus-
fihrungen im Folgenden zeigen werden, nicht der Fall.

Unter dem Begriff Bildungssprache kénnen — so Lange und Gogolin (2010: 9; siehe
a. Schmolzer-Eibinger et al. 2013: 14) — zwei Bedeutungen subsumiert werden: Ei-
nerseits wird darunter die Sprache in den Bildungseinrichtungen verstanden, im Falle

von Osterreich und Deutschland das Deutsche; andererseits steht der Terminus fiir
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»eine spezielle Auspragung des Deutschen™ (ebd. 2010: 9). Das bedeutet, dass je
nach Stand der individuellen Bildungsbiographie die Unterschiede zwischen Alltags-
sprache und der Sprache der Schule immer gro3er werden.

Bei einem Blick in die Forschungsliteratur wird schnell deutlich, dass der Begriff
Bildungssprache zu den Termini Fach- und Alltagssprache abgegrenzt werden muss.
Demzufolge weist die Alltagssprache die Merkmale auf, dass Sprecher/innen sich in
alltaglichen Situationen auf einen gemeinsamen Kontext beziehen kénnen. Gogolin
und Lange nennen hierfir deiktische Mittel oder auch die fiir Dialoge so typische
Verwendung von Parataxen und Satzabbrlchen als Beispiel (Lange/Gogolin 2010:
12). Anders verhélt es sich mit der Bildungssprache, bei deren Verwendung sich
Sprechende auf spezifische Inhalte beziehen, die meist keinen ,,gemeinsamen Erleb-
niskontext” (ebd. 2010: 12) aufweisen, weshalb auch der Einsatz von Mimik und
Gestik in diesem Zusammenhang wenig zu einem besseren Verstandnis beitrégt.
Vielmehr muss der beabsichtigte Inhalt sprachlich vermittelt werden, wobei vor al-
lem auf die prazise Wahl von sprachlichen Mitteln geachtet werden muss. Wie Go-
golin und Lange darlegen, weist Bildungssprache Merkmale der sogenannten ,,kon-
zeptionellen Schriftlichkeit” auf (ebd. 2010: 12):

,Das bedeutet: Bildungssprachliche AuBerungen und Texte sind [...] durch
raumzeitliche Distanz gepragt. Um diese Distanz zu Uberwinden, sind sprachlich
komplexe Strukturen notwendig, deren Form sich (auch im Mindlichen weitge-
hend) an dem Regelwerk orientiert, das fiir die geschrieben Sprache gilt.“ (Gogo-
lin/Lange 2010: 12).

Der letzte Begriff, den Gogolin und Lange besprechen, ist der der Fachsprache: Die-
se Form der Sprache ist eine Abspaltung der Bildungssprache, die fiir die genaue
Kommunikation unter Fachleuten angewendet wird. Konkret bedeutet dies, dass die
Sprache in berufsspezifischen Bereichen gesprochen wird. In Bezug auf die Schule
verstehen die Autorinnen die Sprache der einzelnen Schulfacher unter diesem Ter-
minus (Lange/Gogolin 2010: 12; siehe a. Schmélzer-Eibinger 2013: 15). In diesem
Zusammenhang werden einige Merkmale der Bildungssprache angefthrt (vgl. Lan-
ge/Gogolin 2010: 13): Als Beispiel greift er syntaktische und textuelle Charakteristi-
ka auf, die im Bereich des Textaufbaus und des Satzbaus zu finden sind (z.B. Satzge-
flge, unpersonliche Konstruktionen oder auch umféangliche Attribute). AuRerdem
finden sich bei Reich diskursive Merkmale wie fachgruppentypische Textsorten,
stilistische Konventionen oder auch die klar festgelegten Sprecherwechsel und — rol-

len. Als letztes Charakteristikum sind lexikalisch-semantische Merkmale auszu-
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machen — insbesondere nominale Zusammensetzungen, Prafixverben oder auch dif-
ferenzierte Ausdrucke.

Die durchgangige Sprachbildung hat folglich das Ziel, die bildungssprachlichen Fa-
higkeiten der Schilerinnen und Schiler aufzubauen, wobei vor allem die Aspekte
durchgéangig und bildungssprachlich zentral sind. Durchgangig bezieht sich dabei
auf die Umsetzung des Konzeptes und bildungssprachlich meint den Inhalt der
Sprachbildung. Schilerinnen und Schuler, in deren Zweitsprache schulische Inhalte
vermittelt werden, stehen prinzipiell vor zwei Schwierigkeiten: Einerseits sollen sie
eine Sprache verwenden, die sich vom alltaglichen Gebrauch massiv unterscheidet,
und andererseits werden die Inhalte der Schule ebenfalls in diesem Sprachregister
vermittelt (Lange/Gogolin 2010: 14 u. 15). Hinzu kommt, dass fur viele Kinder und
Jugendliche lediglich die Schule als Aneignungsort flr bildungssprachliche Kompe-
tenzen zur Verfligung steht, da sie aufgrund ihrer familidren Lage keine andere M6g-
lichkeit haben (ebd.: 16).

Wie Lange und Gogolin (2010: 16 u. 17) betonen, ist die Forderung lediglich inner-
halb eines bestimmten Zeitraumes keineswegs positiv, da sich die Bildungssprache in
den einzelnen Stufen der Bildungsbiographie verdndert und weiterentwickelt. So
beginnen bildungssprachliche Anforderungen bereits in der Volksschule, wenn die
Schilerinnen und Schiler tber ihr Wissen zu einem bestimmten Thema sprechen
sollen, und steigern sich bis zur Matura, wenn durch das Verfassen einer VVorwissen-
schaftlichen Arbeit bereits wissenschaftssprachliche Aspekte in den schulischen Un-
terricht einflielRen.

Das Ziel der durchgéngigen Sprachbildung ist es, allen Kindern und Jugendlichen
dieselbe Chance auf Bildung zu geben, unabhéngig davon, woher die Schilerinnen
und Schiler kommen. Um diesem Ziel moglichst nahe zu kommen, missen jedoch
einige Schnittstellen im Bildungsbereich berticksichtigt werden. Gogolin und Lange
(2010: 18) sprechen in diesem Zusammenhang von vertikalen und horizontalen
Schnittstellen. Erstere meinen, dass an den Ubergangen der einzelnen Schultypen
beachtet werden muss, dass es gewisse bildungssprachliche Briiche geben kann. Die
Autorinnen fordern in diesem Kontext eine enge Kooperation der einzelnen Schulen
und eine Forderung des Bewusstseins, dass alle schulischen Einrichtungen fir die
Sprachbildung verantwortlich sind. Es braucht folglich eine gewisse Transparenz in

den einzelnen Schultypen.
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Die zweite Schnittstelle bezieht sich auf die schulinterne Kooperation beispielsweise
zwischen Lehrkraften. Auch hier erfordert es Transparenz und Austausch, um die
Sprachbildung voranzutreiben. Hierbei weisen Gogolin und Lange auch auf die Not-
wendigkeit eines ,,prozessbegleitende[n] Beobachten[s] und Analysieren[s] der
sprachlichen Voraussetzungen“ (Lange/Gogolin 2010: 18) hin. Es geht demnach um
eine Analyse derjenigen sprachlichen Voraussetzungen, die die Schilerinnen und
Schiiler brauchen, um beispielsweise eine Lernaufgabe erledigen zu kénnen.

Die durchgéngige Sprachbildung sollte also méglichst alle Facher miteinander ver-
binden und Kooperationen zwischen den Lehrkréaften sowie zwischen den einzelnen
Schultypen fordern. Der Grund hierfir liegt beispielsweise in den unterschiedlichen
Sprachhandlungen, die in der Schule zur Anwendung kommen: So filhren Lange und
Gogolin (Lange/Gogolin 2010: 30) exemplarisch die Handlungen Berichten, Erkla-
ren, Argumentieren oder auch das Beschreiben an. Diese sprachlichen Handlungen
sind in allen Fachern vertreten, allerdings immer mit unterschiedlichen Anspriichen
an die Schilerinnen und Schiler. Die Schule sollte daher grundsatzlich die Aufgabe
haben, die Schillerinnen und Schuler zu befahigen, in einem sprachlichen Register
kommunizieren zu koénnen, das sich von der Alltagssprache unterscheidet (Lan-
ge/Gogolin 2010: 31).

Ein weiteres wesentliches Ziel der durchgehenden Sprachbildung in der Schule ist
die Anerkennung und Wertschétzung der unterschiedlichen Sprachen der Kinder und
Jugendlichen. Einerseits wird durch die Wertschatzung der bereits beherrschenden
Sprachen die Motivation der Schuler/innen gefdrdert, da sie sich als erfolgreiche
Lerner/innen einschatzen und erleben. Andererseits kann angebotener Erstsprachen-
unterricht einen wesentlichen Beitrag bei der Férderung bildungssprachlicher Fahig-
keiten spielen. Daflr muss jedoch bewusst gemacht werden, dass alle Sprachen, die
ein Mensch spricht, miteinander verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen
(Lange/Gogolin 2010: 42).

Es stellt sich also die Frage, welche Lernziele fur Schilerinnen und Schiler formu-
liert werden konnen. Heine rét in diesem Kontext zu einem Fokus auf Wortschatz
und Wendungen, die sich im schulischen Alltag der Lernenden ausmachen lassen,
wenn es darum geht, den Kindern und Jugendlichen moglichst schnell ,,eine basale
Handlungskompetenz* (Heine 2016: 88) im Deutschen zu vermitteln.

Darlber hinaus verweist Heine auf die schulischen Anforderungen im Bereich Spra-

che, die sich durch einen hohen Grad an Schriftsprachlichkeit und Bildungssprache
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kennzeichnen. So gesehen reicht es also nicht aus, den Schiiler/innen alltagssprachli-
che Handlungskompetenzen zur Verfligung zu stellen (Heine 2016: 88). Letzten En-
des fasst sie zusammen, dass es einerseits Lernziele braucht, die funktional ausge-
richtet sind und sich darauf fokussieren, was die Lernenden an Kompetenzen bendti-
gen, um sich ganz allgemein im Alltag und im Unterricht zurechtzufinden; anderer-
seits sind auch die Anforderungen in den Blick zu nehmen, die die Institution Schule
explizit verlangt, um an den einzelnen Fachern des Unterrichtes adaquat teilhaben zu
kdnnen (ebd.: 88).

Als letzten und sehr entscheidenden Punkt nennt Heine (ebd.: 88), dass sich Lehren-
de bewusst werden mussen, welche Anforderungen an die Schiler/innen im Schulall-
tag gestellt werden, und diese den Betroffenen folglich auch verdeutlichen. Erfolgs-
kriterien, so Heine, sind ,,eine der maB3geblichen Grundlagen fiir gleiche Lernchan-

cen [...].“ (Heine 2016: 88).

2.3.1. Grundlegende Prinzipien fur einen gelingenden Unterricht

In diesem Kapitel sollen einige Vorschlage aus der Forschungsliteratur dargestellt
werden, die einen ersten Ansatzpunkt fur das Gelingen von Unterricht mit neu Zu-
gewanderten bieten. Diese Prinzipien stammen einerseits von Heine (2016: 90), an-
dererseits von Harboe und Mainzer-Murrenhoff (2016: 159ff).

Ich mdchte betonen, dass ich lediglich eine Auswahl derjenigen Prinzipien getroffen
habe, die fir mich persdnlich am wichtigsten erscheinen, da eine genaue Ausarbei-
tung aller geschilderten Prinzipien den Rahmen der Arbeit sprengen wirde.

Wie Heine bereits von Anfang an betont, gelten die von ihr skizzierten Prinzipien
nicht als ,,Rezept“, das auf alle Lerngruppen gleich angewendet werden kann (Heine
2016: 90).

Als einer der relevantesten Vorschldge kann das Prinzip gesehen werden, das vor-
sieht, bereits vorhandenes Sprachwissen der Schiiler/innen zu nutzen. Wie bereits aus
der Fremdsprachendforschung bekannt ist, beeinflusst die Erstsprache, was in einer
weiteren Sprache wie schnell gelernt werden kann. Lernt man beispielsweise Spra-
chen aus derselben Sprachfamilie, benétigt man sicherlich weniger Lernzeit als bei
Sprachen, die aus unterschiedlichen Familien stammen (Heine 2016: 91). Dariber
hinaus profitieren Schuler/innen auch von bereits gelernten Fremdsprachen, da sie
uber Lern- und Transferstrategien verfligen, auf die unerfahrene Lernende nicht zu-

riickgreifen kénnen (ebd.: 93). Lehrende sollten sich, so Heine, einen groben Uber-
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blick verschaffen, in welchen Bereichen Abweichungen oder Ubereinstimmungen
zwischen den Erstsprachen und dem Deutschen existieren: ,,Wissen dariiber ermdg-
licht es zu antizipieren, wo besondere Schwierigkeitsbereiche beim Deutschlernen
fiir die jeweilige Lerngruppe liegen konnten [...].“ (Heine 2016: 93).

Ein zweiter wichtiger Aspekt ist die Aufforderung, Schiiler/innen regelméRig schrift-
lichen Output erzeugen zu lassen, in dem sie schulrelevante Sprache anwenden. Wie
bereits weiter oben erwéhnt, ist die Schriftsprachlichkeit eine der zentralen Kompe-
tenzen fur Schulerfolg, jedoch auch die Sprachkompetenz, die am schwersten zu er-
reichen ist, da sie auBerhalb der Schule kaum getibt oder vertieft werden kann (Heine
2016: 90). Lehrende sollten sich in diesem Zusammenhang tber die Tatsache be-
wusst sein, dass die rezeptiven Fertigkeiten der Schuler/innen sicherlich besser aus-
gebildet sind als die produktiven — sprich: Sie verstehen mehr als sie produzieren
kdnnen. In der Forschung ist jedoch weitegehend bekannt, dass das Schreiben an sich
grolRes Lernpotential zu bieten hat. Einerseits werden dadurch Strukturmerkmale
besser wahrgenommen, andererseits konnen Inhalte tiefer verarbeitet werden (ebd.:
91).

Eine wichtige Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist, wie sprachlichen
Anfanger/innen der Weg zur Schriftlichkeit geebnet werden kann, wenn der vorhan-
dene Wortschatz prinzipiell noch viel zu minimal ist, um sich adaquat schriftlich
ausdrucken zu koénnen. Heine verweist hierbei auf die Methode des Scaffolding
(Gibbons 2002), das grundlegend Lerner/innen dazu beféhigen soll, sich mit Aufga-
ben auseinanderzusetzen und diese anschlieBend zu l6sen, die sie ohne Hilfestellun-
gen noch nicht zum Lésen im Stande wéren (Heine 2016: 91).

Als drittes und letztes relevantes Prinzip ist jenes von realen Kommunikationsanlas-
sen zu nennen, die geschaffen werden sollten, um die neu gelernte Sprache interaktiv
anwenden zu kdnnen. Unterricht wird in diesem Zusammenhang vor allem dann als
sehr forderlich fir das Lernen betrachtet, wenn die Sprecherinnen und Sprecher ei-
nem entwickelten kommunikativen Bedurfnis nachgehen kénnen. Auf diese Art und
Weise wird eine Sprachstruktur mit einer Funktion und Bedeutung verknupft. Daran
anschlieRend folgt das Feedback /der Gesprachspartnerin/des Gesprachspartners, ob
die mitgeteilten Inhalte auch verstanden wurden. Darlber hinaus wirken sich reale
Gespréachsanlasse motivierend auf die Lerner/innen aus und stellen ein Wechselspiel

von rezeptiven und produktiven Fertigkeiten dar (Heine 2016: 98).
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2.3.2. Bildungssprache als Privileg

Ich mdchte auch in diesem Zusammenhang noch einmal eine migrationspadagogi-
sche Perspektive bzgl. der Thematik der Bildungssprache einbauen, da die Umset-
zung der durchgangigen Sprachbildung an 6sterreichischen Schulen meist gar nicht
oder eventuell bloB in Ansétzen erfolgt. Diese Perspektive soll im Folgenden aufzei-
gen, welche Auswirkungen eine nicht adaquate Teilhabe am Unterricht flr Kinder
und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache haben kann. Ich beziehe mich in mei-
nen Ausfihrungen auf einen Artikel von Thomas Quehl und Paul Mecheril (2015).
Die Autoren erldutern, dass der Terminus Bildungssprache impliziert, alltagssprach-
liche Kompetenzen seien fur ein erfolgreiches Absolvieren der Schule nicht ausrei-
chend; vielmehr braucht es eine Sprache, die eine Aneignung des schulischen Wis-
sens ermdglicht (ebd.: 153). Um es in den Worten von Ingrid Gogolin zu formulie-
ren: Bildungssprache kann als Sprachregister angesehen werden ,,mit dessen Hilfe
man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen
kann.” (Gogolin et al. 2011a: 15f, Hervorh. im Original). Die Schule wird folglich
als der Ort betrachtet, an dem sprachliche Kompetenzen fortwahrend erweitert und
erganzt werden mussen, um sich die Inhalte aneignen zu kdnnen bzw. um zu einem
Abschluss zu kommen.

Wie auch Marion D6ll (2013: 171) richtig anmerkt, ist die Sprache der Schule nicht
nur Ziel der Bildungseinrichtung, sondern auch Mittel zum Zweck — ohne bildungs-
sprachliche Kompetenz kein erfolgreiches Absolvieren der Schule. So gesehen ergibt
sich fir die Bildungssprache folgendes Dilemma: Zum einen ist sie naturlich gepragt
durch die Institution, in der sie zur Anwendung kommt, zum anderen ist sie auch nur
in dieser zu erlernen (Mecheril/Quehl 2015: 154; siehe a. Lange/Gogolin 2010: 9f).
Dartiber hinaus kritisieren Quehl und Mecheril (ebd.: 154) unter Bezugnahme auf
Gogolin (1994: 41ff), dass die Schule keinerlei Wert darauf legt, bildungssprachliche
Register explizit zu vermitteln. Viel eher wird davon ausgegangen, dass die Schiile-
rinnen und Schiler diese selber mit der Zeit erwerben wirden und es daher keinerlei
Hilfestellung braucht. Das fiihrt dazu, dass diejenigen Kinder und Jugendlichen, die
aullerhalb keine Maglichkeit haben, sich das entsprechende Register fur den Unter-
richt anzueignen, strukturelle Benachteiligung erfahren. Allerdings wird dieses Ver-
halten als ,,normal* angesehen und somit unsichtbar gemacht (Mecheril/Quehl 2015:

154).
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Mecheril und Quehl fiihren aus, dass die Verweigerung einer expliziten Vermittlung
der Bildungssprache zu Diskriminierung fiihre, da die Sprache der Schule dartber zu
entscheiden scheint, wem Bildung zugénglich gemacht wird und wem der Zugang
verwehrt bleibt (Mecheril/Quehl 2015: 160). So gesehen handelt es sich bei dieser
Thematik um die Frage der Machtverteilung und der Machtverhéltnisse.

Interessant zu erwéhnen ist auch der Aspekt, dass das Bildungssystem an sich dazu
beitragt, Unterschiede zwischen den einzelnen Mitgliedern der Gesellschaft zu pro-
duzieren und somit manchen Rechte auf bestimmte Privilegien zu verwehren
(Quehl/Mecheril 2015: 164).

Naturlich kann die Bildungssprache nicht abgeschafft oder vereinfacht werden, um
Ungleichheiten im System zu reduzieren. Jedoch kénnen Mittel und Wege bzw. Pro-
gramme (F6rMig) gefunden und eingesetzt werden, die es ermdglichen, die Chance
auf Bildungsgleichheit zu erhohen und allen Kindern und Jugendlichen die Mdglich-
keit zu bieten, die Schule erfolgreich abzuschliel3en.
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3. Methodenkapitel

3.1. Das Design der Masterarbeit

Als Ausgangspunkt fir meine Studie und die damit verbundene Analyse dient meine
Forschungsfrage, die wie folgt lautet: Welche Moglichkeiten hat eine NMS in Wien,
um sprachliche, schulische und zwischenmenschliche Herausforderungen mit und fiir
geflichtete(n) Seiteneinsteiger/innen zu bewaltigen?

Wie der Inhalt der Frage nahelegt, ist es bei dieser Thematik notwendig, sowohl die
Sicht der Lehrenden als auch die der Schiler/innen herauszufinden und offenzulegen,
um abschliel3end zu einer Antwort auf die Frage zu gelangen.

Im Rahmen meiner Arbeit wurden folglich sechs qualitativ teilstrukturierte Inter-
views in einer NMS in Wien gefiihrt. Dabei wurden zwei Lehrpersonen (eine aus
dem Regelunterricht und eine aus der Sprachstartgruppe) und vier Schuler/innen
(zwei aus dem Regelunterricht mit auRerordentlichem Status, die im September 2017
in den ordentlichen Status wechseln, und zwei aus der Sprachstartgruppe) hinzuge-
zogen. Nach Absprache mit den Lehrer/innen und den Eltern fanden die Interviews
innerhalb mehrerer Schultage von Ende Mai bis Ende Juni statt. Angestrebt wurde
eine Dauer von ca. 30-45 Minuten pro Interview; letzten Endes lag der Schnitt aller
sechs Interviews bei ca. 30 Minuten. Inhaltlich sollte es bei den Interviews mit den
Schilerinnen und Schiilern darum gehen, festzustellen, welche Inhalte (thematisch
als auch sprachlich) in den Sprachstartgruppen abgehandelt werden und wie effektiv
diese fiir den Ubergang in den Regelunterricht sind bzw. vor welche Herausforde-
rungen der aulRerordentliche Status die Schiler/innen stellt.

Bei den Interviews mit den Lehrenden ging es vor allem um organisatorische Fragen
zum Unterricht sowohl in den Sprachstartgruppen als auch zu jenen im Regelunter-
richt. Darlber hinaus sollten ebenso Herausforderungen im schulischen Alltag mit
der aktuellen Situation (geflichtete, meist auch traumatische Kinder und Jugendli-
che, die schnell und mdglichst reibungslose in den Schulalltag integriert werden sol-
len) eruiert werden.

Ziel der Interviews war es, herauszufinden, welche aktuelle Situation an der entspre-
chenden Schule vorzufinden ist und was daran veréndert oder verbessert werden
konnte.

AnschlieBend an die Erhebung der Daten erfolgte die Erstellung von sechs Tran-

skripten anhand von MAXQDA, um am Ende eine Inhaltsanalyse durchfiihren zu
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konnen. Im Transkript wurden alle Personen und alle in den Interviews erwahnten
Personen pseudonymisiert bzw. ausgespart, um keinerlei Rlckschliisse zu ermégli-
chen. Es wurden lediglich Metadaten zur Gespréchssituation am Beginn des Inter-
views wie beispielsweise Datum, Ort, Dauer, Angaben zu den Sprechenden (Alter,
Herkunft, etc.) oder auch Angaben zum Gespréchsverlauf festgehalten, die jedoch
nur der Interviewerin zuganglich waren.

Da es bei der Analyse des Transkriptes ausschlieflich um den Inhalt und keineswegs
um die Untersuchung sprachlicher Phdanomene ging, wurde eine einfache und gut
lesbare Transkription angestrebt; hierzu orientierte ich mich an den Richtlinien von
Dresing & Pehl (2011).

Nach Aufbereitung der Daten erfolgte in einem letzten Schritt die Analyse derselben.
Diese wurde anhand eines kategoriebasierten Verfahrens vollzogen: Dabei wurden
die Kategorien aus den Daten selbst abgeleitet, indem das Material verdichtet wurde
und der Fokus lediglich auf den Inhalten lag, die relevant fur das Erkenntnisinteresse
waren. Kodiert wurde mit MAXQDA, da es sich hierbei um eine sehr bersichtliche
Software handelt, die mit aufschlussreichen und einfach verstandlichen Videotutori-
als die einzelnen Schritte der Anreicherung und Abspeicherung der Daten erldutert.
Nach dem Kodieren sollten die Kategorien interpretiert und ausgewertet werden,
wobei vor allem Wert darauf gelegt wurde, die Daten fur sich sprechen zu lassen und
erst in einem letzten Schritt auch einen Ruckgriff auf die Literatur vorzunehmen.

Abschlielend mdchte ich diese Ausfiihrungen noch in einer Graphik présentieren:
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[ Datenerhebung ]

|

teilstrukturierte
ualitative Interviews

4 Schiler/innen 2 Uehrpersonen

1)

2 aus dem 2 aus der
Regelunterricht | |Sprachstartgruppe | |1 LP aus dem 1 LP aus der
(ordentlicher (ao. Status) Regelunterricht Sprachstartgruppe

Status ab Sept.)

g I U U

Datenaufbereitung durch die Anfertigung eines Transkriptes

S

[Datenauswertung durch Kodieren des Transkriptes mit MAXQDA ]

v

Auswertung und Interpretation der Daten anhand der gebildeten Kategorien
und durch Ruckgriffe auf die Forschungsliteratur aus der Theorie

Abb. 1: Darstellung der Datenerhebung

3.2. Die Datenerhebung

Die Daten im Rahmen der empirisch durchgefuhrten Studie wurden anhand von qua-
litativen teilstrukturierten Interviews mit Lernenden und Lehrenden erhoben; zusétz-
lich wurden anhand der gewonnenen Interviewdaten Verbesserungsvorschlage fur
die NMS entwickelt."

4 Anfanglich war auch noch eine Gruppendiskussion mit fiinf bis sechs Lehrpersonen der NMS ge-
plant, allerdings ist das Einholen einer Genehmigung beim Stadtschulrat der Stadt Wien eine zu lang-
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Im Folgenden sollen die einzelnen Datenerhebungsverfahren genauer beschrieben
werden. Fur die Durchfiihrung der Interviews mit den Schulerinnen und Schilern
war der folgende Ablauf vorgesehen:

Es wurden insgesamt vier Interviews mit Schiler/innen gefiihrt. Dabei wurden zum
Einen zwei aus der Sprachstartgruppe der NMS ausgewahlt, zum Anderen zwei Per-
sonen aus dem Regelunterricht, die den auf3erordentlichen Status im September die-
ses Jahres verlieren. Zu Beginn war geplant, zwei Schiiler/innen hinzuzuziehen, die
in den ,,normalen‘ Schulalltag bereits vollstdndig integriert sind (diese Schiiler/innen
sollten jedoch vorher ebenfalls eine Sprachstartgruppe besucht haben), allerdings
fanden sich keine Interessierten in der NMS bzw. erklérten sich zwei Buben bereit,
die dann allerdings nicht auftauchten.

Diese Auswahl begriinde ich dennoch mit der Mdglichkeit eines Vergleiches. Da am
Ende der Datenanalyse VVorschlage zur Verbesserung der aktuellen Situation gemacht
werden sollten, musste sowohl die Lage der Schilerinnen und Schiiler in der Sprach-
startgruppe eruiert werden, als auch die konkrete Situation der Lernenden im schuli-
schen Regelunterricht, um herausfinden zu konnen, welche Anderungen in den
Sprachstartgruppen bzw. im Regelunterricht, anhand der AuRerungen der Schii-
ler/innen vorgenommen werden sollten. Dieser Vergleich konnte auch anhand der
zwei Madchen vollzogen werden, die erst im September vollstandig in den Regelun-
terricht integriert werden, da sie nur noch drei Stunden Deutschkurs pro Woche hat-
ten.

Die Interviews waren als Leitfadeninterviews gestaltet, um der Interviewerin eine
gewisse Orientierung zu bieten, welche thematischen Schwerpunkte unbedingt zur
Sprache gebracht werden sollten. Des Weiteren war die Interviewerin nicht getbt in
der Durchfihrung von Interviews, weshalb die Wahl auf teilstrukturierte Interviews
fiel. Die Durchfiihrung der Interviews wurde als Einzelgespréache mit den Schilerin-
nen und Schilern in einem Rahmen, in dem sie sich wohl fiihlen und 6ffnen konnten
(also ohne die Anwesenheit von Lehrpersonen oder Eltern, die die Jugendlichen in
ihren Erzéhlungen hemmen konnten), realisiert. Lediglich bei den Schuler/innen aus
dem Regelunterricht wurde der Wunsch an mich herangetragen, die Interviews unter
Anwesenheit einer Freundin/eines Freundes machen zu dirfen, was jedoch letzten

Endes nicht stattfand, da eines der beiden Mé&dchen krank war, als das Interview ge-

wierige Sache, da erst nach der Auswertung der Interviewdaten diese Diskussion eingeplant war.
Aulerdem waére die Diskussionsrunde in den Ferienbeginn gefallen, was zu terminlichen Schwierig-
keiten auf Seiten der Beteiligten flihrte, weshalb die Diskussion doch nicht gefuhrt wurde.
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plant war. Des Weiteren war es mir wichtig, dass die Schilerinnen und Schiler nicht
gezwungen wurden, an der Studie bzw. den Interviews teilzunehmen. Um diesem
Wunsch entgegenzukommen, bin ich persénlich in die Sprachstartgruppe bzw. in die
entsprechenden Klassen gegangen, habe mich vorgestellt und den Schiler/innen
mein Anliegen erklart. Unumganglich war in diesem Setting auch die Einholung des
Einverstandnisses der Eltern, da es sich bei den vier Schiler/innen um Minderjahrige
handelte. Bevorzugt wurden gefliichtete Jugendliche, da auf diesen das Hauptinteres-
se der Arbeit liegt bzw. die Forschungsfrage prinzipiell nur geflichtete Jugendliche
fokussiert. Aus diesem Grund wurde die Einwilligungserklarung fur die Eltern der
Schiler/innen sowohl in Persisch (Farsi) als auch in arabischer Sprache ausgeteilt,
um ein vollstandiges Verstehen auf Seiten der Eltern bzw. auch der Schulerinnen und
Schiiler gewahrleisten zu kénnen.

Als problematisch habe ich anfangs die eventuell existenten Sprachbarrieren angese-
hen, die sich durch mangelnde Deutschkenntnisse ergeben kdnnten. Wéhrend der
Interviews stellte sich jedoch heraus, dass meine Sorgen grundlos waren, da die
Schiler/innen bereits sehr kompetent waren und ich ihnen von Anfang an klarmach-
te, dass sie jederzeit nachfragen konnten, falls sie etwas nicht verstehen sollten. Hin-
zu kommt, dass die Fragen an das sprachliche Niveau (ungefahr A2) der Schi-
ler/innen angepasst und manche Sachverhalte im Rahmen der Interviews einfacher
formuliert wurden als dies im Leitfaden der Fall war.

Wie bereits oben erwahnt, wurden teilstrukturierte Interviews gefiihrt. Vorab wurden
entsprechende Leitfragen formuliert, die eine Orientierung in der Interviewsituation
geben sollten, jedoch offen genug gehalten waren, um das Nachfragen relevanter und
zuvor nicht bedachter Inhalte in Betracht ziehen zu kdnnen. Die Interviews wurden
nach Absprache mit den Beteiligten mit zwei Smartphones aufgenommen, um die
Daten fur die spatere Inhaltsanalyse zuganglich zu machen und bei Verlust eines der
Gerdte auf das zweite zuruckgreifen zu kdnnen.

In diesem Zusammenhang habe ich auch bei der Durchfiihrung der Interviews noch
einmal auf den osterreichischen Datenschutz verwiesen, der bereits in der Einwilli-
gungserklarung ausfihrlich erlautert wurde.

Ziel dieser Interviews mit den Schilerinnen und Schulern war es, die aktuelle Situa-
tion in den Sprachstartgruppen bzw. auch im Regelunterricht anhand einer willkdir-

lich zusammengestellten Interviewgruppe aufzeigen zu kdnnen. Fir die Auswahl der
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Schilerinnen und Schuler spielten dabei weder Alter, Geschlecht noch sonstige au-

Rerschulische Faktoren eine Rolle.

Im Folgenden sollen die geplanten Leitfragen an die Schiiler/innen aus der Sprach-

startgruppe und derjenigen aus dem Regelunterricht gegenubergestellt werden. Zu-

gleich wird in jeder Fragenkategorie angegeben, auf welche forschungstheoretische

Basis sich die Fragen beziehen:

Fragen an die SuS der Sprachstart-
gruppe

Fragen an die SuS aus dem Regelun-
terricht

Seit wann bist du in der Sprachstartgruppe?
Von wem wurde beschlossen, dass
du in die Sprachstartgruppe muss-
test?

Wieso musstest du in die Sprach-
startgruppe?

Bezug zur Literatur:

Seit wann bist du im ordentlichen Status?
Wie wurde festgestellt, dass du die
Sprachstartgruppe nicht mehr besu-
chen brauchst?

Von wem wurde das festgestellt?

Rechtliche Informationen des BMB zu
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern

Erz&hl mir bitte von deinem ersten Tag in
der Sprachstartgruppe!

Was hast du gemacht?

Wie hast du dich gefuhlt?

Wer hat sich um dich gekiimmert?

Bezug zur Literatur:

Erzahl bitte von deiner Anfangszeit im Rege-
lunterricht! Du kannst zum Beispiel deinen
ersten Tag beschreiben, als du fest in den
Unterricht integriert warst und nicht mehr in
der Sprachstartgruppe sein musstest!

Welche Erfahrungen hast du ge-

macht?

Wie hast du dich gefuhlt?

Was war schwer?

Was war leicht?

Wannst du mir ein paar konkrete
Beispiele nennen?

Seiteneinsteiger/innen, curriculare Planung
(BMB)

Wie viel Zeit verbringst du im normalen
Unterricht?
In welchen Stunden bist du in deiner
Klasse?

Bezug zur Literatur:

Als du noch in der Sprachstartgruppe warst,
wie viele Stunden in der Woche hast du im
normalen Unterricht verbracht?
In welchen Fachern warst du anfangs
im Unterricht?

Curriculare Organisation (BMB), Seiteneinstei-
ger/innen

Bist du lieber in der Sprachstartgruppe oder
im normalen Unterricht?
Warum bist du lieber in der Sprach-
startgruppe/im normalen Unterricht?

Bezug zur Literatur:

Was magst du am Regelunterricht lieber als
an der Sprachstartgruppe?
Warum magst du es lieber/ nicht lie-
ber?
Was war in der Sprachstartgruppe
besser?

Seiteneinsteiger/innen, curriculare und unterricht-
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liche Gestaltung

Was magst du an der Sprachstartgruppe?
Was magst du gar nicht?
Kannst du mir bitte fur jede Frage
ein konkretes Beispiel nennen?

Bezug zur Literatur:
Unterricht in der Sprachstartgruppe
(Gestaltung), Seiteneinsteiger/innen

Erzahl mir doch bitte von deinem letzten
Tag in der Sprachstartgruppe?

Was habt ihr gemacht?

Was hast du gelernt?

Wie hat es deine Lehrerin/dein Leh-

rer erklart?

Wie hast du dich dabei gefuhlt?

Hat es dir Spall gemacht?

Bezug zur Literatur:

Welche Themen/Inhalte hast du in der
Sprachstartgruppe gemacht?
Was haben dir diese Themen/Inhalte
fiir den normalen Unterricht ge-
bracht?
Welche Themen/Inhalte héattest du
brauchen kénnen?

Aufbau und Organisation des Unterrichtes in der
Sprachstartgruppe (BMB); sprachliche Bildung,
Seiteneinsteiger/innen

Was findest du schwierig, wenn du im nor-
malen Unterricht bist?
Warum ist es schwierig?
Was machst du dagegen?
Wer hilft dir, wenn du etwas nicht
verstehst?
Wie flihlst du dich, wenn du im
normalen Unterricht bist?

Bezug zur Literatur:

Wie gehen deine Lehrer/innen damit um,
wenn du im Unterricht etwas nicht verstehst?
Kannst du ein konkretes Beispiel
nennen?
Schildere bitte kurz eine Situation, in
der du etwas nicht verstanden hast!

Seiteneinsteiger/innen, sprachliche Bildung, Mig-
rationspadagogik — Diskriminierung

Was lernst du in der Sprachstartgruppe
nicht, was du aber im normalen Unterricht
brauchst?
Kannst du Beispiele nennen?
Was machst du dann, wenn diese Si-
tuation eintritt?
Wie reagiert die Lehrerin/der Lehrer
im Regelunterricht?

Bezug zur Literatur:

Auf welche Art und Weise wurdest du in der
Sprachstartgruppe auf die Sprache im Regel-
unterricht vorbereitet?
Anhand welcher konkreten Ubun-
gen/Aufgaben wurdest du darauf
vorbereitet?
Wie hattest du es gefunden, wenn du
darauf vorbereitet worden warst?
Warum?

Fachsprache/Bildungssprache, Seiteneinstei-
ger/innen, innerschulische Vernetzung

Inwiefern kannst du deine Erstsprache in der
Sprachstartgruppe verwenden?
Wie findest du es, wenn du deine
Erstsprache verwenden kannst?
Warum findest du es gut oder
schlecht?

Wie findest du es, wenn die sprachliche Un-
terstlitzung nach deinem Besuch in der
Sprachstartgruppe nicht einfach aufhort?
Welche Vorteile/Nachteile siehst du
darin, wenn du noch weiter sprachli-
che Hilfe bekommen koénntest?
Wie lange héttest du gerne noch wei-
ter Unterstlitzung?
Was halst du davon, auch Unterricht
in deiner Erstsprache zu bekommen?

38




Bezug zur Literatur:

Welche Vor-und Nachteile hat das in
deinen Augen?

Sprachliche Bildung, durchgéngige Sprachbil-
dung, Einbezug der Erstsprache

Wenn du an der Sprachstartgruppe etwas

verdandern konntest, was wirdest du dann

verandern?
Wie wiirdest du es genau veréandern?
Kannst du mir ein Beispiel nennen?
Warum wirdest du es veradndern?
Wie wirdest du es finden, wenn die
SuS mehr mitentscheiden dirften,
was im Unterricht gemacht wird?
Welche Vorteile/Nachteile hatte die
Mitsprache in deinen Augen?

Bezug zur Literatur:

Was wirdest du jetzt im Nachhinein gerne an
der Sprachstartgruppe verandern, um es ein-
facher zu machen im normalen Unterricht zu
sitzen?
In Bezug auf sprachliche Bildung?
In Bezug auf Inhalte und Themen?
Wie wirdest du es finden, wenn die
Schiiler/innen mehr mitentscheiden
durften, was im Unterricht gemacht
wird?
Welche Vorteile/Nachteile hat die
Mitsprache in deinen Augen?

Schulorganisation, Situation von Seiteneinstei-
ger/innen

Was bedeutet es flr dich, wenn du nicht

immer in deiner Klasse sein kannst?
Welche Vorteile hat es, wenn du
nicht dauernd in deiner Klasse bist?
Welche Nachteile hat es fiir dich?
Wie fiihlst du dich dabei, wenn du
nicht immer in deiner Klasse sein
kannst?

Bezug zur Literatur:

Was bedeutet es fiir dich, wenn du ab jetzt

immer in deiner Klasse sein kannst?
Welche Vorteile hat es, wenn du
dauernd in deiner Klasse bist?
Welche Nachteile hat es fir dich?
Wie fuihlst du dich dabei, wenn du
immer in deiner Klasse sein kannst?

Benachteiligung, Ausschluss - Migrationspéda-
gogik, Schulorganisation (BMB)

Was ist dein Ziel fiir die Schule?
Was machst du, um das Ziel zu er-
reichen?

Bezug zur Literatur:

Was ist dein Ziel fiir die Schule?
Was machst du, um das Ziel zu errei-
chen?

Seiteneinsteiger/innen, eventuell auch Bezug zur
Migrationspadagogik

Tab.1: Interviewfragen Schiler/innen

Die zweite Interviewgruppe sind zwei Lehrende aus der ausgewdahlten Mittelschule.

Auch in diesem Fall soll eine Vergleichsmoglichkeit geschaffen werden, indem so-

wohl eine Lehrperson aus der Sprachstartgruppe als auch eine aus dem Regelunter-

richt herangezogen wurde. Bevorzugt wurde ein/e Lehrer/in, die in einem Schulfach

unterrichtet, in dem moglichst viel Sprache auf dem Plan steht — beispielsweise Bio-

logie, Geschichte oder auch Geographie. Darliber hinaus kann als weiterer Grund fir

den Einbezug einer innen- und einer aullenstehenden Person die Entwicklung der

Kurskonzept-Skizze angeflhrt werden. In deren Rahmen sollen moglichst die Vertre-

ter/innen aller ,,Parteien* zu Wort kommen konnen — also Schiler/innen mit ao. Sta-
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tus und ohne solchen sowie Lehrpersonen aus den Sprachstartgruppen und aus dem
Regelunterricht.

Die Fragen fir beide Parteien wurden moglichst offen gehalten und sollten Raum fiir
Erzahlungen geben. Allerdings ist die Interviewerin vor allem im Bereich der Schi-
ler/innen-Interviews immer wieder auch zu Ja/Nein-Fragen (bergegangen, wenn die
Formulierungen der Fragen unklar waren. Meist wurde nach einer Ja/Nein-Frage
noch nach dem Grund fir die jeweilige Reaktion (Zustimmung oder Ablehnung)
gefragt, sodass geniigend Daten gesammelt werden konnten.

Ansonsten sind auch diese Befragungen innerhalb desselben Rahmens verlaufen. Im

Folgenden sollen auch hier die geplanten Fragen fur die Interviews und deren Bezug

zur Forschungsliteratur vergleichend dargestellt werden:

Fragen an die LP aus der Sprachstart-
gruppe

Fragen an die LP aus dem Regelunter-
richt

Welche Assoziationen verbinden Sie mit
dem Begriff Seiteneinsteiger/in?
Welche Worter aus ihrem Berufs-
oder Alltagsleben bringen Sie mit
dem Thema in Verbindung?
Warum gerade diese Begriffe?

Bezug zur Literatur:

Welche Assoziationen verbinden Sie mit
dem Begriff Seiteneinsteiger/in?
Welche Worter aus ihrem Berufs-
oder Alltagsleben bringen Sie mit
dem Thema in Verbindung?
Warum gerade diese Begriffe?

Seiteneinsteiger/innen

Vor welchen Herausforderungen stehen Sie
personlich bei der Arbeit mit gefliichteten
Seiteneinsteiger/innen?
Nennen Sie bitte 2-3 Beispiele aus
Ihrem Unterricht und erldutern Sie,
was genau in diesen Fallen die Her-
ausforderung war!
Wie sind Sie mit diesen Situationen
umgegangen?
Was haben Sie konkret gemacht?

Bezug zur Literatur:

Vor welchen Herausforderungen stehen Sie
personlich bei der Arbeit mit gefllichteten
Seiteneinsteiger/innen?
Nennen Sie bitte 2-3 Beispiele aus
Ihrem Unterricht und erldutern Sie,
was genau in diesen Fallen die Her-
ausforderung war!
Wie sind Sie mit diesen Situationen
umgegangen?
Was haben Sie konkret gemacht?

Seiteneinsteiger, ev. traumatische Belastungen
bei den Schiilerinnen und Schilern

Welche Funktion bzw. Aufgabe hat die
Sprachstartgruppe an Ihrer Schule?
Wird sie dieser Funktion ge-
recht?
Was waére Ihrer Meinung nach
die tats&chliche Funktion bzw.
Aufgabe?
Was wirden Sie an den Inhalten

Welche Funktion bzw. Aufgabe hat die

Sprachstartgruppe an Ihrer Schule?
Wird sie dieser Funktion gerecht?
Was waére lhrer Meinung nach die
tatsachliche Funktion bzw. Aufgabe?
Was wirden Sie an den Inhalten und
der Organisation der Sprachstart-
gruppe verandern?
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und der Organisation der
Sprachstartgruppe veréandern?
Warum?

Bezug zur Literatur:

Warum?

Seiteneinsteiger/innen, schulische Organisation
(BMB), Migrationspadagogik

Von wem wird der Unterricht in der Sprach-
startgruppe geplant?
Wie gehen Sie bei Ihrer Planung
vor?
Wie viel Mitspracherecht haben die
Schilerinnen und Schiler?
Auf welche Aspekte bei der Planung
und der Umsetzung lhres Unterrich-
tes legen Sie grofien Wert?
Warum gerade auf diese Aspekte?

Bezug zur Literatur:

Auf welche Aspekte bei der Gestaltung Ihres
Unterrichtes (sowohl in Bezug auf die Vor-
bereitung und Planung als auch bei der kon-
kreten Durchflihrung) legen Sie grofien
Wert?
Warum gerade auf diese Aspekte?
Inwiefern beziehen Sie die Schiile-
rinnen und Schiiler in lhre Planung
mit ein?

DaZ-Lehrplanbestimmungen (BMB); Migrati-
onspadagogik, sprachliche Bildung

Schildern Sie bitte kurz, welche konkreten
Themen (inhaltlich, sprachlich) Sie im Un-
terricht in der Sprachstartgruppe behandeln.
Wer wéhlt die Themen aus?
Inwiefern beziehen Sie die SuS in
die Auswahl mit ein?
Warum behandeln Sie gerade diese
Themen?

Bezug zur Literatur: DazZ-
Lehrplanbestimmungen, schulische Organisation
(BMB)

Auf welche Art und Weise bereiten Sie die
Schdler/innen auf die Bildungs- bzw. Fach-
sprache vor, die sie im Regelunterricht er-
wartet?
Nennen Sie bitte 2-3 konkrete Bei-
spiele aus Ihrem Unterricht!
Inwiefern beriicksichtigen Sie dar-
tber hinaus die Erstsprache der SuS
beim Erwerb des Deutschen?
Nennen Sie bitte ein paar Beispiele,
in welchen Situationen Sie die Erst-
sprache der SusS als Lernressource in
den Unterricht eingebaut haben?

Bezug zur Literatur:

Vor welchen sprachlichen Herausforderun-
gen stehen die SuS, wenn sie am Regelunter-
richt teilnehmen und dort dann auch benotet
werden?
Wie verhalten Sie sich, wenn
sprachliche Proble-
me/Schwierigkeiten auftreten?
Konnten Sie mir bitte ein konkretes
Beispiel schildern?
Inwiefern beriicksichtigen Sie dar-
tiber hinaus die Erstsprache der SuS
beim Erwerb des Deutschen?
Nennen Sie bitte ein paar Beispiele,
in welchen Situationen Sie die Erst-
sprache der SuS als Lernressource in
den Unterricht eingebaut haben?

Sprachliche Bildung (Fach-bzw. Bildungsspra-
che), Seiteneinsteiger/innen (Vernetzung inner-
schulisch), Migrationspadagogik

Die Literatur fordert, dass eine Beschran-
kung auf die intensive erste Phase der Forde-
rung im Deutschen nicht zielfuhrend ist;
vielmehr sollten auch die Ubergange (in

Die Literatur fordert, dass eine Beschrén-
kung auf die intensive erste Phase der Forde-
rung im Deutschen nicht zielfiihrend ist;
vielmehr sollten auch die Ubergange (in
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Ihrem Fall von der Sprachstartgruppe in den
Regelunterricht) in den Blick genommen und
gefdrdert werden.
Wie stehen Sie zu dieser Forde-
rung?
Inwiefern ist diese Forderung an
Ihrer Schule umsetzbar/nicht
umsetzbar?
Was verstehen Sie unter dem
Konzept der ,,durchgéingigen
Sprachbildung*?
Wie stehen Sie zu diesem Kon-
zept?
Welche Vorteile konnte dieses
Konzept fir Ihre Schiler/innen
haben?
Auf welche Art und Weise exis-
tiert die ,,durchgéngige Sprach-
bildung* an Threr Schule bereits?

Bezug zur Literatur:

Ihrem Fall von der Sprachstartgruppe in den
Regelunterricht) in den Blick genommen und
gefdrdert werden.

Wie stehen Sie zu dieser Forderung?
Inwiefern ist diese Forderung an Ih-
rer Schule umsetzbar/nicht umsetz-
bar?

Was verstehen Sie unter dem Kon-
zept der durchgangigen Sprachbil-
dung?

Wie stehen Sie zu diesem Konzept?
Welche Vorteile kdnnte dieses Kon-
zept fur Ihre Schiler/innen haben?
Auf welche Art und Weise existiert
die ,,durchgingige Sprachbildung*
an lhrer Schule bereits?

Konzept der ,,durchgéngigen Sprachbildung®,
Fachsprache/Bildungssprache
—>sprachliche Bildung

Das Bundesministerium fiir Bildung fordert,
dass in 2-3 Jahren regelméafig Sprachstan-
derhebungen bei den SuS durchgefiihrt wer-
den missen.
Wie stehen Sie zu dieser Forde-
rung?
Wie konnte das an Ihrer Schule
konkret umgesetzt werden?
Welche Vor-und Nachteile hat-
ten derartige Erhebungen?

Bezug zur Literatur:

Das Bundesministerium fiir Bildung fordert,
dass in 2-3 Jahren regelméafig Sprachstan-
derhebungen bei den SuS durchgefiihrt wer-
den missen.

Wie stehen Sie zu dieser Forderung?

Wie kdnnte das an lhrer Schule kon-
kret umgesetzt werden?

Welche Vor-und Nachteile hatten
derartige Erhebungen?

Sprachstandsdiagnose, sprachliche Bildung

Aufgrund welcher Kriterien/Verfahren/Tests
stellen Sie zurzeit fest, dass die Schu-
ler/innen ,,bereit* sind fiir die regelmafige
Teilnahme am Regelunterricht bzw. fiir eine
Benotung?
Wer ist hierbei Hauptentschei-
dungstrager?
Wie geht der vollstandige Uber-
gang genau von statten?
Koénnen sie eventuell ein Bei-
spiel nennen?
Wie lange verbleiben die SuS
durchschnittlich an Ihrer Schule
im ao. Status?
Welche Vor- und Nachteile hat
Ihrer Meinung nach dieser Sta-
tus?

Bezug zur Literatur:

Wie erfolgt die Eingliederung der Schiilerin-
nen und Schiiler in den schulischen Regelun-
terricht?

Wer oder was bestimmt, ab wann die
SuS benotet werden?
Wie geht der vollstandige Ubergang
genau von statten?
Was machen Sie, wenn Sie im Laufe
des Unterrichtes feststellen, dass die
Schilerin/der Schiler zu frih in den
Regelunterricht und die regulére Be-
notung tbernommen wurde?
Wie lange verbleiben die SuS durch-
schnittlich an Ihrer Schule im ao.
Status?
Welche Vor- und Nachteile hat lhrer
Meinung nach dieser Status?

ao. Status (BMB), Ubergang Sprachstartgruppe-

42




Regelunterricht, Seiteneinsteiger/innen, Migrati-
onspédagogik

Welche Maglichkeiten haben Sie an lhrer
Schule fir die oft schwer traumatisierten
SuS?
Hatten Sie in Ihrer Klasse be-
reits offensichtlich traumatisier-
te Kinder?
Wie verhalten Sie sich in derar-
tigen Fallen?
Inwiefern wurden Sie als Leh-
rende auf die Arbeit mit trauma-
tisierten Kindern und Jugendli-
chen vorbereitet?
Welche Schwierigkeiten kénnen
sich im Unterricht mit traumati-
sierten Kindern/Jugendlichen er-
geben?

Welche Mdglichkeiten haben Sie an Ihrer
Schule fir die oft schwer traumatisierten
SuS?
Hatten Sie in lhrer Klasse bereits of-
fensichtlich traumatisierte Kinder?
Wie verhalten Sie sich in derartigen
Fallen?
Inwiefern wurden Sie als Lehrende
auf die Arbeit mit traumatisierten
Kindern und Jugendlichen vorberei-
tet?
Welche Schwierigkeiten kénnen sich
im Unterricht mit traumatisierten
Kindern/Jugendlichen ergeben?
Konnen sie konkrete Beispiele nen-
nen?

Koénnen sie konkrete Beispiele
nennen?

Bezug zur Literatur: Traumatisierung (PTBS)

Tab. 2: Interviewfragen Lehrende

Wie bei den Fragen ersichtlich wurde, sind drei Kategorien festzustellen. Zum Einen
gibt es Fragen, die die Situation an den Schulen zum Thema Seiteneinsteiger/innen
betreffen; hier wird sowohl nach eigenen Assoziationen auf Seiten der Lehrenden als
auch nach Herausforderungen/Schwierigkeiten in der Arbeit mit Seiteneinstei-
ger/innen gefragt. Zum Zweiten finden sich Fragen zur Gestaltung des Unterrichtes;
dabei wird vor allem auf Modelle wie die durchgéngige Sprachbildung, auf den Ein-
bezug der Erstsprache oder die Vermittlung relevanter bildungs-und fachsprachlicher
Sprachmuster verwiesen. Bei derartigen Fragen geht es um die Organisation und
Planung bzw. Gestaltung des Unterrichtes. Interessant ist hier, inwiefern sprachliche
Forderung nicht nur auf die Sprachstartgruppen und den Deutschunterricht abgewélzt
wird, sondern auch fester Bestandteil des reguldren Unterrichtes ist. Zum Dritten
bezieht sich der Leitfaden auf die spezielle Situation gefliichteter Kinder und Jugend-
licher in Schulen. Dabei gehe ich von der Annahme aus, dass die gefllichteten Kinder
und Jugendlichen traumatische Erlebnisse auf ihrer Flucht bzw. auch im Heimatland
selbst gemacht haben und somit eine spezielle Betreuung und Aufmerksamkeit brau-
chen, die in den Schulen nicht gegeben sind. Bei diesen Fragen ist es darum gegan-
gen, herauszufinden, welche konkreten Hilfestellungen die Lehrenden benétigen, um

einen adaquaten Unterricht abhalten zu kdnnen.
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Wie bereits weiter oben erwahnt, war anfanglich eine Gruppendiskussion mit den
Lehrkraften der NMS geplant, allerdings konnte diese aufgrund von terminlichen
Engstellen nicht mehr durchgefuhrt werden. Aufgrund dessen habe ich, angeschlos-
sen an das Kodieren und Auswerten, Verbesserungsvorschldge angehangt, die sich
an den von Lehrenden und Schiler/innen geduRerten Bedurfnissen und Verénde-
rungsvorschlagen orientieren. Des Weiteren habe ich mich bei der Erstellung auch an
Vorschlage aus der Forschungsliteratur angelehnt. Ich bedaure im Nachhinein sehr,
dass die Gruppendiskussion nicht stattfinden konnte, da es mir im Rahmen des Ge-
sprachs im Plenum grundlegend darum gegangen ware, dass es wenig bis keinen
Sinn macht, Verbesserungsvorschldge fur Sprachstartgruppen zu entwickeln, ohne
auf Erfahrungen aus der Praxis zuriickzugreifen. Da ich selber keinerlei Erfahrungen
mit schulischem Unterricht vorzuweisen habe, wére es natirlich effizienter gewesen,
auf die Erfahrungen und organisatorischen Versuche der NMS bei der Erstellung der
Verbesserungsvorschldge zuriickgreifen zu konnen. Ich habe dennoch anhand der
Aussagen der Lehrenden in den Interviews versucht, die VVorschldge an den geschil-
derten Schulalltag einerseits und an die Bedirfnisse bzw. geschilderten Problembe-
reiche der Schuler/innen und Lehrer/innen andererseits anzunahern.

Zum Abschluss mochte ich noch kurz auf all jene Prinzipien eingehen, die mir im
Zusammenhang mit der Interviewfiihrung als wichtig und beachtenswert erschienen
sind. Dabei haben mir die sieben goldenen Regeln der Interviewtechnik von Posche-
schnik et al. (2010: 105 u. 106) als Vorbild gedient. Wie die Autoren in ihrem Bei-
trag habe auch ich die Verstandlichkeit der Fragen an die erste Stelle gesetzt. Da ich
mit Kindern gearbeitet habe, ist diese Pramisse von besonderer Bedeutung, da es
zentral ist, das Vertrauen der Befragten zu gewinnen; dies ist jedoch in meinen Au-
gen nicht moglich, wenn bereits die Fragen so gestellt sind, dass kein Verstehen er-
moglicht wird. Auch bei den Fragen an die Lehrpersonen wurde darauf geachtet, so
wenig wie moglich auf den Fachwortschatz zurtickzugreifen. Vielmehr sollte be-
wusst sein, dass ich von den Befragten und ihren Informationen in gewisser Weise
abhéngig bin, da ohne die Interviewantworten keine erfolgreiche Untersuchung bzw.
keine Beantwortung meiner Forschungsfrage moglich ist. So gesehen hat die Anpas-
sung meiner Sprache an die Sprache der Befragten im Vordergrund gestanden.

Dies konnte im Rahmen der Interviews weitgehend erfolgreich umgesetzt werden —

bei den Schiler/innen hat es lediglich vereinzelt Verstdndnisschwierigkeiten im Be-

44



reich einzelner Worter gegeben, die jedoch durch eine Anderung der Frage oder auch
durch das Erkléaren der unbekannten Worter aus der Welt geschafft werden konnten.
Wie bereits erwéhnt, ist es auch darum gegangen, das Vertrauen der Inter-
viewpartner/innen zu gewinnen, da in meinen Augen die Atmosphére bei einem In-
terview eine groRe Rolle spielt, um ein offenes Erzahlen und ein allgemeines Offnen
auf der emotionalen Ebene zu ermdglichen. Diesbeziiglich weisen die Autoren darauf
hin, dass die Meinung des Gegeniibers akzeptiert werden soll, auch wenn sie mit dem
eigenen Weltbild nicht korreliert. Dieser Punkt konnte wahrend der Interviews er-
folgreich umgesetzt werden, da es mir bei der Beantwortung der Fragen lediglich um
die Meinungen und Auffassungen der Befragten gegangen ist und nicht darum, eine
Debatte zu fuhren.

Als weitere Regel ist die Geduld zu nennen. Die Autoren stellen hier vor allem die
Geduld bei entstenenden Gesprachspausen in den Mittelpunkt. Sie merken an, dass
Interviews keine gewohnlichen Alltagsgesprache sind. Vielmehr kdnnen sie unbe-
wusst zu Stress fuhren, weshalb es umso wichtiger ist, den Interviewten genligend
Raum fiir Uberlegungen zu geben. Dieser Punkt ist der Interviewerin personlich am
schwersten gefallen. Sind die Pausen fiir das personliche Empfinden zu lange gewor-
den, hat die Interviewerin eingegriffen, indem sie die Fragen anders gestellt hat oder
noch weitere Unterfragen hinzugefiigt hat, um ein leichteres Verstehen zu ermdgli-
chen bzw. um Anknlpfungspunkte zu liefern. Im Nachhinein hatte ich dies vor allem
im Bereich der Schiler/innen-Interviews anders gemacht, weil ich denke, dass ich
die Aussagen der Kinder moglicherweise unbewusst zu viel in eine Richtung gelenkt
habe — vor allem bei den Interviews mit den Schilerinnen aus der Sprachstartgruppe
(vgl. Transkripte Schulerin A. und R.).

Weitere von Poscheschnik et al. (2010: 105 u. 106) angefiihrte Regeln sind das Be-
herrschen der Technik und das Schaffen von Ungestortheit bei der Aufnahme der
Interviews. Ersteres umfasst alles, was mit der Aufnahme zu tun hat; sprich, es macht
keinen sehr guten Eindruck, wenn man nicht genau weif3, wie das Aufzeichnungsge-
rat zu bedienen ist. Die Interviewerin sollte sich also vorab mit den Eigenschaften
des Geréates vertraut machen, um letzten Endes das Gesprach auch tatsachlich auf
Band zu haben. Da ich die Interviews mit zwei Smartphones aufgezeichnet habe, war
mir die Technik bereits vertraut, weshalb es hierbei zu keinen unangenehmen St6-

rungen gekommen ist.
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Mit der Aufnahme hangt auch der Aufnahmeort zusammen. Es sollten, so die Auto-
ren, Orte ausgewahlt werden, an denen keine stérenden Gerduschkulissen die Auf-
zeichnung beeintréchtigen. Im Fall meiner eigenen Interviews hat mir die Schule die
Bibliothek zur Verfligung gestellt, da dies der einzige Ort war, an dem die Interviews
in ruhiger Atmosphére durchgefiihrt werden konnten und die Schiiler/innen sowie die
Lehrpersonen keine langen Anreisewege vor sich hatten.

Die letzte Regel, die in meinen Augen Beachtung finden sollte, ist jene der Flexibili-
tat. Poscheschnik et al. (2010: 106) weisen in diesem Zusammenhang daraufhin, dass
man sich vor der Burokratie seiner eigenen Leitfragen hiten solle. Vielmehr kann es
eine Bereicherung darstellen, wenn den Interviewpartner/innen auch der Raum gege-
ben wird, etwas anzusprechen, das méglicherweise im eigenen Leitfaden bzw. in den
eigenen Uberlegungen gar nicht anzutreffen ist.

Gleichzeitig sollte hierbei jedoch die Balance gehalten werden zwischen Aspekten,
die als Bereicherung fur das eigentliche Erkenntnisinteresse wahrgenommen werden
kdnnen und jenen zur Sprache gebrachten Aspekten, die zu weit vom Thema abdrif-
ten. In diesem Fall ist es wichtig, dass die Interviewerin eingreift und den Diskussi-
onsverlauf zum eigentlichen Thema des Gesprachs flihrt — hoflich, aber doch ent-
schieden. Auch diese Regel konnte in meinen Augen erfolgreich umgesetzt werden,
da ich auch haufig aus reiner Neugierde nachgefragt habe. Viele dabei erhaltene In-
formationen erschienen auf den ersten Blick gar nicht relevant, jedoch konnte ich im
Rahmen der Analyse immer wieder feststellen, dass sich dahinter doch einige inte-
ressante Details verbargen, die in die Arbeit einflieRen konnten.

3.3. Die Datenaufbereitung

Nach den durchgefiihrten Interviews mit den Lernenden und Lehrenden an einer
Neuen Mittelschule in Wien wurden die Befragungen verschriftlicht, indem ein
Transkript erstellt wurde.

Insgesamt wurden sechs Transkripte ausgearbeitet (vier Transkripte fir die Lernen-
den und zwei fir die Lehrenden), um eine anschlielende Inhaltsanalyse durchfiihren
zu konnen. Der Inhalt der Transkripte sollte einerseits dazu dienen, die Bedurfnisse
und Herausforderungen der Lernenden in Bezug auf inhaltliche und sprachliche
Schwerpunkte in den Sprachstargruppen, andererseits auch die Meinungen und Er-

fahrungen der Lehrenden zugénglich zu machen. Daruber hinaus konnten einige
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grundlegende und sich wiederholende Bedirfnisse oder Erfahrungen als Impulse fur
die Erstellung der Verbesserungsvorschlage herangezogen werden.
Folgende Punkte sind im Rahmen der Transkripte von Bedeutung:

- Vorhandene Dialekte werden mdéglichst genau in die Schriftsprache Uber-
setzt. Sollte es keine Ubersetzung geben, werden sie beibehalten.

- Wort- oder auch Satzabbriiche werden geglattet bzw. in meinem Tran-
skript meist ausgelassen (lediglich bei den Schulerinnen-Interviews habe
ich sie ab und zu in das Transkript ibernommen). Auch Wortdoppelungen
wurden nur bei den Interviews der Lernenden angefihrt. Wortverschlei-
fungen habe ich an das Schriftdeutsche angenahert. Jedoch habe ich die
Satzformen bei jeder interviewten Person beibehalten.

- Die Interpunktion wurde unter Beachtung der Leserfreundlichkeit von der
Autorin geglattet, wobei ich versucht habe, Sinneinheiten nicht durch
Punkte zu trennen.

- Pausen wurden durch folgendes Kiirzel markiert: (...)

- Besonders betonte Worter wurden durch GroRschreibung hervorgehoben.

- Verstandnissignale wurden nicht transkribiert, auBBer sie waren die einzige
Reaktion, die erfolgte.

Des Weiteren hat jeder Sprechbeitrag eine eigene Zeile erhalten, wobei eine Leerzei-
le zwischen den einzelnen Gesprachsteilnehmer/innen eingehalten wurde. Nonver-
balia wurden lediglich angegeben, wenn sie das Gesagt unterstltzten. Unverstandli-
che Phrasen oder Worter wurden wie folgt gekennzeichnet: [unverstandlich].

Zur Kennzeichnung der einzelnen Gesprachsteilnehmer/innen wurden die Buchsta-
ben ,,I* (fiir die Interviewerin) und ,,B* (fiir die Befragte/den Befragten) herangezo-
gen. Alle in den Interviews erwahnten Lehrpersonen wurden mit Lehrer/in 1 (L1)
und Lehrer/in 2 (L2) angegeben. Bei den Schiler/innen wurde der erste Buchstabe
des Vornamens verwendet (z.B. R.). Die Befragten selbst werden im Rahmen der
Analyse entweder durch ihre Geschlechtsbezeichnungen oder den ersten Buchstaben
ihres Vornamens (z.B. A. hat im Interview angegeben, ...) bei den Schiler/innen und
dem Kirzel L1 oder L2 bei den Lehrenden genannt.

Die Transkription ist durch die Softaware MAXQDA erfolgt, da damit anschlie3end
sofort die Kodierungen durchgefiihrt werden konnte. Der Grund fir die Wahl einer
einfachen Transkriptionsmethode lag vor allem in der Tatsache, dass fir die Master-
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arbeit lediglich der Inhalt der Interviews von Bedeutung und daher fur die Erschlie-
Rung desjenigen kein Mehrfachaufwand von Noten war.

Im Folgenden soll ein Transkriptauszug etwas naher erldautert werden bzw. soll an-
hand dieses Auszuges gezeigt werden, warum gerade auf diese Art und Weise
transkribiert wurde. Bei dem Auszug handelt es sich um eines der Schilerinnen-

Interviews aus der Sprachstartgruppe.

,I: Okay, und in welchen Stunden bist du dann in der Klasse? Also Mathe, Deutsch, Englisch?
#00:03:46.1#

B: Mathe, Deutsch, Englisch, Geographie, alles. AuBer Sport. In Deutschstunde gehe ich, also am
Montag. Informatik habe ich nicht, habe ich gar nicht, niemals. Und dann, aber Sport habe ich. Was
habe ich gar nicht? Die Deutsch, Deutschstunde habe ich gar nicht, weil ich habe in Deutschstunde
Lesekurs und Deutschkurs. Ich gehe Deutsch gar nicht. (...) Das fuhlt mich so traurig, weil ich kann
(...) ich wollte nicht nur Deutschkurs gehen. Ich wollte auch Deutsch mit die Klasse machen, aber ich
kann nicht. Ich habe Lesekurs und Deutschkurs.

I: Warum warst du lieber im Deutschunterricht als im Deutschkurs?

B: Weil ich, ich weiB nicht. Mit der Klasse kann ich besser lernen, also sie erklaren mich auch und die
Frau Lehrerin erklért, aber in Deutschkurs ist es urlangweilig und jede schreibt und so. #00:04:36.1#

I: Okay, das heil3t, bist du insgesamt lieber in der Sprachstartgruppe oder in deiner Klasse?
B: In meine Klasse.
I: In deiner Klasse. Warum?

B: Weil es gibt so viele Kinder und meine Freudinnen und so. Sie helfen mir immer, aber bei Sprache
[unverstandlich] jede schreibt und Buben nerven ur.” #00:04:57.1# (vgl. Interview R.: Abs. 41 — 48)

Schnell wird ersichtlich, dass ich an den Aussagen der Schilerin nichts veréndert
habe. Es wurden weder Wortstellungs- noch Grammatikfehler korrigiert; aulerdem
wurden Satzabbriiche oder Eigenkorrekturen tibernommen. Der Grund dafur ist, dass
ich die Stimme der Interviewten so authentisch wie mdglich wiedergeben wollte.
Schwierig fand ich es vor allem dann, wenn Pausen zwischen einzelnen Aussagen
entstanden sind, wo im Nachhinein nicht ganz klar war, ob es sich dabei um Sinnein-

heiten handelte, die getrennt oder eben nicht getrennt werden konnten:

,»Ich gehe Deutsch gar nicht. (...) Das fuhlt mich so traurig, weil ich kann (...) ich wollte nicht nur
Deutschkurs gehen. Ich wollte auch Deutsch mit die Klasse machen, aber ich kann nicht. Ich habe
Lesekurs und Deutschkurs.*

Betrachtet man diese Aussagen, wird deutlich, dass die ersten zwei Satze als
Sinneinheit zusammengehdren. Im Transkript wurden sie jedoch durch die Setzung
eines Punktes voneinander getrennt. Ich habe den Punkt vor allem deshalb gesetzt,

weil die Pause der Schiilerin hier vergleichsweise l&nger war als die anderen Pausen
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in diesem Absatz. Fir mich war dies ein Indiz dafir, dass es in Bezug auf den Sinn
zwar eine Einheit ist, jedoch nicht in Bezug auf den Gedankengang. Der Punkt dient
hier also als Ende des einen Gedankens, dann folgt die Pause und anschlieRend wird
der zweite Gedanke angehangt, der natlrlich mit dem ersten Gedanken zusammen-
hangt, jedoch nicht Teil desselben Gedankenganges war.
Grundsatzlich habe ich versucht, das Interview wie ein Gesprach wirken zu lassen,
um den Kindern und den Lehrenden etwas die Unsicherheit vor dem Frage-Antwort-
Schema zu nehmen. Ich hatte damit auch relativ grofRen Erfolg und das Vertrauen
aller Personen leichter gewonnen, da auch Scherzen und Lachern Platz gegeben wur-
de.
Des Weiteren wurden folgende Informationen im Rahmen von Metadaten bei den
einzelnen Transkripten angegeben, die jedoch nur fir die Interviewerin zugénglich
sind (vgl. Mempel u. Mehlhorn 2014: 152):

- Der Kontext der Aufnahme (Datum, Ort und Dauer der Aufnahme bzw. die

Art der Daten und der Name der Aufnehmenden),
- Angaben zu den Sprechenden (Schulstufe, Lehrer/in und Schuler/in),

- Angaben zum Gespréachsverlauf (Was hat gut funktioniert, was eher weniger).

Grundlegend hat das Transkript die Aufgabe, die Erstellung einer Inhaltsanalyse zu
ermdglichen. Durch die gering gehaltenen sprachlichen Anderungen soll die Stimme
der Befragten so gut wie mdglich erhalten bleiben, da bei der wissenschaftlichen
Auswertung und Interpretation die Authentizitéat der tatsdchlichen Aussagen verloren
gehen kann.

Das Transkript stellt auch die einzige Auswertungsgrundlage dar, aus deren Aussa-
gen Impulse fir die Erstellung von Vorschlagen zur Verbesserung der Situation an

der NMS abgeleitet wurden.

3.4. Die Datenanalyse

Zum Schluss wurden die erstellten Transkripte kodiert. Dabei orientierte ich mich
grundlegend an Kodes, die auf der gelesenen Literatur basieren und somit nicht nur
aus den Daten alleine abgeleitet wurden. Ziel sollte eine qualitative Inhaltsanalyse
sein, weshalb es notwendig war, im Rahmen der Interviews bestimmte Themen aus
der Forschungsliteratur anzusprechen. Handelte es sich um Schwerpunkte, die so

nicht aus der Literatur stammten, wurden die Kodes aus den Daten selbst abgeleitet.
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Dabei fand meist eine Orientierung an Schlagwortern statt, die die Interviewerin in
ihren Leitfragen formuliert hatte.

Letzten Endes entstand so ein Kodesystem aus zwolf verschiedenen Kodes, die so-
wohl den Interviews der Lehrerinnen als auch denen der Schilerinnen zugeordnet
werden konnten. Zu erwéhnen ist in diesem Zusammenhang, dass viele der Kodes
ein und derselben Textstelle zugeordnet werden konnten, weshalb man grundlegend
von zwei Hauptkodes sprechen kann (ao. Status und Herausforderungen) und die
restlichen Kodes als Unterkategorien dieser beiden Kodes verstanden werden kon-
nen. Die Kodes werden im Folgenden jedoch einzeln aufgelistet, um eine bessere
Lesbarkeit zu ermdglichen (Auflistung nach ihrer Gewichtung):

Codename Anzahl der Kodes im Interview
1. ao. Status 74
2. Herausforderungen mit/fir 56
Seiteneinsteiger/innen
3. Gestaltung des Unterrichtes 48
4. Planung Curriculum/Unterricht 39
5. Fach-und Bildungssprache 36
6. Veranderungen an der Sprachstart- 18
Gruppe
7. Einbezug der Erstsprache 16
8. Trauma 12
9. Ziele 12
10. Sprachstanderhebung 11
11. Vernetzung inner-und auBerhalb der 10
Schule
12. Aufgabe der Sprachstartgruppe 8

Tab. 3: Auflistung der Kodes und ihre Gewichtung

Im Anschluss wurden die Kodes je nach Gewichtung sortiert und die Entscheidung
getroffen, die zwei stirksten Kodes fiir die Analyse herauszugreifen. Die Wahl fiel
dabei auf den Kode ,,a0. Status® mit 74 Verweisen und den Kode ,,Herausforderun-
gen mit/fiir Seiteneinsteiger/innen* mit 56 textlichen Verweisen. In der folgenden
Abbildung ist die Gewichtung der beiden stérksten Kodes auf alle sechs Inter-

viewpartnerinnen abgebildet:
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ao. Status Herausforderungen mit/fur Seiten-
einsteiger/innen

Interview S. 23 8
Interview N. 14 7
Interview A. 12 6
Interview R. 15 10
Interview L1 7 14
Interview L2 3 11

Tab. 4: Gegentiberstellung der zwei Kernkategorien

Ein weiterer Grund fiir die Wahl dieser zwei Kodes liegt in der Tatsache, dass beide
sehr interessantes und aufschlussreiches Material fir die Beantwortung der For-
schungsfrage und dariiber hinaus auch wichtige Ansatzpunkte flr die Erstellung der
Verbesserungsvorschlage liefern.

Anfangs war noch ein dritter Kode geplant, jedoch konnten die Daten so ausfihrlich
bearbeitet werden, dass eine weitere Kodeanalyse den Rahmen der Arbeit gesprengt
hatte. Hinzu kommt, dass in den Kode ,,Herausforderungen mit/fiir Seiteneinstei-
ger/innen” mehrere andere Kodes mit aufgenommen werden konnten, da sie mit dem
Uberthema Herausforderungen in Verbindung standen. So sind beispielsweise As-
pekte aus der Fach- und Bildungssprache oder dem Trauma bzw. der Gestaltung und
Planung des Unterrichtes in die Analyse des zweiten Kodes mit eingeflossen.
Prinzipiell erfolgte die Kodierung durch das Verdichten des Datenmaterials, da ledig-
lich diejenigen Inhalte im Vordergrund standen, die fur das Erkenntnisinteresse von
Bedeutung waren. So wurden oft nur einzelne relevante Textstellen aus einem lange-
ren Gesprachsbeitrag herausgegriffen, wenn diese die Aspekte widerspiegelten, die
in der Analyse angesprochen wurden. In diesem Zusammenhang muss nattrlich be-
dacht werden, dass sich durch diesen Herausgriff die Interpretation leicht verzerren
kann bzw. der Kontext ein anderer scheint als dies im Rahmen des gesamten Beitra-
ges der Fall war. Ich habe jedoch versucht, die herausgenommenen Aussagen vor
dem Hintergrund des Inhaltes der Gesamtaussage zu interpretieren.

Die Analyse selbst orientiert sich in ihren Grundziigen an der Grounded Theory nach
Strauss und Corbin (1996). Konkret bedeutet dies, dass sie sich in drei Kodierschrit-
ten (vgl. Demirkaya 2014: 223 — 225) vollzogen hat, allerdings wurde dabei nur der

erste Schritt aus der Grounded Theory tbernommen:
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Das offene Kodieren: In diesem ersten Schritt wurde das Datenmaterial sehr
genau analysiert, da so am besten Vergleiche dargestellt und wahrgenommen
werden konnten. Angestrebt wurden natirliche Kodes, um die einzelnen Ka-
tegorien herzustellen. Da sich bei den Aussagen der Befragten jedoch nicht
immer geeignete sprachliche Ausdriicke fanden, wurde auf Schlagwdrter aus
der Literatur bzw. von der Interviewerin zuriickgegriffen. Aus der dabei ent-
standenen Menge an Kodes wurden letztlich diejenigen fir eine Kategorien-
bildung ausgewahlt, die sich standig wiederholten und sich innerhalb mehre-
rer bzw. aller Interviews auffinden lieBen. Um den Uberblick nicht zu verlie-
ren, wurden am Ende all die Kodes, die demselben Konzept angehdren, sub-
sumiert. Abschlieend wurden die kodierten Textstellen auf Unterschiede und
Gemeinsamkeiten untersucht. Am Datenmaterial selbst wurde Uberpruft, wel-
che Eigenschaften dort genau beschrieben wurden.

In einem weiteren Schritt wurden Zusammenhange zwischen den Kategorien
hergestellt. Es wurde versucht mdglichst alle Kodes der Schiler/innen und
der Lehrer/innen denselben Kategorien zuzuordnen. Dies erfolgte jedoch
nicht mehr anhand von MAXQDA sondern handschriftlich und in Form von
personlichen Notizen.

Ein dritter Schritt bildete den Abschluss der Kodierphase und diente der Auf-
findung sogenannter ,,Kernkategorien* (Demirkaya 2014: 225), auf die ich
wahrend der Lese- und Analysephase immer wieder gestofRen bin. In meinem
Fall sind die Kernkategorien die Kodes ,,Herausforderungen* und ,,a0. Sta-

13

tus™.

Wie bereits erwéhnt, wurden die Daten nach dem Kodieren anhand zweier ausge-
wahlter Kodes ausgewertet und interpretiert. Die Interpretation erfolgte durch hand-
schriftliche Notizen, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Lehren-
den und den Schulerinnen noch einmal zusammenfassend festhielten, um einen bes-
seren Uberblick zu bekommen. Folglich wurde nicht kodeorientiert analysiert, son-
dern eher personenbezogen, da es mir um eine Darstellung der Meinungen und Aus-
sagen der Befragten ging. Die dabei gewonnenen Daten wurden anschlielRend inter-
pretiert und in Verbindung zueinander gestellt.

In einem letzten Teil der Analyse und Auswertung habe ich eine Verbindung zur

Forschungsliteratur vorgenommen und ich habe untersucht, inwiefern die Daten der
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Befragten von den Inhalten der Forschungsliteratur abweichen bzw. wo Ubereinst-
Immungen auszumachen sind.

Allerdings dient dieser Ruckgriff auf die Literatur lediglich einem Uberblick uber
Veranderungen bzw. einem Abgleich; grundsétzlich stehen die gewonnenen Daten
im Vordergrund des Interesses und nicht der Abgleich mit der Literatur.

Zum Kodieren habe ich, wie bereits erldutert, auf die Software MAXQDA zurtickge-
griffen. Ein Grund, der flr die Verwendung von MAXQDA spricht, ist die simple
Handhabung. Es gibt viele anschauliche Videotutorials, die die Verwendung der
Software gut nachvollziehbar darstellen. Auch die schriftlichen Erlduterungen zur

Verwendung sind leicht verstandlich verbalisiert.

3.5. Forschungsethische Uberlegungen

Begibt man sich als Forscherin oder Forscher ins Feld, sollte eine regelmaRige Re-
flexion Uber die eigenen Handlungsweisen nicht vernachlassigt werden. In diesem
Kapitel sollen einige fiir diese Arbeit wichtige ethische Uberlegungen diskutiert und
aufgezeigt werden.

Bei der Zusammenarbeit mit anderen Menschen im Feld ist einer der wichtigsten
Aspekte, dass niemand zur Teilnahme an einer Studie gezwungen wird bzw. dass ein
Ausstieg jederzeit ohne negative Konsequenzen mdglich ist. Da die Forschungen der
Masterarbeit im Bereich der Schule stattgefunden haben, war auf diese Forderung
besonders zu achten. Lehrende neigen immer wieder dazu, die fir die Datenerhebung
besonders ,,geeigneten™ Schiilerinnen und Schiiler unter Ausiibung von Druck zur
Teilnahme an Studien zu bewegen. Die daraus resultierenden Konsequenzen sind,
dass nur schwer eine Vertrauensbasis zwischen Forscherin und Beforschten aufge-
baut werden kann, da diese eigentlich gar nicht in dieser speziellen Situation sein
wollen. Im Rahmen der eigenen Forschung wurde deshalb auf diesen Aspekt groRRer
Wert gelegt. Die Lehrenden wurden meinerseits auch darauf hingewiesen, dass die
Schilerinnen und Schiiler grundlegend selbst entscheiden sollen, ob sie sich zur Ver-
fligung stellen oder nicht. Dies war jedoch im Rahmen der Forschung nicht immer zu
100% madaglich, da nicht alle Schiler/innen psychisch und auch sprachlich in der La-
ge waren, Interviewfragen zu beantworten, weshalb mir eine Lehrperson half, geeig-
nete Gesprachspartner/innen zu finden. Als diese erste Hirde bezwungen war, wurde
allen Beteiligten moglichst transparent dargelegt, was auf sie zukommt und was ge-

nau mit den Interviews bewirkt werden soll. Konkret wurden sie (ber das For-
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schungsinteresse und die genaue Durchfiihrung bzw. die Verwendung ihrer Daten
aufgeklart.

Da die Studie in einer Schule durchgefiihrt wurde, konkret in einer NMS, konnte
davon ausgegangen werden, dass die Betroffenen noch nicht volljahrig waren und
daher der Obhut der Eltern oder sonstiger Verantwortlicher unterlagen. Das heil3t, es
war unbedingt notwendig, die Eltern um Erlaubnis zu bitten, ihre Kinder fur For-
schungszwecke kontaktieren zu dirfen. Des Weiteren war auch die Erlaubnis der
Schule bzw. des Stadtschulrates einzuholen (im Anhang findet sich sowohl die Ein-
verstandniserklarung fir die Lehrenden als auch fir die Schilerinnen und Schiiler).
Am besten eignete sich hierbei das Einholen einer schriftlichen Bestatigung tber die
Teilnahmebereitschaft, mittels dieser den Lernenden und Lehrenden zugesichert
wurde, ihre Daten vertrauenswiirdig zu behandeln und alle persénlichen Informatio-
nen zu pseudonymisieren, sodass kein Rickschluss auf bestimmte Personen maoglich
ist. In diesem Zusammenhang musste berlicksichtigt werden, dass auch wirklich alles
von allen vollstandig verstanden werden konnte. Um dies gewahrleisten zu kénnen,
waren die Einwilligungserklarungen sowohl in Farsi als auch in Arabisch Ubersetzt
worden, um den Eltern das vollstandige Verstehen des VVorhabens zu erméglichen.
Die aus den Daten erstellten Verbesserungsvorschldge sollen der NMS bei Bedarf
und Interesse zur Verfligung gestellt werden; dies kann gleichzeitig als Entschadi-
gung fir den Zeitaufwand und die damit verbundenen Bemihungen angesehen wer-
den.

Auch bei der Anfertigung des Transkriptes wurde im Hinterkopf behalten, dass der
Erfolg der Studie zu einem Grofiteil auf der Bereitschaft und dem Engagement der
Befragten basierte, weshalb den Menschen, denen im Rahmen der Interviews eine
Stimme gegeben wurde, bei der Erstellung des Transkriptes nicht einfach unreflek-
tiert der Deckmantel der Wissenschaft (ibergeworfen wurde.

Vielmehr sollte das Bewusstsein geschaffen werden, dass es keine ,,originalgetreue
Kopie“ (vgl. Langer 2010: 516) eines Interviews gibt. Das heif3t, Transkripte haben
so gesehen nur mehr sehr wenig mit der eigentlichen Gespréchssituation zu tun, da es
nicht madglich ist, die Art und Weise des Gesprochenen bzw. all die Handlung beglei-
tenden Aspekte so festzuhalten, dass der Gesprachsverlauf addquat und authentisch
wiedergegeben werden kann. Aus diesem Grund ist es von Bedeutung, sich dariber
nicht nur innerlich bewusst zu sein, sondern diese Tatsache auch offen in der Arbeit

darzulegen und zu bericksichtigen.
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Ebenso musste bei der abschlieBenden Analyse der Daten im Hinterkopf behalten
werden, dass durch die Erstellung von Kategorien bei der qualitativen Inhaltsanalyse
eine Selektion bzw. eine Konzentration auf diejenigen Daten vorgenommen wurde,
die der Forscherin/dem Forscher als notwendig fur das Forschungsinteresse erschie-
nen sind und vieles dabei — vielleicht zu Unrecht — auRer Acht gelassen wurde. Karin
Aguado (vgl. Aguado 2013: 126) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass For-
scher/innen meist nur das in den Daten finden, was sie suchen.

In diesem Zusammenhang ist des Weiteren anzumerken, dass die Aussagen der In-
terviewten oft vielleicht harter kritisiert wurden als dies nétig gewesen waére. Ich bin
mir durchaus dartiber im Klaren, dass Lehrende lediglich Handlanger des schulischen
Systems sind und sich gewissermafien den Richtlinien der Schule bzw. des Bundes-
ministeriums zu beugen haben. Dennoch sollte meine Arbeit aufzeigen, wo es drin-
gend Verbesserungen bzw. auch Veranderungen braucht. Dies betrifft nicht nur die
Gestaltung der schulischen Organisation in Bezug auf Seiteneinsteiger/innen; viel-
mehr geht es auch darum, dass an der zukinftigen Ausbildung der Lehrer/innen et-
was verandert werden muss, wenn professionellere und adéquatere Handlungsweisen
von der Politik und der Gesellschaft gewdnscht sind. Es geht mir also weder um ei-
nen personlichen Angriff der Befragten noch um ein Schlechtmachen ihrer Kompe-
tenz; ich bin jedoch der Meinung, dass sich an der aktuellen Situation innerhalb der
Schulen dringend etwas @ndern muss und dies kann nicht durch Schonreden erreicht

werden.

3.6. Die Gutekriterien in der qualitativen Forschung
Im letzten Teil des Methodenkapitels sollen kurz die Giitekriterien bzw. Uberlegun-
gen erlautert werden, wie diesen in der Masterarbeit gerecht werden kann.

e Die Transparenz: Transparenz soll vor allem im Bereich der Datenerhebung,
Datenauswertung und - analyse gewahrleistet werden. Dies beinhaltet genaue
Angaben zu technischen Hilfsmitteln wie Smartphone, Diktiergerét oder der
Software zur Auswertung der Daten. Weiters konnen Daten zu den Personen
und die Dokumentation des Forschungsprozesses an sich unter den Begriff
Transparenz subsumiert werden. Das heil’t, die Forschung dokumentiert die
einzelnen durchlaufenen Prozesse so genau wie moglich, um auch fachfrem-
den Personen bzw. den Beforschten ein Nachvollziehen zu ermdglichen.

Wichtig ist fir mich in diesem Bereich, dass bei der Erstellung des Transkrip-
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tes so exakt wie mdglich schriftlich fixiert wird, was gesagt wurde und dass
nicht von vornherein unwichtige Passagen gestrichen werden, um sich Arbeit
zu ersparen.

Die Offenheit: Wahrend der Interviews wurde den Befragten Raum gegeben,
um Aspekte zur Sprache zu bringen, die von mir selbst vielleicht nicht ins
Auge gefasst wurden. Das heif3t, es ist nicht darum gegangen, streng den Leit-
faden einzuhalten; es bestand die Chance, das Gesprach in andere Richtungen
laufen zu lassen. Dadurch haben sich im Laufe der Gespréche immer wieder
interessante und neue Aspekt bzw. andere Blickwinkel ergeben, die in die
Forschung aufgenommen werden konnten und als Bereicherung verstanden
werden konnen. Auch bei der Auswertung und der Analyse der gewonnenen
Daten war ich bestrebt alles Verschriftlichte in den Blick zu nehmen und
nicht von Anfang an eine Selektion vorzunehmen. Vielmehr stand der Ver-
such im Vordergrund, auch auf den ersten Blick vielleicht unwichtig wirken-
den Details Aufmerksamkeit zu schenken, da sich darin Dinge und Sichtwei-
sen auffinden liel3en, die man selbst nicht beachtet hatte und auf diese Weise
die Arbeit positiv bereichern konnten.

Die Flexibilitat: Unter Berticksichtigung dieses Gtekriteriums sollen alle Er-
gebnisse der Datenauswertung offengelegt werden, auch wenn diese von den
eigentlichen Annahmen und den erwarteten Resultaten abweichen. Konkret
meine ich hier, dass ich, auch wenn meine Studie ergibt, dass keinerlei Her-
ausforderungen in der Arbeit mit gefliichteten Seiteneinsteiger/innen bestehen
und die aktuelle Situation an der Schule mehr als zufriedenstellend fir alle
Parteien verlauft, diese Ergebnisse offenlege und sie als Mdglichkeit ansehe,
meine Vorannahmen und Hypothesen zu widerlegen. Dieser Fall ist jedoch
nicht eingetreten.

Die Reflexivitat: Diesem Gutekriterium soll in der Masterarbeit der meiste
Platz zukommen. Sowohl bei der Erhebung, der Aufbereitung als auch bei der
Analyse des Datenmaterials soll vor allem im Bereich der Forschungsethik
immer wieder kritisch hinterfragt werden, wer was zu welchem Zweck mit
wem macht. Das heift, ich habe versucht, meine Rolle im Forschungsumfeld
und meine damit verbundene Machtposition kritisch zu reflektieren und zu
hinterfragen. Meine Entscheidung dartber, warum ich mich lediglich auf ge-

flichtete Kinder und Jugendliche konzentriere, wurde ebenfalls dargelegt.

56



4. Forschungskapitel — Analyse und Auswertung der erhobenen
Daten

In den nachfolgenden Kapiteln geht es um die konkrete Analyse und Auswertung der
durch die Interviews erhobenen Daten. Begonnen wird mit dem kodestéarksten As-
pekt: dem aullerordentlichen Status sowie seiner Bedeutung und Funktion fir Schi-
lerinnen aus der Sprachstartgruppe und dem Regelunterricht. Diesen Ausfiihrungen
folgt der Blickwinkel der Lehrpersonen: Auch hier wurden zwei Vertreterinnen hin-
zugezogen — eine aus der Sprachstartgruppe und eine aus dem Regelunterricht.

Daran anschlieBend folgt der zweitstarkste Kode: Die Herausforderungen in der Ar-
beit mit gefliichteten Seiteneinsteiger/innen (Lehrendenperspektive) und jenen Her-
ausforderungen, die sich fur die Schilerinnen an der NMS Pazmanitengasse ergeben
konnen. In allen analysierten und ausgewerteten Kodes liegt der Fokus auf Unter-
schieden und Ubereinstimmungen zwischen den Befragten. Dabei werden immer
Reprasentantinnen aus beiden Bereichen — der Sprachstartgruppe und dem Regelun-
terricht — herangezogen.

Die Wahl fir eben diese beiden Kodes liegt einerseits in der Tatsache, dass sie die
starksten Kodes in meinem Kodiersystem sind und so als Kernkategorien verstanden
werden koénnen, denen alle anderen Kodes untergeordnet bzw. zugeordnet werden
kdnnen. Andererseits sind gerade diese beiden Kodes sehr interessant und auf-
schlussreich im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage.

Daruber hinaus konnte jeder Kode fiir sich allein in einer Arbeit behandelt werden,
weshalb ich mich hierbei auf eben jene zwei Kodes reduziere und diese dafiir aus-

fuhrlicher behandeln kann, um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen.

4.1.Der aulRerordentliche Status flr Schulerinnen und Lehrende in der
NMS in Wien

Im folgenden Analysekapitel soll das Augenmerk auf dem aul3erordentlichen Status,
seiner Funktion und Bedeutung sowohl fir die interviewten Schilerinnen als auch
fur die befragten Lehrerinnen liegen. Dabei werden anhand von ausgewahlten Zita-
ten die eingenommenen Positionierungen der Befragten zu diesem Status aufgezeigt
und kritisch beleuchtet bzw. vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur kommen-
tiert. Grundlegend geht es darum, Aussagen Uber die Bedeutung und Funktion des
Status aus den Daten selbst herauszufiltern und zu présentieren. Dabei gehe ich so

vor, dass die Schilerinnenperspektive von der Lehrerinnenperspektive vorerst ge-
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trennt behandelt wird. Im Anschluss werden die sechs Perspektiven (vier Schilerin-
nen und zwei Lehrerinnen) zusammengefiihrt und auf Ubereinstimmungen oder auch
Abweichungen untersucht. Am Ende soll unter Rickgriff auf die Forschungsliteratur
betrachtet werden, wo es zwischen den Auffassungen der Befragten und den Wissen-
schaftler/innen Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten gibt und was diese fir eine wei-
terfuhrende Organisation an Schulen und dem BMB bedeuten kénnten.

4.1.1. AuBerordentliche Schilerinnen — zwischen Integration und Aus-
schluss

Betrachtet man alle vier Schulerinneninterviews, findet sich flachendeckend die
ubereinstimmende Aussage, dass alle Seiteneinsteiger/innen in der NMS Pazmani-
tengasse zwischen drei bis fiinf Deutschstunden pro Woche in der Sprachstartgruppe
zu absolvieren haben. Die Schwankung l&sst sich durch das jeweils individuell vor-
liegende Sprachniveau ausmachen. So konnte festgestellt werden, dass die Schiile-
rinnen, welche den ao. Status mit Beginn des kommenden Schuljahres 2017/2018
ablegen, nur noch zwischen drei und vier Stunden pro Woche in den Deutschkurs
mussen. Die restliche Zeit wird im Regelunterricht verbracht (vgl. Interview S.: Abs.
62; Interview N.: Abs. 54). Die Schilerinnen aus der Sprachstartgruppe, die meist
noch ein Jahr im ao. Status verbringen mussen, haben zwischen vier und fiinf Stun-
den. Die Stundenverteilung hangt dabei vom jeweiligen Fortschritt der Betroffenen
ab: ,,Okay. Ich weil3 nicht. Ich gehe am Montag nur eine Stunde Deutschkurs und
Dienstag eine Stunde. (...) Jeden Tag eine Stunde nur in Deutschkurs ich gehe.” (In-
terview A.: Abs. 30) oder: ,,Jaja, jeden Tag eine Stunde, auBer (...) Mittwoch* (Inter-
view R.: Abs. 32).

Eine weitere Auffélligkeit ist die Verteilung der Deutschkursstunden auf Realfacher
wie Biologie, Physik, Geographie oder Geschichte: ,,In Mathe war ich immer in der
Klasse. Deutsch war ich auch (...) nur Biologie und Geographie.“ (Interview S.: Abs.
66) oder auch: ,Nein, aulRer Werken und (...) wie heilt die (...) Geschichte und (...)
Geschichte, ja.“ (Interview A.: Abs. 38). Weitere Belege dafiir finden sich auch im
Interview mit der Schilerin N.:

,,Mhm, Mathematik war ich, aber am Dienstag war ich nicht, weil das war erste Stunde Mathema-
tik, ich war in Deutschkurs, aber ich war in Mathematikstunde; Deutsch, Geographie und alle an-
dere, aber in jetzt in die zweite Klasse ich bin nicht in Geographiestunde so viel, weil ich bin im-
mer in Deutschkurs.“ (Abs.46)
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Auch Schilerin R. erzahlt, dass sie in allen Fachern auler dem Sportunterricht, dem
Deutschunterricht und Informatik in der Klasse ist, was fir sie jedoch — vor allem im

Deutschunterricht — mit negativen Geflihlen besetzt zu sein scheint:

»Mathe, Deutsch, Englisch, Geographie, alles. Auller Sport. In Deutschstunde gehe ich, also am
Montag. Informatik habe ich nicht, habe ich gar nicht, niemals. Und dann, aber Sport habe ich.
Was habe ich gar nicht? Die Deutsch, Deutschstunde habe ich gar nicht, weil ich habe in Deutsch-
stunde Lesekurs und Deutschkurs. Ich gehe Deutsch gar nicht. (...) Das fuhlt mich so traurig, weil
ich kann nicht (...) ich wollte nicht nur Deutschkurs gehen. ich wollte auch Deutsch mit die Klasse
machen, aber ich kann nicht. Ich habe Lesekurs und Deutschkurs.” (Abs. 42)

Interessant ist auch, dass der Besuch der Sprachstartgruppe meist von der Direktion
oder einer Lehrerin aus der Sprachstartgruppe beschlossen wird (vgl. ,,Vielleicht, ich
weil3 nicht, aber vielleicht die Direktorin hat so gesagt, weil ich muss noch Deutsch
lernen. Interview A.: Abs. 6; vgl auch Interview R.: Abs. 10: ,,Frau S. [...].”). An-
schlielend erfolgt die Zuteilung in die Anfangergruppe oder die bereits fortgeschrit-
tenere Gruppe:

,Erst haben sie gesagt: Du musst Anfangskurs gehen, also in andere Schule und muss ich nach
[unverstandlich] nach diese Schule, dann haben die Frau Direktorin hat gesagt: Nein, ich kann su-
per. Ich gehe nicht nach Anfanggruppe, dann habe ich mit der Frau S. gegangen und dann bin mit
Frau S. und dann mit ein noch ein Deutschkurs, also bessere. Bin ich in zwei.* (Interview R.: Abs.
10)

Der Ubergang vom ao. Status in den ordentlichen Status wird hingegen, so die Schi-
lerinnen, von den Klassenvorstinden bestimmt: ,,Von unsere Klassenvorstand.* (In-

terview S.: Abs. 16):

,»Nein, also Frau B. hat zu mir gesagt, du bist gut in Deutsch, du kannst gut Deutsch reden. Ab
September dann kriegst du die Noten, also ich mache keine Tests gar nichts. Und die Schularbeit
ich kriege auch gute Note, also ich mache keinen Test [unverstandlich] September, also kriege ich
Note ab September.” (Interview N.: Abs. 14).

Es gibt in diesen Fallen naturlich keinerlei Garantie, dass der Ubergang nicht im
Rahmen eines Gespraches mit der Direktion festgelegt wird. Ich werde auf diesen
Punkt bei der Analyse der Lehrendenaussagen noch genauer eingehen. Zum jetzigen
Zeitpunkt lasse ich die Aussagen so stehen und stelle keinerlei Vermutungen Uber
den tatsachlichen organisatorischen Ablauf der Eingliederung der Schulerinnen in die
Sprachstartgruppen bzw. den Regelunterricht an. Dies wird erst im Kapitel 4.1.3.
vorgenommen, wenn die Aussagen der Schilerinnen mit den Aussagen der Lehrper-
sonen verglichen werden.

Neben den eher allgemein gehaltenen Informationen zur Handhabung des aufReror-
dentlichen Status an der NMS Pazmanitengasse findet sich in den Daten der Schiile-
rinnen des Weiteren immer wieder indirekt geduRerte Kritik an der schulischen Or-

ganisation. Es wird beispielsweise haufig erwahnt, dass die Schilerinnen sehr viel
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Schulstoff in den einzelnen Féachern verpassen wirden, da sie in den jeweiligen
Stunden am Deutschkurs in der Sprachstartgruppe teilnehmen massten. Zwei Schiile-
rinnen erwahnten diesbeziglich den zusétzlichen Arbeitsaufwand des Abschreibens
von im Regelunterricht durchgenommenen Themen, die durch den Besuch des
Deutschkurses nicht im Unterricht selbst mitgeschrieben werden konnten. Vielmehr
sind die Schilerinnen dazu angehalten, das Versaumte eigenstdndig und in ihrer
Freizeit zu erarbeiten: ,,Weil bin ich in Deutschkurs, dann ich gehe in die Klasse,
Frau B. sagt mir: Du musst jetzt zwei Seite alles abschreiben, weil es ist wichtig.«
(Interview N.: Abs. 102) Gekoppelt mit dieser Schwierigkeit, ist auch das Problem,
dass durch die Abwesenheit wichtige Stoffgebiete nicht verstanden werden kdnnen:

»lch will, weil manchmal (...), wenn wir sind in Mathematik oder Deutsch oder Biologiestunde,
ich muss in Deutschkurs gehen. Die lernen eine neue Thema und néchste Tag, wenn ich habe
keine Deutschkurs, ich gehe in die Klasse, ich verstehe die Thema nicht, dann die mussen zum

Anfang erkliren [...].“ (Interview N.: Abs. 102).
Bei allen befragten Schulerinnen taucht immer wieder die Aussage auf, dass man im

Deutschkurs nicht fahig sei zu lernen, weil man eigentlich lieber in der Klasse ware:

,Ja, wenn ich in Mathe gehen und so, da lerne ich immer Mathe, von Mathelehrerin ein Worter
und so, da kann ich mehr, aber in Deutschkurs wir haben etwas gelernt, dann lernen wir nur, also
nur DAS.* (Interview R.: Abs. 50) oder auch: ,,Weil ich, ich weil3 nicht. Mit der Klasse kann ich
besser lernen, also sie erklaren mich auch und die Frau Lehrerin erklart, aber in Deutschkurs ist
es urlangweilig und jede schreibt und so.* (ebd.: Abs. 44)

Hinzu kommt, dass eine Schiilerin es zurecht als groBes Problem ansah, dass sie
durch den Deutschkurs und ihre damit verbundene Abwesenheit im Regelunterricht
quasi daran gehindert werde, gute Noten zu schreiben, da sie von angesetzten Tests

in Realféchern oft gar nichts wisse:

»Weil manchmal sie nehmen etwas, zum Beispiel in Physik, ich habe am Dienstag zwei Stunden
Physik. Die erste Stunde ich nehme in die Klasse, die andere Stunde nicht. Manchmal die Lehrerin
sagt, wir haben néchste Woche Test oder so und ich weil es nicht, dann, wenn kommt dieses Tag,
sie sagt: Wir haben Test! Und ich habe das nicht gewusst.“ (Interview A.: Abs. 152)

Auf die Frage, ob ihr denn die Lehrerin nicht Bescheid gebe, dass es einen Test ge-
ben soll, antwortet die Schulerin, dass dies nicht der Fall sei, da die Lehrperson an-
nehme, dass die restlichen Mitschiiler/innen der Betroffenen die Information Uber-
mitteln wiirden: ,,Nein, sie nicht. Sie glaubt, dass die anderen geben. Ich habe auch
nicht gefragt. Ich weil nicht.“ (Interview A.: Abs. 160).

Auffallend ist im Rahmen der Versdumnisse auch, dass vermehrt Realfacher wie
Geographie, Geschichte, Physik, Biologie, usw. betroffen sind: ,,In Mathe war ich
immer in der Klasse. Deutsch war ich auch (...) nur Biologie und Geographie.* (In-

terview S.: Abs. 66) oder auch: ,,Nein, auler Werken und (...) wie heif3t die (...) Ge-
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schichte und (...) Geschichte, ja.“ (Interview A.: Abs. 38) und: ,,Mathe, Deutsch,
Englisch, Geographie, alles. AuBler Sport. (Interview R.: Abs. 42). Erkldren lasst
sich diese Einteilung mit dem logischen Grund, dass Féacher wie Mathematik oder
auch Englisch ,,leichter fiir die Seiteneinsteiger/innen sind als sprachlich dominante
Facher. Mathematik hat dartber hinaus den Vorteil, dass sich beispielsweise geomet-
rische Besonderheiten aufgrund von Zeichnungen erkléren und darstellen lassen.
Auch sind Zahlen sicher einfacher zu erlernen als Fachwortschatz, der in Mathematik
zwar auch zur Geniige anzutreffen, jedoch in meinen Augen ,,leichter” zu handhaben
ist.

Als letzter Punkt, der zu Versaumnissen innerhalb des schulischen Curriculums bei-
tragt, kénnen die oft aulRerschulisch wahrgenommenen sprachlichen Hilfestellungen
erwéhnt werden. Eine Schilerin gab im Interview an, auch auf3erschulisch sprachlich

aktiv zu sein (oftmals auch auf Ratschlag einer Lehrerin/eines Lehrers):

,»Also, in manche Stunden (...) ich glaube am Mittwoch war ich nicht immer im Deutsch, weil in
der letzte Stunde bin ich immer in IBM gegangen mit meine Schwester, das hat Frau S. mir ge-
sagt: IBM (...) also dort sind wir viele sechs Monate gegangen, immer am Mittwoch (...) und dort
haben wir vielleicht (...) zwei Stunden gehabt, dazwischen haben wir auch Pause gehabt. Sie ha-
ben selber fiir uns Essen gebracht und (...) war cool. In der letzte haben wir Certificate mit Ur-
kunde bekommen (...) und (...) keine Ahnung.” (Interview S.: Abs. 81)

Eine weitere Schiilerin erwahnte nebenbei, dass sie in ihrer Anfangszeit in Osterreich

sogar in zwei Schulen gleichzeitig gewesen sei:

,»Ja (...) Nein, warte. Glaube ich das was hétten nicht letztes Jahr, vorletztes Jahr. 2015 (...) keine
Ahnung, ich wei nicht. Aber die Ende von 2015, weil in letztes Schuljahr ich habe nicht ganze
Jahr in die Schule hier gekommen. Ich war bei zwei Schulen (...) ja. Zwei Tage hier, drei Tage
dort.” (Interview A.: Abs. 10)

Eine weitere Komponente, die neben der schulischen Organisation eine Rolle spielt,
ist der soziale Aspekt, den der auBerordentliche Status hervorruft. Die befragten
Schilerinnen gaben immer wieder an, in der Schule vollkommen auf sich allein ge-
stellt gewesen zu sein und keine Ansprechperson gehabt zu haben, die sich als solch
eine offenkundig hervorgetan hitte: ,,Also, aber am Anfang war so schwer, weil ich
war ganz alleine [...].” (Interview N.: Abs. 24). Auch Schiilerin A. gibt an, anfidng-

lich vollkommen alleine gewesen zu sein:

,I: Wer hat sich um dich gekiimmert am Anfang hier? Gab es zum Beispiel eine bestimmte Lehre-
rin, die gesagt hat: Ja, ich zeige euch einmal alles. Wie sieht das hier aus? Wie sieht das Schulge-
baude aus? Wo sind die R&ume?

B: Nein.

I: Nein? Alles selber, sozusagen (...) irgendwann?

B: Ja.“ (Abs. 23 — 26)

Dieses Alleinsein hat bei einer Schiilerin zu Angst und Traurigkeit gefiihrt (Interview

N.: Abs. 26): ,,Also, ich war ein bisschen Angst, weil ich habe Angst, wenn jemand
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fragt mich in andere Sprache und ich verstehe nicht. Also ich war bisschen Angst
und ich war bisschen traurig, dass ich (...) bin ich alleine, die kann nicht Deutsch
reden kann.*

Es ist also nicht nur das Alleinsein, weil man keinen kennt. Vielmehr kommt bei den
Aussagen der Schilerinnen hervor, dass das Alleinsein auch sprachlich gemeint ist.
Keine der Schilerinnen konnte gut genug Deutsch reden, um sich vollkommen allei-
ne zurecht zu finden. Dies konnte zu einem Gefiihl von Ausgeschlossenheit fuhren.
Eine Schulerin hebt in diesem Zusammenhang besonders das Engagement ihrer
Klassenvorstandin hervor, die ihr zu einer gewissen innerschulischen Vernetzung
(vor allem im Klassenverband) verholfen habe und ihr so einen Anschluss ermdoglicht
hitte, von dem sie heute noch in besonderer Weise profitieren konne: ,,Aber Frau B.
hat fur mich gehelfen und dann ich habe Freundschaft gemacht und habe Deutsch

gelernt.” (Interview N.: Abs. 26) und:

»[-..] und dann am Zeit ist vergangen und dann ich habe Freundschaft, wir haben gemacht ich und
meine Freundinnen. Wir haben geredet und Frau B. hat mich so viel geholfen, dass ich Deutsch
reden kann. Frau S. auch. Ich bin [unversténdlich] Frau B. und das war auch so schwer, dass man
Deutsch neue Sprache lernen, aber es war auch sehr gut. Ein bisschen bisschen bin ich so (...) ich
kann jetzt gut Deutsch reden und dann ich habe so viele Freundinnen, die helfen mich, dass ich gu-
te, noch (...) super Deutsch reden kann.* (ebd.: Abs. 24).

Dass eine derartige Hilfestellung einer Lehrerin fir diese Schulerin von grofier Be-
deutung war und immer noch ist, wird in dieser Textstelle besonders deutlich. Im
Laufe des Interviews hat sich die Befragte auch immer wieder bei ihren Lehrerinnen
Frau S. und Frau B. bedankt, was eine besondere Verbindung zu den betreffenden
Lehrpersonen aufzeigt. Sie scheinen fiir die Schilerin nicht nur eine wichtige An-
laufstelle fur diverse Hilfestellungen zu sein, sondern ein gewisser Hafen, der der
Schiilerin Sicherheit vermittelt und ihr geholfen hat, Ful zu fassen und die Kompo-
nente aufzubauen, die fur ihren schulischen und eventuell auch privaten Alltag von
zentraler Bedeutung ist: Freundschaft.

Als dritter und letzter Punkt soll die Bedeutung des Endes des ao. Status Erwahnung
finden. Die Befragten verbinden mit dem Ubergang in den ordentlichen Status und
die damit verbundene endgiiltige Benotung und Eingliederung in den ,,normalen*
Schulalltag etwas Positives. So wird von einer Schilerin, die im September den or-
dentlichen Status bekommt, beispielsweise angegeben, dass sie dann endlich mehr
und auch fiir die eigene Zukunft lernen konne: ,,Dass ich mehr lernen kann.” (Inter-
view S.: Abs. 251) und: ,,Was es mir bringt (...) und (...) das ist alles fir meine Zu-
kunft. Ich lerne selber fiir mich. (...) Und (...) was noch? Keine Ahnung.“ (ebd.: Abs.
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255). Ein weiterer positiver Effekt ist nach Angaben einer weiteren Schulerin, dass
endlich die Themen jedes Faches verstanden werden konnten, weil man keine Zeit
mehr im Deutschkurs verschwende, sondern von da an immer in der Klasse sein

kdnne:

»[-.-] ich will nicht da sein, ich will ganze Stunde in die oder ganze Tag in die Klasse sein. (...)
Dass ich wisse, wie geht diese Thema und ich schreibe alles mit Frau B. und so weiter. Weil bin
ich in Deutschkurs, dann ich gehe in die Klasse, Frau B. sagt mir: Du musst jetzt zwei Seite alles
abschreiben, weil es ist wichtig. Aber ich will mit Frau B. also (...) arbeiten, also (...) in die Klas-
se mitarbeiten. Ich verstehe (...) wie geht diese Thema [unverstidndlich] oder Schularbeit auch.
Also wegen das, ich will nur in die Klasse sein.” (Interview N.: Abs. 102)

Der Deutschkurs wird in diesem Fall als Hindernis angesehen, der die Schiilerin da-
von abhélt, addquat mitarbeiten zu kénnen und die im Unterricht behandelten The-
men auch tatsachlich zu verstehen. Fir sie scheint zu diesem Zeitpunkt die Teilnah-
me am Regelunterricht und die Arbeit mit der Klasse wichtiger zu sein als der Be-
such des Deutschkurses, obwohl sie sprachlich verpflichtet ist, diesen noch fir ein
weiteres Jahr zu besuchen. Die gleiche Schulerin gibt auch an, dass sie nicht gleich-
zeitig in der Lage sei, eine gute Leistung im Deutschkurs und dem Regelunterricht zu
erbringen (vgl. Interview N.: Abs. 145). Eine weitere Schilerin argumentiert in eine
ahnliche Richtung, wenn sie sagt:

»Negativ. (...) Ich kann nicht immer fiir Deutschkurs, Deutschkurs, Deutschkurs und Lesekurs.
Das macht urstreng und so. Ich wollte auch ein bisschen SpaR haben in die Schule und andere
Fach lernen. Nur nur Deutschkurs Deutschkurs Deutschkurs. Ich brauche auch ein Pause!* (In-
terview R.: Abs. 167).

Die Schulerin erldutert, dass der Besuch des Deutschkurses sehr anstrengend sei und
sie nicht genug Neues lernen kénne, wenn sie ihre Zeit im Deutschkurs verschwende.
Des Weiteren entsteht der Eindruck, dass durch den Zwang, einen Deutschkurs zu
besuchen, der Spa am Schulbesuch verloren geht. Die Schilerin scheint mit der
Schule vor allem die lastige Pflicht des Deutschkurses in Verbindung zu bringen und
verliert so kontinuierlich die Motivation am Lernen.

Dieselbe Schilerin sieht es auch als durchaus positiv an, wenn sie in der Klasse sein
kann, da sie dabei auf die sprachlichen Ressourcen der Klasse zurtickgreifen kann.
Sie gibt an, dass ihre Freundinnen und auch die Lehrperson ihr helfen wiirden, wenn
es Verstdndnisprobleme gibe: ,,Weil ich, ich weill nicht. Mit der Klasse kann ich
besser lernen, also sie erkldaren mich auch und die Frau Lehrerin erklart, aber in
Deutschkurs ist es urlangweilig und jede schreibt und so.* (Interview R.: Abs. 44)
Die Klasse wird hierbei deutlich als bessere Ressource wahrgenommen als der

Deutschkurs, der hier lediglich den Stempel ,,langweilig* aufgedriickt bekommt.
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Ein ebenfalls interessanter Aspekt, der von einer Schiilerin angesprochen wurde, war,
dass der aullerordentliche Status nicht ermdgliche, zu zeigen, was man eigentlich
schon kann. Die Schuler/innen bekommen keine Noten und verlieren indirekt an
Prestige. Nicht nur in der Schule selbst, sondern auch im Rahmen der Familie. So

gibt eine Schiilerin Folgendes an:

»(...) Ziel? (..) Gute Note kriegen, ich will sehr gut Note kriegen, weil (...) in Syrien ich war erste
in die Klasse. Ich war super und meine Vater so freut sich, dass ich gute Note kriege. Ich will gu-
te Note kriege, dass meine Vater freut sich und (...) meine Ziel ist gute Note kriegen [...].“ (In-
terview N.: Abs. 153).

Sie ist die einzige von den befragten Schilerinnen, die dezidiert den Stellenwert von
Noten erwahnt, indem sie bemerkt, dass sie in Syrien in der Schule gut war und ihr
Vater sehr stolz auf sie war. Sie mdchte diesen Gliickszustand des Vaters erneut her-
vorrufen, indem sie endlich Noten bekommt und diese wieder so gut wie in Syrien
sind. Der auBerordentliche Status hindert sie jedoch offensichtlich daran, da er ihr
Noten verweigert und sie so das Gluick des Vaters nicht erreichen kann.

Zusammenfassend kann zu diesem Aspekt also festgehalten werden, dass der Vor-
gang des Benotens fur alle befragten Schilerinnen eine Notwendigkeit darstellt, um
die eigenen Ziele erreichen zu kénnen. Alle Schilerinnen geben an, dass sie in ein
Gymnasium gehen mdchten und viele haben sogar ein Studium geplant (vgl. dazu
Interview N.: Abs. 155; Interview S.: Abs. 277; Interview A.: Abs. 182 und Inter-
view R.: Abs. 182 — 186). Das Erhalten einer Beurteilung ist fur alle Schilerinnen

somit ein kleiner Schritt, um die angestrebten Ziele zu erreichen.

4.1.2. Lehrerinnen und der auRerordentliche Status — Opfer oder Tater?

Wie bereits zu Beginn der Aussagen der Lehrperson aus dem Regelunterricht ersicht-
lich ist, sind ao. Schilerinnen und Schiler zwar rein theoretisch von Anfang an in

den Klassenverband integriert; praktisch ist die Situation jedoch komplizierter:

»Also am Anfang sitzen sie eigentlich da. Wir versuchen sie zu einem Kind zu setzen, das die
Sprache ein bisschen kann, das heif3t, dass sie da dann wenigstens die Information bekommen, ins
Mitteilungsheft eintragen, trag es in der Muttersprache ein, damit es die Mama versteht. Wir haben
auch fiir jede Sprache Dolmetschkinder, sei es in den Klassen oder Nachbarklassen. Da gibt es
dann kein Problem, dass die also praktisch dann informiert werden. Wir versuchen schon in den
Pausen, dass sie da ein bisschen (...) zusammengefiihrt werden. Meistens sind die Kinder sowieso
sehr sehr nett zueinander und versuchen sie reinzuziehen. Hangt auch von der Personlichkeit des
jeweiligen Kindes ab: Wenn es ein schiichternes Kind ist oder schon traurig, dann geht das nicht
so leicht.” (Interview L1: Abs. 68)

Wie kompliziert die Situation in den Klassen sowohl auf Seiten der Lehrkrafte als

auch auf Seiten der Schiler/innen wirklich ist, zeigt dieses Zitat aus dem Interview
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von L1. Bereits der erste Satz lasst den Anschein vermuten, dass Seiteneinstei-
ger/innen in den Klassen nicht viel mehr machen koénnen, als lediglich zu sitzen. Der
nachste Satz macht deutlich, dass die komplexe Situation im Klassenzimmer von der
Lehrperson teilweise auf andere Schuler/innen abgewalzt wird, die dieselbe Sprache
wie die Seiteneinsteiger/innen sprechen. Diese Kinder dienen als ,,Dolmetschkinder®,
die dafiir Sorge tragen, wichtige Informationen aus dem schulischen Alltag in ihre
Erstsprache zu Ubersetzen und so den Neueinsteiger/innen und deren Eltern eine Par-
tizipation an der Schule zu ermdglichen. Seiteneinsteiger/innen sitzen also nur da.
Sie werden in diesem Zusammenhang, vielleicht zurecht, als handlungsunfahig be-
schrieben, da sie durch ihre deutschsprachlichen ,,Defizite” nicht imstande sind, ei-
genstandig mit der Klassenlehrerin/dem Klassenlehrer zu kommunizieren. Vielmehr
findet ihre ,, Kommunikation® iber Mittler statt, die vielleicht auch noch nicht sattel-
fest im Umgang mit dem Deutschen sind (,,[...] Wir versuchen sie zu einem Kind zu
setzen, das die Sprache ein bisschen kann, [...].* Interview L1: Abs. 68). Schilerin-
nen und Schiler, die die Sprache ebenfalls nur in Grundziigen zu beherrschen schei-
nen, werden, zumindest lassen die Aussagen der Lehrperson darauf schlieRen, hier
zur Verantwortung gezogen. Sie stellen die einzige Verbindung zwischen der Welt
der Seiteneinsteigerin/des Seiteneinsteigers und der Welt der Schule bzw. den Lehr-
kraften dar. Das Verhalten der Lehrperson kann auf der einen Seite Kritisiert werden,
auf der anderen Seite muss bedacht werden, dass den Lehrenden oft keine andere
Wahl bleibt, als die Schiler/innen an jene Klassenkamerad/innen zu verweisen, die
eine erste sprachliche Verbindung und so eine zumindest teilweise Partizipation er-
mdoglichen.

Einen weiteren wesentlichen Punkt, den die Befragte in dem oben angefuhrten Zitat,

anmerkt, ist jener der innerschulischen Vernetzung:

,»Wir versuchen schon in den Pausen, dass sie da ein bisschen (...) zusammengefiihrt werden.
Meistens sind die Kinder sowieso sehr sehr nett zueinander und versuchen sie reinzuziehen.* (In-
terview L1: Abs. 68)

Diese innerschulische Vernetzung hat, wie bereits auch im Kapitel mit den Schiile-
rinnen ersichtlich wurde, eine essentielle Bedeutung fur die Schiilerinnen, da diese
angeben, sich alleine zu fiihlen, weil sie niemanden kennen. Der befragten Lehren-
den scheint es ein Bedurfnis zu sein, die Kinder zumindest in den Pausen in den
Klassenverband zu integrieren. Allerdings stellt sich hier die Frage, warum die Ein-
gliederung lediglich in den Pausen erfolgt. Ein Grund konnte sein, dass die Lehrper-
son die Hilfestellungen im Unterricht durch die Dolmetschkinder als weitere Vernet-
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zung ansieht und sie sich deshalb aus der Sache heraushélt. Des Weiteren ist zu be-
denken, dass Lehrpersonen keine Elternteile darstellen, die sich 24 Stunden um ihre
Schiitzlinge und deren Wohlergehen zu kiimmern haben.

Naturlich handelt es sich bei der vorliegenden Situation um eine Aushahmesituation,
da viele Schiler/innen unbegleitet oder nur in Begleitung von alteren Geschwistern
nach Osterreich gekommen sind und so eine wichtige Bezugsperson — namlich die
der Eltern — fehlt. Inwiefern gefliichtete Seiteneinsteiger/innen das Bedirfnis nach
Schutz und Hilfe auf Lehrpersonen Ubertragen, bleibt fraglich, lasst sich aber durch-
aus als Annahme in den Raum stellen.

Interessant wird es dann, wenn die Personlichkeit des Kindes sich nicht mit den Be-
muhungen der Lehrperson deckt: ,,Hangt auch von der Personlichkeit des jeweiligen
Kindes ab: Wenn es ein schiichternes Kind ist oder schon traurig, dann geht das nicht
so leicht. (Interview L1: Abs. 68). Allerdings bleibt die Frage offen, was die Lehr-
person im Falle eines Falles macht; wie sie sich verhalt und welche Maglichkeiten
sie hier ergreift, um dennoch eine Integration in die Klasse zu ermdglichen.

Dieser Interviewabsatz ist also, um noch einmal die wichtigsten Aussagen zusam-
menzufassen, insofern von Bedeutung, weil er in meinen Augen einen wichtigen
Aspekt in der Arbeit mit Seiteneinsteiger/innen anspricht: Die Verantwortung im
Zusammenhang mit gefllichteten Seiteneinsteiger/innen wird von einer Instanz zur
nachsten weitergereicht. Angefangen beim BMB, das die Verantwortung auf die
Schulen abwélzt und lediglich lasche Konzepte flir den Umgang mit dieser Situation
anbietet, bis hin zu Direktor/innen, die die Verantwortung an die Lehrpersonen wei-
tergeben, da diese schlieBlich im stdndigen Kontakt mit gefllichteten Kindern und
Jugendlichen stehen.

Daruber hinaus Ubertrégt die Lehrperson einen Teil der Verantwortung an die Schi-
lerinnen und Schilern, die selbst der Sprache zwar nur wenig machtig sind, jedoch
immer noch mehr bei den ,,neuen* Mitschiiler/innen bewirken konnen als die Lehr-
personen. Dass hinter dieser Aufgabe weder bosartige Absichten liegen noch eine
Flucht vor der tatsachlichen Verantwortung gegeniber den Schiler/innen darstellt,
liegt auf der Hand. Lehrende konne sich nicht alle Sprachen der Schiiler/innen an-
eignen. Allerdings finde ich, dass dieses Beispiel sehr deutlich die Uberforderung mit
der Schwierigkeit im Umgang mit gefliichteten Seiteneinsteiger/innen zeigt. Es ste-
hen sich in der Schule quasi zwei Welten gegentiber, die nur schwer fahig sind, mit-

einander reibungslos zu kommunizieren.
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Des Weiteren spricht L1 im Interview den Aspekt an, dass die Kinder und Jugendli-
chen zu Beginn mehr oder weniger absolute Fremdkdrper im Klassenverband dar-
stellen. Wie sie anfuhrt, liegt dies daran, dass viele Schiiler/innen zu Beginn an meh-
reren Schulen gleichzeitig sind bzw. von Vereinen wie ,,Willkommen in Wien* auf-

gegriffen und Gber Wien oder die Sprache instruiert werden:

,»Es ist verschieden. Letztes Jahr war es anders, da haben die Kinder, die Fliichtlingskinder, waren
zum Teil gab es dann verschiedene Vereine "Willkommen in Wien", die sind dann nur zwei Tage
zum Beispiel bei uns in der Klasse gesessen und waren drei Tage dann, ich weil nicht, die anderen
waren in einer anderen Schule, die haben dann drei Tage lang vor allem Informationen tber Wien,
Uber Deutsch und so weiter gehabt und sind dann praktisch das nachste Jahr erst gekommen. War,
finde ich, ganz gut aber es ware vielleicht, ein halbes Jahr nur diese Willkommensklassen ware
auch nicht schlecht gewesen. Und sie dann erst zu uns zu bringen, weil die waren dann schon
Fremdkdrper. Also nur zwei Tage in der Klasse ist so wie gar nicht. Das ist fast nicht gut. Das
Prinzip dieser Willkommensklassen war gut, finde ich.“ (Interview L1: Abs. 75)

Hierbei wird sehr deutlich, dass der ao. Status mehr zu einer Separierung beitréagt als
durch die Lehrpersonen letzten Endes innerschulisch vernetzt werden kann.

Dabei ist es in meinen Augen fir beide Parteien sowohl die Schuler/innen als auch
die Lehrerinnen schwierig, eine Integration gewahrleisten zu kdnnen, wenn die Sei-
teneinsteiger/innen anfangs nur tageweise in der Schule bzw. der Klasse anwesend
sind. So gesehen ist kein tatsachlicher Anschluss maéglich, weder im Hinblick auf die
soziale Seite noch auf den Unterricht an sich.

Den Hinweis der Lehrkraft, dass das System der Willkommensklassen eigentlich gut
ist, kann ich nicht vollstandig teilen. Ich stimme ihr zu, dass die aktuelle Handha-
bung wenig bis Uberhaupt keinen Sinn macht. Die Schilerinnen und Schiiler werden
zwischen zwei Gruppen hin- und hergerissen und sind in keiner wirklich Teil der
Gemeinschaft. Andererseits stellt sich natirlich auch die Frage, inwiefern es Sinn
macht, die Seiteneinsteiger/innen zuerst ein halbes Jahr in eine Willkommensklasse
zu stecken, sie dort Full fassen zu lassen, ihnen sechs Monate lang Stabilitat zu bie-
ten und sie dann ebenso wieder aus dem Verband herauszureiflen und in eine norma-
le Schulklasse zu geben.

Bedeutend ist darGber hinaus auch die Information, dass seit dem Schuljahr
2016/2017 nicht mehr die Deutschnote das Kriterium fir eine endgiltige Benotung
in allen Fachern darstellt, sondern die Verantwortung bei jeder einzelnen Lehrperson
liegt. Es geht also um eine individuelle Einschatzung der Lehrer/innen, ob eine Sei-
teneinsteigerin/ein Seiteneinsteiger aufgrund ihrer/seiner schulischen Leistungen
(Schularbeiten, Test, Mitarbeit, etc.) bereits so weit ist, um benotet werden zu kon-

nen:
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,Kinder diirfen maximal zwei Jahre auB3erordentlich sein. Frither war das so, dass sie, wenn
sie in Deutsch eine Note bekommen haben, haben sie (iberall eine Note bekommen mdssen.
Das ist seit heuer jetzt anders. Das heif3t, wenn ich das Gefiihl habe, also ich lasse die Kinder
auf alle Félle bei den Schularbeiten mitmachen und dann sehe ich ja schon, eben wenn das
Kind jetzt gerade diese Rechnungen, die es kdnnen misste, weil sie eben mit Sprache nichts
zu tun haben, wenn es das kann und in der Mitarbeit sehe ich auch das, dann gibt es schon die
Note. Aber, wenn ich eine Note gebe, dann muss ich mir sicher sein, dass diese Note bleibt,
nicht, dass es jetzt so ein Strohfeuer war, ein aufflackerndes, und dann geht das wieder run-
ter. Das heiflt, wir warten dann lieber einmal zu und dann schreiben sie einen Vierer, einen
Dreier und noch einmal einen Vierer und dann geben wir dann erst die Note, weil das muss
dann sicher sein, weil sonst dirft ich nicht mehr auf den auBerordentlichen Zustand zurtick.
Man kann Kinder aber auch schon vorher (...) beurteilen, wenn das wirklich ganz kluge, wif-
fe, schnell auffassende Kinder sind, dann kann man sie schon vorher. Also jederzeit, wenn
ein Kind kommt und ich bin jetzt uberzeugt, das Kind kann eine Note bekommen, dann kann
ich sofort benoten.* (Interview L1: Abs. 77 u. 78).

Interessant ist hierbei einerseits, dass L1 angibt, die Schiilerinnen und Schuler bereits
von Anfang an an Schularbeiten und Tests teilnehmen zu lassen, um zu sehen, ob
der- oder diejenige bereits benotet werden kann. Bleibt nur offen, welches Kriterium
sie dafir heranzieht: Wie L1 erwéhnt, gibt sie dann eine Note, wenn die Schularbei-
ten-Beispiele geldst werden kénnen, die mit Sprache an sich wenig zu tun haben und
daher auch beherrscht werden mussten. Die Vergabe der Note wird also hierbei nicht
an das sprachliche Verstandnis der Schiilerin/des Schulers gebunden, sondern rein an
das mathematische. Offen bleibt, was die Lehrperson macht, wenn pl6tzlich Textbei-
spiele gelost werden missen, die eben genau diese sprachlichen Feinheiten erfordern,
um zu einer Lésung der Aufgabe gelangen zu kdnnen. Auf den ersten Blick scheint
das Argument schliissig und positiv, wenn die Entscheidung darlber, ob die Schule-
rin/ der Schiiler noch weiter im ao. Status verbleiben muss, nicht nur an der Sprache
festgemacht wird. Auf einen zweiten Blick jedoch kdnnte gerade diese Voreiligkeit
zu grolRen Problemen fir die Schilerin/ den Schiler fuhren, wenn es spéter um das
Losen mathematischer Beispiele geht, wo sprachliche Details fir ein Verstehen aus-
schlaggebend sind.

Es scheint gewissermafen eine Diskrepanz zu geben zwischen dem Wunsch, die
Schilerinnen und Schiler so schnell wie mdglich in den Regelunterricht zu integrie-
ren, aber ebenso grindlich darliber nachzudenken, ob sie tatsachlich schon so weit
sind:

,Das heiit, wir warten dann lieber einmal zu und dann schreiben sie einen Vierer, einen
Dreier und noch einmal einen Vierer und dann geben wir dann erst die Note, weil das muss
dann sicher sein, weil sonst diirft ich nicht mehr auf den auferordentlichen Zustand zuriick.
(Interview L1: Abs. 77)

Denn wie die Lehrperson noch anmerkt, muss man sicher sein, dass das Kind in der
Lage ist, dem Unterricht auch tatsachlich Folge leisten zu kénnen, da nach der Auf-

hebung des ao. Status eine Rickkehr in denjenigen nicht mehr moglich ist. Die Lehr-
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kraft steht hierbei vor einer folgenschweren Entscheidung und tragt in diesem Fall
die gesamte Verantwortung.

Des Weiteren finde ich interessant, dass die Vergabe der Noten lediglich auf der Ein-
schatzung der Lehrperson beruht. Allerdings handelt es sich hierbei nicht um eine
Einschéatzung aufgrund von Diagnoseverfahren, sondern um ein individuelles Gefiihl:
,»Das heill, wenn ich das Gefiihl habe [...].* (Interview L1: Abs. 77). Inwiefern Ge-
flihle hier angebracht sind, lasst sich natlrlich diskutieren und wahrscheinlich ist es
auch sinnvoller, die Lehrerin/den Lehrer Uber die sprachliche Situation eines Kindes
entscheiden zu lassen als die Direktion, die mit den Kindern nicht tagtaglich arbeitet.
Dennoch denke ich, dass in diesen Fallen Gefiihle die falschen Richtlinien sind, um
den Sprachstand eines Kindes einschatzen zu kdnnen. Es brauchte Sprachstanddiag-
nosen, die feststellen, wo genau die Schiilerin/der Schiiler steht und welche sprachli-
chen Forderungen notwendig sind, um den Ubergang in den benoteten Status nicht
zu voreilig zu beschlieBen und so die Schulerin/den Schiiler vor unlgsbare Schwie-
rigkeiten zu stellen und somit erneut zu tberfordern und auszuschlieRen.

Es scheint also prinzipiell einen Widerspruch zu geben zwischen der Tatsache, dass
der ao. Status die Schiller/innen nicht sofort ,,in diesen Leistungsstrudel® (Interview
L1: Abs. 87; vgl. auch Interview L2: Abs. 112) treibt und andererseits, dass die Be-
troffenen dennoch Schularbeiten und Tests mitschreiben, um den Lehrenden Ansatz-
punkt zu liefern, wie weit die jeweilige Person bereits ist. Andererseits findet sich bei
L2 der Hinweis, dass man von einem Kind, das nicht fahig ist, die deutsche Sprache

zu sprechen, nicht verlangen kann, bei Tests und Schularbeiten mitzumachen:

,»Weil ich kann von einem Kind, dass die Sprache nicht kann, jetzt nicht verlangen, dass er das,
was ich sage, tatsachlich versteht oder einen Test, eine Schularbeit oder sonst irgendetwas mit-
schreibt, das kann ich nicht verlangen. Ich sehe das halt (...) ja (...).“ (Interview L2: Abs. 112)

Es scheinen sich hier die beiden Lehrkréfte nicht ganz einig zu werden. L1 verwen-
det schriftlich erbrachte Leistungen (bzw. auch mindliche) als Richtwert fiir die
Vergabe von Noten, wéhrend L2 angibt, dass man diese Leistungen nicht einfordern
kdnne, wenn die Schiler/innen die deutsche Sprache nicht adaquat beherrschten.

Erwahnenswert finde ich in diesem Zusammenhang auch, dass die Vergabe der No-

ten zum Teil als Strafe eingesetzt wird, um die Schiler/innen zur Arbeit zu zwingen:

»Aber es gibt auch grofie Nachteile, weil eben, das hatten wird auch schon, die Kinder glauben,
ich muss jetzt sowieso nichts machen und wenn der Zustand zu lange dauert, wenn ich es nicht
gewdhnt bin, mich zu quélen und was zu tun und zu arbeiten, warum soll ich es dann plétzlich
machen. Sie kommen heraus. Das hatten wir auch schon, dass wir dann einfach Kindern ange-
droht haben: Du ich gebe dir jetzt den ordentlichen und du musst jetzt etwas tun. Und ganz plétz-
lich ist es gegangen. Also, wenn wir das Geflhl haben, da steckt mehr in dem drinnen, der ist
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jetzt nicht hilflos, weil der tberhaupt nichts kann, dann machen wir ihn einfach [lacht] or-
dentlich.“ (Interview L1: Abs. 87)

Die Lehrperson stellt im Rahmen dieser Schilderung die gewagte These auf, dass
gefllichtete Schuler/innen es nicht gewohnt sind, sich ,,zu quélen™ (ebd.) oder ,,was
zu tun® (ebd.) und hier nur die Drohung mit dem ordentlichen Status helfe, um sie
zur Arbeit und zur Qual zu motivieren. Sie befurchtet, der ao. Status halte die Schi-
ler/innen davon ab, etwas zu tun, sich am Unterricht zu beteiligen und daher sei es
schlecht, wenn dieser ,,Zustand* (ebd.) zu lange andauert. Auch hier findet sich wie-
der ein Widerspruch zwischen der Aussage, der Status sei eine Schonfrist und man
kdnne noch nicht verlangen, dass Kinder und Jugendliche sofort am schulischen All-
tag — vor allem sprachlich — partizipieren kdnnen, und der Aussage, dass sie zur Par-
tizipation gezwungen werden, indem ihnen mit dem ordentlichen Status gedroht
wird, obwohl sie sprachlich noch gar nicht so weit sind.

In meinen Augen manifestiert sich in diesen Widerspriichen eine gewisse Verzweif-
lung und ein Hilferuf, der die Uberforderung mit der Situation in den Klassen wider-
spiegelt. Einerseits will man den Kindern und Jugendlichen helfen und ihnen den
Weg zu einer adaquaten Schulbildung und einem Abschluss ebnen, andererseits
scheitert man anscheinend an der Arbeitsmoral der Schiiler/innen, weshalb man Dro-
hungen heranzieht, um ihnen ihre Misere vor Augen zu fiihren und sie zur Teilnahme
am Unterricht zu zwingen. Als letzten Punkt mochte ich noch auf die Aussage der
Lehrkraft aus der Sprachstartgruppe eingehen. Diese gibt Folgendes an:

,,Es gibt schon welche, die wir vorzeitig entlassen, wo wir sagen, wir schicken sie in die Klasse
zuriick, weil wir glauben, er hat diese Anforderung gemacht, aber da gibt es noch ein Problem,
aber wir glauben, dass er in der Klasse mitkommt, dann schicken wir ihn schon zuriick. Und dann
kommt, wie gesagt, das Gespréch mit den Lehrern und dann [flustert] probieren wir es eben.

Weil sollte es zu wenig sein, kann er noch immer (...) zuriickkommen.“ (Interview L2: Abs. 108 u.
109)

L2 gibt hier die Mdglichkeit an, Schiler/innen vorzeitig in die Klasse entlassen zu
kdnnen, wenn sie anscheinend alles kénnen. Treten dann ungeahnterweise doch noch
Probleme oder Schwierigkeiten auf, kann die Schuler/der Schiiler wieder zurtick in
die Sprachstartgruppe geschickt werden. Ich denke, dass die Flexibilitat zwar sehr
positiv wirkt, allerding scheint die gesamte Situation dadurch einen gewissen Expe-
rimentiercharakter zu bekommen. Die Seiteneinsteiger/innen werden von der Sprach-
startgruppe in die Klasse versetzt und wenn sie dort nicht ausreichend mithalten kon-
nen, werden sie wieder an die Sprachstartgruppe tbergeben. Genau in diesem Hin-
und Herschieben der Schuler/innen liegt meines Erachtens allerdings das Problem:

Man entlésst die Betroffenen in die Klasse, dort erfolgt die Vernetzung und die In-
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tegration in den Klassenverband; dann plétzlich stellt man fest, dass die Schi-
ler/innen doch noch nicht so weit sind und schickt sie zurlick in den Deutschkurs. Sie
werden also wiederum aus dem Klassenverband gerissen und erfahren ihre erbrach-
ten Leistungen als wenig zufriedenstellend. Die eventuell aufgebaute Motivation,
dass man doch bereits in der Klasse sein kann, erreicht durch die Zurtickweisung
einen Tiefpunkt. Es wird erneut ersichtlich, dass es dringend Sprachstanddiagnosen
braucht, die den Sprachstand des jeweiligen Kindes addquat untersuchen und so den
Wechsel von der Sprachstartgruppe in die Klasse und in einigen Féllen zuriick in den

Deutschkurs vermeiden lassen.

4.1.3. Eine Zusammenfihrung der gewonnenen Erkenntnisse

In diesem Unterkapitel sollen die einzelnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den befragten Lehrerinnen und den Schilerinnen aus der Sprachstartgruppe
und dem Regelunterricht noch einmal zusammenfassend und tberblicksartig gegen-
ubergestellt werden.

Ubereinstimmende Aussagen zwischen den beiden Parteien finden sich in Bezug auf
die Frage, wer denn eigentlich die Entscheidung dartiber fallt, ob die Seiteneinstei-
ger/innen vom ao. Status in den ordentlichen Status wechseln kénnen. Der Konsens
ist, dass die Entscheidung bei den Lehrenden selbst liegt bzw. bei den Klassenvor-
stdnden der jeweiligen Klassen. Auch bei der Frage, ob der ao. Status mehr negatives
oder positives Potential habe, ist die Antwort mehr als deutlich: Die befragten Schi-
lerinnen stimmen Uberein, dass der Besuch des Deutschkurses tber zwei Jahre hin-
weg eine lastige Pflicht darstelle, die die Schilerinnen davon abhalte, fester Bestand-
teil der Klasse zu werden bzw. die gesetzten Ziele zu erreichen (Besuch des Gymna-
siums, Stolzmachen der Eltern, usw.), die jedoch als grundlegende Motivation fir
den Besuch der Schule angesehen werden.

Auf Lehrer/innen-Seite sind die Gefiihle eher gemischter Natur: So geben beide
Lehrkrafte an, dass ein groRer Vorteil des ao. Status die Schonfrist sei. Schiilerinnen
und Schiiler missten also noch nicht von Anfang an Schularbeiten und Tests mit-
schreiben, sondern hétten zwei Jahre Zeit, die Sprache zu lernen und dabei jedoch
schon partiell am Unterricht teilzunehmen ohne Angst vor schlechten Noten oder
irgendwelcher schulischen Konsequenzen bei permanenter negativer Beurteilung.
Andererseits gibt L1 aus dem Regelunterricht an, dass die Schiiler/innen den ao. Sta-

tus oft als Freiticket ansehen wiirden, das es ihnen erlaube, ohne Konsequenzen im
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Unterricht zu sitzen und nichts zu tun. Daher fihrt sie weiter aus, werde der ordentli-
che Status oft als Drohung eingesetzt, um die Schiler/innen zur Mitarbeit und zu
Anstrengungen innerhalb des schulischen Alltages zu zwingen.

Diese Beobachtung der Lehrenden steht in einem Gegensatz zur Auffassung aller
vier Schulerinnen, dass sie lieber in der Klasse seien und dort auch mehr Motivation
als im Deutschkurs héatten, da sie im Deutschkurs nichts Neues lernen kdnnten und
sie durch die verpflichtete Anwesenheit in der Sprachstartgruppe oft sehr viel Schul-
stoff in Realgegenstanden versaumen wirden. Dies kdnne zu einem schlechteren
AbschlieRBen von Tests fihren, da die Stoffgebiete oft nicht verstanden bzw. bekannt
gegeben werden wirden und man dementsprechend Schilerinnen und Schiler ins
offene Messer rennen lasse.

Im Gegensatz dazu stehen auch die Aussagen darlber, dass die Schilerinnen lieber
im Regelunterricht seien, da sie dort die Klasse, Freundinnen oder auch die Unter-
richtende/den Unterrichtenden als Lern- bzw. Sprachressource heranziehen kénnten.
Hierflr kann auch auf eine Aussage der Lehrerin aus der Sprachstargruppe zurtick-
gegriffen werden, die angibt, dass man manche Schuler/innen bereits mehr in der
Klasse mitarbeiten lasse, wenn man merke, dass sie die Anforderungen eigentlich
erfillen. Darlber hinaus bestehe die Mdoglichkeit, sie wieder in den Deutschkurs zu-
riickzuschicken, wenn man die jeweiligen Madchen oder Buben doch in ihren Fahig-
keiten Uberschatzt habe. Dieses Verhalten der Lehrenden unterstiitzt so gesehen die
Abneigung der Schiler/innen, nicht dauernd im Deutschkurs sein zu wollen, da man
mit der Klasse doch viel besser zu lernen im Stande sei.

Interessant in diesem Zusammenhang des Vergleiches finde ich auch, dass die Schu-
lerinnen vereinzelt angeben, sich in ihrer Anfangszeit in der Schule sehr alleine ge-
flhlt zu haben, da sie keinerlei Ansprechperson gehabt hatten. Dies fuhre zu Angst,
Traurigkeit und teilweiser personlicher und sprachlicher Isolation. Abhilfe dafir
schaffen hin und wieder Lehrende, die sich in den Pausen um eine innerschulische
Vernetzung bemiihen und so dieser Isolation entgegenzuwirken versuchen.

Zum Schluss soll eine augenscheinliche Gemeinsamkeit zwischen den beiden Partei-
en angefihrt werden: Sowohl die Schulerinnen als auch die Lehrerinnen scheinen
eine schnelle Benotung und somit eine feste Eingliederung in den Klassenverband
anzustreben; lediglich die Motive daftr sind unterschiedlich. Die Schilerinnen geben
Grinde an wie

- das Erreichen personlicher Ziele,
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- die Mdoglichkeit, immer in der Klasse sein zu kénnen und nicht mehr von
Freundinnen getrennt zu werden und

- endlich Neues und Interessantes zu lernen.
Bei den Lehrerinnen dominiert das Ziel, die Schuler/innen durch das Verlassen des
ao. Staus endlich zum Arbeiten und Mitmachen motivieren zu kénnen, da man sich
nun auf die negative Benotung beziehen kann, sollte jemand wenig bis kein Interesse
am Unterricht zeigen.
Inwiefern dieser Grund mit den Griinden der Schulerinnen in Einklang gebracht wer-
den kann, bleibt fragwirdig. Die Gegenuberstellung zeigt jedoch deutlich die oft sehr
divergierenden Ansichtsweisen der unterschiedlichen Gruppen, da jeder seinen eige-
nen Blickwinkel auf die Thematik und die Schwierigkeiten projiziert. Ziel sollte es
sein, die Meinungen zusammenzubringen und sich die Ansichten und Auffassungen
jeder Partei anzuhéren und einen Mittelweg zu finden, der fiir keine Gruppe zu 100%
zufriedenstellend sein wird und kann, der jedoch beide Perspektiven auf die Proble-
me um den ao. Status beleuchtet und jeder Gruppe auch die andere Sichtweise zu-
ganglich macht.
Ich hoffe, dass diese Arbeit einen kleinen Beitrag zu einer offeneren Kommunikation
innerhalb der NMS leisten kann, wenn es letzten Endes um die Erstellung von Vor-

schldgen geht, wie die Situation zu einer positiveren gewendet werden kann.

4.1.4. Ein Vergleich zwischen den Daten und der Forschungsliteratur

Betrachtet man noch einmal die theoretischen Grundlagen am Beginn der Arbeit,
fallt auf, dass es doch einige Ubereinstimmungen zwischen rechtlichen als auch for-
schungsliterarischen Erkenntnissen mit den erhobenen Daten der Befragten gibt. So
lassen sich in den Informationen des BMB Erlauterungen zum ao. Status finden, die
bereits von den Schilerinnen und den Lehrerinnen im Rahmen der Interviews Er-
wahnung fanden. Ein Beispiel dafir ist die Tatsache, dass der ao. Status lediglich fur
zwei Jahre verhangt werden kann; allerdings ist es durchaus mdglich, schneller in
den ordentlichen Status zu kommen, wenn die sprachlichen Anforderungen friihzei-
tig erreicht werden. Wie jedoch aus den Interviews der Lehrenden zu entnehmen ist,
ist ein friihzeitiger Ausstieg aus dem ao. Status nur sehr selten der Fall. In diesem
Rahmen gibt das BMB vor, dass die Entscheidung, tber wen der Status verhangt
wird, bei der Schulleitung liegt. Diese Tatsache konnte durch die gewonnenen Daten

nicht eindeutig bestatigt werden, da die Schilerinnen meist angaben, ihr Klassenvor-
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stand habe ihnen mitgeteilt, dass sie zum Zeitpunkt xy in den ordentlichen Status
wechseln wirden. Ob im Hintergrund jedoch eine Beratung mit der Direktorin der
Schule stattgefunden hat, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden.

Eine weitere Ubereinstimmung zwischen den Daten und der Literatur findet sich bei
der curricularen Planung: Das BMB gibt in diesem Zusammenhang an, dass der
Deutschunterricht der Sprachstartgruppen anstelle der Pflichtgegensténde stattfindet.
Die NMS in der Pazmanitengasse hat daflr ein System entwickelt, das eine gewisse
RegelméaRigkeit des Unterrichtes in der Sprachstartgruppe ermoglicht. So wurden die

dritte und funfte Stunde fir den Deutschkurs festgelegt (vgl. Interview L2: Abs. 35:

,.Die dritte Stunde und die fiinfte Stunde sind die Deutschkurse. Das heift, es ist dann in der drit-
ten Stunde kein Hauptgegenstand, damit sie dort nichts versdumen, weil wenn er in der ersten ist,
kann er Englisch auch mitlernen, wenn es geht. Mathematik vielleicht kann er auch irgendwann
einmal mitrechnen und da wurde eben diese Schienen gelegt, dritte Stunde sind unsere Deutsch-
kursstunden und fiinfte Stunde sind unsere Deutschkursstunden.*

Daruiber hinaus wird darauf geachtet, dass in diesen beiden Stunden keine Hauptfa-
cher untergebracht werden, an denen die Seiteneinsteiger/innen von Anfang an teil-
nehmen koénnen (beispielsweise Englisch oder Mathematik). Wie mit den Kindern in
den Schulen verfahren werden soll, wird in den Unterlagen des BMB nicht deutlich.
L2 erwéhnt im Gesprach, dass die Sprachkurslehrerinnen sich mit der Direktion zu-
sammensetzen und gemeinsam planen und besprechen wirden, wie man mit Neuzu-

gangen und ihrer Eingliederung in den Unterricht verfahren soll:

»|...] also die Frau Direktor weil3 einmal, wir sind die Lehrer, die mit den Kindern arbeiten und
dann setzen wir uns zusammen (...) dann schauen wir, wie viele Kinder es sind. Das hat sie uns
jetzt gesagt, dass sie das mochte, dass wir uns zusammensetzen und darlber dann einmal reden
und wie es auch sinnvoll ist, dass wir es dann nichstes Jahr auch machen.* (Interview L2: Abs. 33)

Ein Widerspruch zu den Ausfiihrungen des BMB liegt bei der anscheinenden Abde-
ckung der Personalressourcen durch das Bundesministerium — dies wurde in den In-
terviews weder bestatigt noch dementiert. Allerdings konnte ich zwischen den Zeilen
heraushdren, dass die Deutschkurse von zwei internen Lehrer/innen Gibernommen
wurden, die zusatzlich auch reguldaren Unterricht haben und des Weiteren noch als
»Sprachliche Unterstiitzer/innen* — in Form von Teamteaching — in bestimmten Fa-
chern angefordert werden kénnen, wenn die Zeit dafiir vorhanden ist.

Eine weitere Ubereinstimmung findet sich darin, dass vor allem jene Gegenstinde
von einer Nicht-Beurteilung betroffen sind, die Giberwiegend mit der deutschen Spra-
che operieren: Unterrichtsfacher wie Sport, Werken oder auch Zeichnen kénnen bzw.

werden auch von Anfang an beurteilt.
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Zum Abschluss soll ein migrationspadagogischer Blick auf die in der NMS Pazmani-
tengasse anzutreffenden Seiteneinsteiger/innen geworfen werden. Ich beziehe mich
in diesem Punkt vor allem auf Khakpours (2015) Ausfiihrungen und versuche sowohl
Stimmen fur als auch gegen ihre Ausfiihrungen zu finden.

Khakpour erldutert in ihrem Beitrag, dass es sich beim Terminus Seiteneinsteiger/in
um eine Markierung handelt, die eben genannte von den restlichen ,,normalen* Schi-
ler/innen abgrenzt. Sehr schon ersichtlich wird dies in einer Aussage von L1, die bei
der Frage, welchen Begriff sie mit Seiteneinsteiger/innen assoziiere, Folgendes zur

Antwort gibt:

»~Eigentlich nur Arbeit und auch Neugierde. Es ist sehr viel Arbeit, sie einzugliedern, und es ist
auch nicht nur vom Wissen her, sondern sie auch sozial zu integrieren in die Gruppe, weil eine
Gruppe formiert sich ja, wenn die erste Klasse beginnt und es ist dann schwierig, wenn Seitenein-
steiger kommen, dass die dann in die Gruppe finden. Man muss da sehr viel sozial arbeiten, nicht
nur jetzt, dass sie Deutsch kdnnen, dass sie das aufholen, sondern dass sie in die Gruppe hineinfin-
den.” (Interview L1: Abs. 2)

Die Befragte spricht an dieser Stelle genau jenen Aspekt an, den Khakpour (2015)
als Markierung bezeichnet. Die Seiteneinsteiger/innen werden hier als Menschen
wahrgenommen, die aullerhalb der Gruppe der Schiler/innen stehen. Dabei stehen
sie nicht nur im sozialen Sinne aulRerhalb, sondern auch in Bezug auf das Wissen,
wie L1 angibt. Daruber hinaus stellt es fur die Lehrperson eine grofRe Herausforde-
rung dar, die Seiteneinsteiger/innen in die bereits bestehende Gruppe zu integrieren.
Warum dieser Integrationsprozess mit so grof3en Schwierigkeiten verbunden ist,
bleibt unklar. Jedoch scheint einer der Griinde das Wissen zu inkludieren. Welches
Wissen genau gemeint ist, wird ebenfalls nur bedingt deutlich. L1 scheint vom
sprachlichen Wissen zu sprechen, genauer vom deutschsprachlichen Wissen. Es
scheint also eine Notwendigkeit darzustellen, zuerst der deutschen Sprache méchtig
zu sein, bevor man als vollstandiges Mitglied der Gruppe gilt und auch dann steht
man als Seiteneinsteiger/in immer noch vor dem Problem, dass man mit dem ao. Sta-
tus versehen ist, der so gesehen wieder keine vollstandige Partizipation an der Grup-
pe ermdglicht.

Auch die Lehrperson der Sprachstartgruppe gibt auf die Frage nach Assoziationen
folgende Antwort: ,,Also Seiteneinsteiger, damit verbinde ich Hilfestellung [...].*
(Interview L2: Abs. 2). Ich finde diese Aussage aus folgendem Grund interessant:
Die Einzigen, die in der Schule Hilfestellung bendtigen, sind Seiteneinsteiger/innen,
und sie bendtigen sie lediglich aus sprachlichen Grinden: ,,[...] weil, wenn sie ja

kommen, sie absolut null Deutschkenntnisse haben.* (ebd.) Hilfe kooperiert hier mit
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dem Fakt einsprachiges Schulsystem. Die Seiteneinsteiger/innen kommen mit ver-
schiedenen Erstsprachen an die Schule, erleben jedoch weder Anerkennung noch
eine Wertschatzung der Sprache als Lernressource und werden vor die Tatsache ge-
stellt, dass sie hilfsbedirftig sind und diese Hilfe auch erhalten, um auf dasselbe Ni-
veau wie die ,,normalen‘ Schiiler/innen zu kommen.

Diese Hilfestellung markiert die Seiteneinsteiger/innen wieder als Fremdkdorper, die
erst durch das Erlernen der deutschen Sprache ein ,,normales” Mitglied der Wir-
Gruppe des Schulverbandes werden konnen. Was in diesem Rahmen als ,,normal*
gilt, wird einerseits vom BMB vorgegeben, andererseits von der Schule und ihren
Lehrer/innen, die durch die Zuteilung des ao. Status und durch den damit verbunde-
nen Zwang, eine Sprachstartgruppe zu besuchen, die Richtlinien der Normalitat fest-
legen und reproduzieren.

Ein weiterer diskutabler Punkt ist die Aussage von L1, dass sie dariiber entscheide,
ob ein Kind bereit ist, um in den ordentlichen Status zu wechseln. Bei diesem Ent-
scheidungsprozess spielen jedoch weder professionelle Sprachstanderhebungen noch
Expert/innen eine Rolle. Vielmehr beruht die Entscheidung auf einem Gefuihl der
Lehrenden: Die Lehrperson erscheint hier als alles entscheidende Machtposition, in
deren Handen die Zukunft der Schulerin/des Schulers liegt. Sie scheint — zumindest
lassen das die vorliegenden Daten vermuten — die einzige Person zu sein, die flr die-
se Entscheidung in Frage kommt. Es ist also die Aufgabe der Lehrerin/des Lehrers,
das Kind zu einem Mitglied des Wirs (der Klasse, der Gruppe) zu machen oder es
weiter als markierten Représentanten der Gruppe der Seiteneinsteiger/innen zuzu-
ordnen und eine ,,Gleichstellung* mit den restlichen Schiiler/innen zu verhindern.
Interessant ist auch, dass in Khakpours Studie an einer Polytechnischen Schule in
Wien die Deutschnote den allgemeinen Gradmesser fiir den Ubergang in den or-
dentlichen Status darstellte (vgl. Khakpour 2015). An der NMS in Wien hat sich dies
nach Aussagen von L1 verdndert: ,,Frither war das so, dass sie, wenn sie in Deutsch
eine Note bekommen haben, haben sie tberall eine Note bekommen missen. Das ist
seit heuer jetzt anders.” (Interview L1: Abs. 77). Seit diesem Schuljahr (2016/2017)
obliegt jeder Lehrperson die Entscheidung, ob die Schilerin/der Schiiler bereit ist,
um in den ordentlichen Status zu wechseln. Dies scheint ein erster Schritt in eine
sinnvolle Richtung zu sein, denn laut Khakpour, ist eine positive Deutschnote kein
Garant fur das Beherrschen der Bildungs- und Fachsprache der jeweiligen Unter-

richtsfacher. Darlber hinaus kdnnen Seiteneinsteiger/innen auch nicht mehr in den
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ao. Status zurlck, wenn sie einmal ordentlich sind. Dies fiihrt eben genau dazu, dass
die Lehrperson zur alleinigen Entscheidungstragerin wird und die gesamte Verant-
wortung Ubernimmt. Gerade auch aus diesem Grund ware es um so bedeutender,
wenn Expert/innen herangezogen werden konnten, die anhand professioneller
Sprachstanderhebungen das tatséchliche deutschsprachliche Niveau der Schi-
ler/innen feststellen kdnnten.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass der ao. Status Seiteneinsteiger/innen als
schlechter einstuft im Vergleich zu den restlichen Schiler/innen. Diese Schlechter-
stellung wird jedoch lediglich mithilfe des Aspekts der Sprache gerechtfertigt. Ob die
oder der Seiteneinsteiger/in tatséchlich schulisch schlechter ist, spielt in diesem
Handlungsrahmen keinerlei Rolle. Es zahlt das sprachliche Kénnen in der deutschen
Sprache und nur dieses wird als Parameter fur die Rechtfertigung des ao. Status her-
angezogen.

Paradox in diesem Zusammenhang scheint die Forderung der Schulpflicht und der
Anwesenheit zu sein, wenn diese eigentlich nur auf dem Papier stattfindet. Seitenein-
steiger/innen sind auflerdem keine als vollwertig anerkannten Mitglieder des Klas-
senverbandes. Sie stehen solange auerhalb, bis der ao. Status abgelegt werden kann
und auch da bezweifle ich, dass die Markierung so einfach vergessen wird. Schlief3-
lich werden mit dem Wechsel sprachliche Schwierigkeiten keinesfalls aus der Welt
geschaffen, solange die Schule keinerlei Bemihungen um eine durchgéngige
Sprachbildung und Férdermdglichkeiten anstrebt.

Wie ersichtlich wurde, handelt es sich bei dieser Thematik um eine sehr schwer zu
verandernde, da man sich mit allen Handlungen innerhalb dieses Status immer in
einem Graubereich zwischen Notwendigkeit und Diskriminierung bzw. Ausschluss
bewegt. Konkrete Konzepte, wie man das System eventuell verdndern und die Situa-
tion entscharfen konnte, fehlen bis dato. Allerdings ist die vorliegende Thematik
schon lange aktuell und je mehr sie an Beachtung verliert, umso mehr werden die
damit verbundenen Probleme unter den Teppich gekehrt und irgendwann vergessen.
Es sollte bedacht werden, dass diese Kinder und Jugendlichen, deren Situation man
zu verdréngen bzw. mit halbherzigen Konzepten abzuspeisen versucht, diejenigen
sein werden, die zukunftig die Arbeitsplatze Gbernehmen sollen, die von Pensio-
nist/innen zurlckgelassen werden. Es sollte also keinem egal sein, was mit den heu-

tigen Schilerinnen und Schiillern im Rahmen der Ausbildung passiert, denn das Le-
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ben in Osterreich wird irgendwann von genau diesen heute so von der Forschung

vernachldssigten Schiler/innen gestaltet und gepréagt werden.

4.2 .Herausforderungen mit und fir gefliichtete(n) Seiteneinstei-

ger/innen

Im folgenden Kapitel sollen nun die von den Befragten gedufRerten Herausforderun-
gen genauer unter die Lupe genommen werden. Auch hier werden die Schilerinnen
von den Lehrerinnen separiert betrachtet. Bei den Schilerinnen wurde eine Dreitei-
lung der verschiedenen Herausforderungen vorgenommen: So konnte im Laufe der
Transkription festgestellt werden, dass sich zuerst im Bereich des Menschlichen Her-
ausforderungen finden lassen; darlber hinaus wurden auch noch die Kategorien
,»schulisch® und ,,sprachlich® ausgemacht. In den nachfolgenden Ausfuhrungen geht
es — auf Schilerinnenseite — um eine kompakte Darstellung dieser drei Kategorien.
Wiederum wird zwischen Ubereinstimmungen und Abweichungen innerhalb der
Aussagen der Befragten unterschieden, wobei gleich vorweg festgehalten werden
kann, dass die Aussagen groRtenteils Ubereinstimmen und keinerlei gravierende Un-
terschiede aufgetaucht sind.

Erwahnen mdchte ich auch, dass sich die Ausfiihrungen teilweise mit den erlauterten
Textstellen im Kapitel tber den ao. Status decken, da bereits die Situation der aul3er-
ordentlichen Schuler/innen eine Herausforderung an sich darstellt. Grundsétzlich
versucht jedoch dieses Kapitel, auch Aspekte aus dem Kode ,,Fach-

und Bildungssprache einzubeziehen, da die grofiten Herausforderungen vor allem
im sprachlichen Bereich liegen.

An die Schiler/innendarstellung folgt die Auseinandersetzung mit den Lehrer/innen.
Dabei werden weitere Kodes miteinbezogen, wie zum Beispiel jene Herausforderun-
gen, die sich durch die oft traumatisierten Schiler/innen ergeben. Bei der Analyse
der Daten von den Lehrerinnen wird grundsatzlich zwischen zwischenmenschlichen
und sprachlichen Problemen/Herausforderungen unterschieden; allerdings werden
diese nicht wie bei den Schulerinnen separiert betrachtet, sondern von Anfang an

miteinander verbunden.
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4.2.1. Herausforderungen fur gefllchtete Seiteneinsteigerinnen in der
NMS — menschlich, sprachlich, schulisch

Die groBte menschliche Herausforderung fir alle vier befragten Schulerinnen war,
dass sie vollkommen alleine und auf sich gestellt in die NMS gekommen sind. Sie
hatten dabei weder Betreuungslehrer/innen noch Freund/innen, die ihnen in der An-
fangszeit in der Schule unterstiitzend zur Seite gestanden héatten. Hinzu kommt, dass
viele der Schilerinnen zu Beginn nicht durchgehend in einer Schule anwesend wa-
ren, sondern oft zeitgleich in zwei Schulen waren. Dies hat die Situation fir alle Be-
teiligten oft noch schwerer gemacht, da ein menschlicher Anschluss dadurch be-

trachtlich erschwert wurde:

,»Also, in manche Stunden (...) ich glaube am Mittwoch war ich nicht immer im Deutsch, weil in
der letzte Stunde bin ich immer in IBM gegangen mit meine Schwester, das hat Frau S. mir gesagt:
IBM. (...) also dort sind wir viele sechs Monate gegangen, immer am Mittwoch (...) und dort haben
wir vielleicht (...) zwei Stunden gehabt, dazwischen haben wir auch Pause gehabt™ (Interview S.:
Abs. 81)

»Dort wir lernen auch Deutsch und hier (...) ich weill es nicht warum, aber dort wir lernen nur,
wenn jemand kann nicht Deutsch sprechen und wir lernen nur so Deutsch so.“ (Interview A.: Abs.
12)

Beide Schilerinnen waren anfangs also nicht nur in einer Schule, sondern in zwei
bzw. im IBM. Der Grund, warum sie dorthin gehen mussten, scheint beiden nicht
bekannt zu sein. Schulerin S. gibt lediglich an, dass die Lehrerin der Sprachstart-
gruppe zu ihr gesagt héatte, dass sie zum IBM gehen soll. Auch Schilerin A. weil3
uber den Grund ihres Besuches in der zweiten Schule nicht wirklich Bescheid. Sie
scheint nur zu wissen, dass sie dort war, um Deutsch zu lernen.

Des Weiteren flhrte das Alleinsein zu emotionalen Ausnahmezustdnden bei allen
befragten Schilerinnen der NMS: ,,Also, aber am Anfang war so schwer, weil ich
war ganz alleine [...].” (Interview N.: Abs. 24), ,,Also ich war bisschen Angst und
ich war bisschen traurig, dass ich (...) bin ich alleine, die kann nicht Deutsch reden
kann.“ (ebd. Abs. 26). Aber auch: ,.I: Wie war das mit Freundschaften? Wie hat das
funktioniert? B: Noch nicht.” (Interview S.: Abs. 27 u. 28). Aber auch bei den Schii-
lerinnen R. und A. finden sich Belege fiir das Alleinsein. Schilerin R. gibt auf die
Frage, was am Anfang denn schwer gewesen sei in der Schule, Folgendes an:
,Freunde zu haben.” (Interview R.: Abs. 102). Auch Schiilerin A. gibt an, dass es

niemanden gegeben habe, der sich um sie am Anfang gekiimmert habe:

,»1: Wer hat sich um dich gekiimmert am Anfang hier? Gab es zum Beispiel eine bestimmte Lehre-
rin, die gesagt hat: Ja, ich zeige euch einmal alles. Wie sieht das hier aus? Wie sieht das Schulge-
baude aus? Wo sind die Raume?

B: Nein.“ (Interview A.: Abs. 23 u. 24).
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Aufféllig ist bei allen vier Madchen, dass eine gewisse Konstanz bei den Aussagen
auszumachen ist: Sie geben alle zu Protokoll, dass sie am Anfang vollkommen auf
sich gestellt gewesen seien und keinerlei Ansprechperson gehabt hatten. Wie bei der
ersten Schilerin deutlich wird, hat das Alleinsein zu emotionalen Zustanden wie
Angst und Traurigkeit gefuhrt. Zwei der Befragten hatten in diesem Zusammenhang
hingegen die Mdglichkeit auf Familienmitglieder zurlckgreifen zu konnen, die die
notwendige Stlitze in der Anfangszeit darstellten. VVor allem Schiilerin S. gibt an,
dass sie ihre Schwester in der gleichen Schule hatte und diese fur sie einen sicheren

Ruckzugsort dargestellt habe:

»Zeichnen (...) und (...) als erstes, wenn ich in der Schule war, habe ich nicht so viel mit eine (...)
mit jemand geredet, weil ich immer zu meine Schwester gehen bin. Sie ist auch in der Schule. Sie
ist auch mit mir zusammen gekommen und (...) schwer war, dass ich keine Freundin gehabt und
ich wusste nicht, wo was ist.“ (Interview S.: Abs. 44)

Auch Schiilerin R. gibt an, dass die einzige Bezugsperson in Osterreich zu Beginn
ihre Schwester war. Allerdings sei diese nicht in derselben Schule, sondern die An-
sprechperson an sich:

,» 1: Ja, okay. Wer hat sich um dich gekiimmert (...) hier in der Schule?

B: Meine Schwester.

I: Ah, deine Schwester. Okay, und wer hat sich in der Schule hier um dich gekimmert?
B: Nicht.“ (Interview R.: Abs. 19 — 22)

Daruber hinaus wird von drei der Befragten angegeben, dass es fir sie anfangs sehr
schwer gewesen sei, Freunde zu finden. Eine Schilerin hat in diesem Kontext jedoch
eine fur sie sehr wichtige Bezugsperson hervorgehoben, die ihr sowohl beim Erler-

nen der Sprache als auch beim Finden von Freunden sehr geholfen habe:

,»Also, aber am Anfang war so schwer, weil ich war ganz alleine, aber Frau B. hat gesagt: Du
musst dich Freunden machen mit [unverstandlich], weil ich habe mit P. und noch andere vier Na-
men (...) Freundinnen gemacht.” (Interview N.: Abs. 24)

Hier wird die Rolle von Frau B. schnell klar. Sie scheint die treibende Kraft hinter
der innerschulischen Vernetzung zu sein. Wie auch im Rahmen des vorherigen Kapi-
tels zum ao. Status bereits erwéhnt, hat sie fur die Schiilerin N. eine wichtige Be-
zugsperson dargestellt bzw. ist sie dies immer noch. Sie hat der Schilerin bei einem
der wichtigsten Aspekte fir einen erfolgreichen Schulbesuch und eine rasche In-
tegration geholfen und sie unterstitzt. Dies scheint fiir N. von enorm grol3er Bedeu-
tung zu sein, weil sie ihrer Lehrerin wéahrend des Interviews immer wieder dankt.

Schulerin S. hingegen scheint ohne Hilfe von aufien im Rahmen des Deutschkurses

Freundinnen gefunden zu haben, die auch in derselben Klasse wie sie sind:

,»Als ich in Deutschkurs gegangen bin (...) 4hm, letztes Jahr habe ich schon ein bisschen Deutsch
gelernt und seit (...) seit (...) ich meine (...) letztes Jahr (...) war ich in Deutschkurs. Dort habe ich
zwei Freundinnen von unsere Klassen gefunden, weil sie oben waren. Deswegen war ich ein biss-
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chen spét und in Klasse gegangen. (...) Sie waren dort und (...) dort habe ich zwei Freundinnen ge-
funden und jetzt sind wir beste Freundinnen.* (Interview S.: Abs. 30)

Fur alle vier Madchen sind Freundinnen ausschlaggebend fur ein gewisses Wohlbe-
finden in der Schule, denn sie erwdhnen immer wieder, welche Bedeutung die
Freundinnen im schulischen Alltag ubernehmen. Sie waren der erste Sprachkontakt
zum Deutschen, sie stellten auch die ersten Mdglichkeiten dar, die Sprache aktiv zu
verwenden und sind dartber hinaus noch eine sprachliche Unterstlitzung, wenn es
bei den Befragten zu Verstandnisschwierigkeiten kommt.

In diesem Rahmen mutet es als verstandlich an, wenn drei der Schilerinnen explizit
darauf hinweisen, dass es nichts Schlimmeres gébe, als sie von ihren Freundinnen

und der Klasse zu trennen.

,1: Bist du froh jetzt dann, immer in der Klasse zu sein?

B: [erleichtert] Ja.

I: Okay. Wie flhlst du dich denn, wenn du immer in deiner Klasse sein kannst?
B: (...) Gut.” (Interview S.: Abs. 262 — 265)

Diese Textstelle an sich sagt Uber das tatsdchliche Geflihl der Schilerin nicht sehr
viel aus. Es ist vielmehr die Art und Weise, wie sie es im Gesprach sagte. Sie scheint
uber alle Mal3en erleichtert zu sein, deshalb auch der Zusatz [erleichtert].

Schiilerin R. gibt Ahnliches zu Protokoll, als sie auf die Frage, nach ihren Gefiihlen,
wenn sie nicht in der Klasse sein kann, antwortet: ,,Dann bin ich so traurig. Was ma-
che ich? Auch meine Freundinnen kénnen mich nicht sehen und so.“ (Interview R.:
Abs. 165)

Nicht in der Klasse sein zu kdnnen, bedeutet fur Schilerin R. eine gewisse Abschot-
tung und unfreiwillige Separierung von ihren Freundinnen und der Klasse im Allge-
meinen. Auch hier verbindet sie diese Trennung wieder mit dem Geflhl der Traurig-
keit, da sie nicht im Stande ist, ihre Freundinnen den ganzen Tag zu sehen. Auf die
Frage, warum die Schilerin gerne in der Klasse ist, antwortete sie Folgendes:

,»Weil es gibt so viele Kinder und meine Freudinnen und so. Sie helfen mir immer,
aber bei Sprache [unverstindlich] jede schreibt und Buben nerven ur.“ (Interview R.:
Abs. 48)

In dieser Aussage wird ein wichtiger Aspekt angesprochen, der bei zwei der befrag-
ten Schilerinnen als negativ und stérend fur die Konzentration und die Zusammen-
arbeit im Deutschkurs betrachtet wird: ,,[...] und Buben nerven ur.“ (ebd.) Diese
Aussage fallt nicht nur bei Schilerin R. sondern auch bei Schiilerin A.: ,(...) ich
weild es nicht, aber es gibt so, es gibt zwei Médchen und so, sie sprechen nur Ara-
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bisch und zwei Burschen auch, sie, wie heilit das, sie (...) sind ur frech.” (Interview
A.: Abs. 129)

Beide Madchen merken an, dass die Gruppendynamik im Deutschkurs durch die
sprechenden mannlichen als auch weiblichen Faktoren gestort zu sein scheint. Im
weiteren Verlauf des Gesprachs stellt sich heraus, dass die beiden Schulerinnen das
Verhalten der Jungen und Mé&dchen als unhoflich und auch respektlos empfinden, da
die Storfaktoren in ihrer Erstsprache kommunizieren und dabei alle anderen Lernen-

den storen.

,,B: Nein, sie missen ein bisschen Respekt haben die anderen, sie missen auch Deutsch sprechen.
I: Wie wirdest du das machen? (...) Wie wirdest du ihnen erkléren, dass das unhoflich ist?

B: Ich habe e das schon erklart, ich habe gesagt, das unh&flich, wenn ihr spricht so (...) Arabisch
und ihr schimpft und so und die Lehrerin versteht nicht. Ich habe e schon das gesagt, aber niemand
hat mich gehort.*

Sie gibt zu bedenken, dass die Deutschlehrerin nicht im Stande ist, Arabisch zu ver-
stehen und so von dem Gesprach ausgeschlossen wird. Dies empfindet Schilerin A.
als unhoflich. Sie gibt auch an, dass sie die Buben uber diese Unhoflichkeit aufge-
klart, sie aber niemand beachtet habe.

Schiilerin R. schildert ein &hnliches Problem mit dem Unterschied, dass sie das Ge-
sprochene der Jungen zwar verstehe, aber es dennoch stére bzw. die Jungen andere
Mitschiler konkret argern wiirden. Sie setzen die Sprache als eine Waffe ein, da die
Lehrperson nicht im Stande ist, diese zu verstehen und so auch nicht feststellen kann,
wer hier wen beleidigt oder beschimpft. R. fihlt sich dadurch unfair behandelt, da
sie, nach eigenen Angaben, nicht diejenige sei, die schimpfe, sondern die Buben ihr

das in die Schuhe schében:

,»Wenn die Buben nerven mich auf meine Sprache und die Frau S. oder Frau F. verstehen nicht
und sie konnen nichts machen. Das passiert immer. Also, weil vor wir sind nur Mé&dchen in der
Gruppe, aber jetzt sind Buben gekommen, weil sie kdnnen besser jetzt und sie kommen und jetzt
sie nerven auf meine Sprache und die Frau S. kann nicht verstehen, was sie sagen. Sie kann nichts
da tun.” (Interview R.: Abs. 63)

Die Schiilerin steht somit vor der Herausforderung, dass die Lehrperson nicht in der
Lage ist, festzustellen, was die Buben konkret sagen. Sie ist in diesem Sinne wehrlos
und das wird von den Jungen schamlos ausgenutzt. R. fiihlt sich durch das Verhalten
beldstigt, kann aber nichts dagegen tun: ,,Ja, sie keine Ahnung, sie schimpfen, aber
nicht auf mich und sie sprechen laut (...) und sie sprechen auch auf die M&dchen und
s0.”“ Auch wenn R. hier nur indirekt das Opfer ist, da sie nicht das vorrangige Ziel
der Beleidigungen der Schuler ist, tragt es zu einem Unwohlsein im Deutschkurs bei.
Durch diese Situation und die Hilflosigkeit der Lehrkraft, die in diesem Falle von

den mannlichen Lernern nicht als Autoritats- und Respektperson anerkannt wird,
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wird das Geflhl der Schulerin, lieber in der Klasse bei ihren Freundinnen zu sein,
noch verstarkt.

Als letzten interessanten Punkt mdchte ich die Herausforderung anfuhren, die Schi-
lerin N. als einzige angibt. Sie erwahnt am Ende, als ich die Frage nach ihren Zielen
fir die Schule stelle, dass ihr groRes Ziel sei, gute Noten zu bekommen, da sie auch
in Syrien in der Schule immer gute Noten bekommen habe und ihr Vater dadurch
sehr stolz auf sie gewesen sei. Diesen Zustand wieder bei ihrem Vater zu erreichen,

scheint auf der Prioritatenliste der Schiilerin sehr weit oben zu rangieren:

»(...) Ziel? (..) Gute Note kriegen, ich will sehr gut Note kriegen, weil (...) in Syrien ich war erste
in die Klasse. Ich war super und meine Vater so freut sich, dass ich gute Note kriege. Ich will gute
Note kriege, dass meine Vater freut sich und (...) meine Ziel ist gute Note kriegen [...].“ (Inter-
view N.: Abs. 153)

Weitere Herausforderungen fir die Schilerinnen liegen im schulischen Bereich;
teilweise hédngen der menschliche und der schulische Bereich auch zusammen, bei-
spielsweise bei Schilerin N., die erwdhnt, dass sie vor allem im Rahmen der Haus-
aufgaben in der Anfangszeit immer wieder vor Problemen bzw. Schwierigkeiten ge-
standen habe. So sei es ihr oft schwer gefallen, die Hausaufgaben zu erledigen, da die
Verstandnisschwierigkeiten meist zu grof? waren. Im selben Atemzug weist sie er-
neut auf die Tatsache hin, dass sie auch keine Freundinnen hatte, die sie hétte fragen

kdnnen und die sie unterstitzt hatten:

,,Ahm (...) also war ich alleine. Also, die Hausaufgaben, die wenn andere Lehrerin oder Deutsch,
Mathematik. Ich verstehe (...) ich habe gar nichts verstanden. Also es war so schwer, weil wenn
jemand fragt mich: Hast du die Hauslibung gemacht? Dann sage ich: Ich habe nicht verstanden.
Dann sagt: Also, du musst noch lernen. Aber das war so schwer und am Anfang war ich auch [un-

verstindlich], das war ich alleine ohne Freundinnen und so. Ich war auch alleine.” (Interview N.:
Abs. 30)

Wie in diesem Zitat schnell Klar wird, scheint von keiner Seite eine Hilfestellung
gekommen zu sein. Die Lehrperson schiebt die Unmdglichkeit, die Hausaufgaben
adéaquat zu erledigen, auf die noch nicht gelernten Inhalte oder die zu wenig erlernte
Sprache. Es wird im Zitat leider nicht konkret, worauf die Lehrperson die Aussage
,»Also, du musst noch lernen.” (ebd.) genau bezieht. Es geht nicht darum, die Schiile-
rin zu fragen, was genau sie nicht verstanden habe und um den Versuch, es ihr even-
tuell zu erklaren; vielmehr zieht sich die Lehrperson aus der Verantwortung und lasst
die Schilerin mit ihrem Unverstdndnis alleine. Das Zitat ist eine Erinnerung der
Schulerin an ihre Anfangszeit in der NMS. Das spiegelt sich vor allem im erneuten
Verweis auf das Alleinsein und die nicht vorhandenen Freundinnen wider. Die ge-
schilderte Situation zeigt, dass die Schulerin mit ihrem Problem sowohl von der

Lehrperson als auch von ihren Mitschiler/innen allein gelassen wird. Die Lehrkraft
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gibt die Verantwortung mit dem Verweis ab, dass die Schilerin noch mehr lernen
miusse, um die Aufgaben erledigen zu konnen. Gleichzeitig steht die Schilerin aber
vielleicht nicht vor inhaltlichen, sondern vor sprachlichen Problemen, die fiir sie eine
uniberwindbare Hirde darstellen, solange sie diese alleine bewéltigen muss.

Allerdings scheinen nicht nur Hausaufgaben grof3e Herausforderungen darzustellen,
sondern die Inhalte der einzelnen Unterrichtsgegenstdnde im Allgemeinen. Zwei
Schilerinnen haben im Rahmen des Gespraches erwahnt, dass Unverstandlichkeiten
in den Fachern immer wieder auftreten wirden. Schilerin S. gab in diesem Zusam-

menhang einige Unterrichtsfacher wieder, die bei ihr zu Problemen geflhrt hatten:

»(...) Also (...) ich meine (...) es war (...) Mathe war schwer (...) Deutsch, weil ich gar nichts konnte
(...) Englisch war nicht so schwer, weil ich alles kann und (...)* (Interview S.: Abs. 34).

Schilerin N. erzéhlte darliber hinaus, dass es auch die Madglichkeit gébe, im
Deutschkurs diejenigen Dinge zu besprechen, die im Regelunterricht unklar geblie-

ben seien:

,,Also, in Deutschkurs ich habe, also in die Klasse, ich habe die Nomen und die Verben nicht so
viel (...) gewusst, so Uber diesen Nomen und Adjektiven. Aber wenn bin ich in Deutschkurs ge-
gangen, dann Frau F. hat mir gesagt, wie ist Nomen und Verben, Adjektiven und dann habe ich
schon gelernt und in die Klasse bei Deutschstunde, dann ich (...) ich (...) ich habe schon die Ver-
ben auch verstanden und ich arbeite auch mit die Klasse und Frau B. hat mir gesagt: Du bist super,
du hast schon gelernt. Und das geféllt mir sehr, weil wenn Deutsch in Deutschstunde ich verstehe
nicht die Thema, die wir reden uber, (...) dann in Deutschkurs Frau F. sagt: Was macht ihr in
Deutschstunde? Dann ich sage und sie sagt: Okay, das ist sehr gut, dann wir machen das. Ich ver-
stehe nicht, die andere Kinder auch. Das gefallt mir sehr.* (Interview N.: Abs. 64)

Die Schilerin spricht hier einerseits grammatische Phanomene an, die ihr unbekannt
sind und die sie mit Frau F. im Deutschkurs dann klaren kann; andererseits scheinen
auch offen gebliebene Inhalte aus dem Regelunterricht (vor allem aus dem Deutsch-
unterricht) aufgegriffen zu werden, wenn diese bei den Schiler/innen zu Problemen
gefiihrt haben.

Interessant ist hier das Phdnomen, dass alle vier Befragten angeben, deshalb Ver-
standnisprobleme zu haben, weil sie durch die verpflichtende Anwesenheit im
Deutschkurs nicht immer die Mdglichkeit hatten, an allen Schulfachern im gleichen
MaRe teilzunehmen und dadurch viele der notwendigen Inhalte nicht lernen wirden,

da sie im Deutschkurs eigentlich nur Deutsch lernen.

,Ein paar Worter also. Von Mathe es gibt zum Beispiel, was muss ich lernen, also Umfang und
Flache und so. Dann lerne ich das nicht in die Kurs Deutsch und manchmal Worter auch, zum Bei-
spiel lernen wir Mitvergangenheit, aber ich habe noch nie in Deutschkurs gelernt, dann habe ich
am schwer.” (Interview R.: Abs. 112)

Fir die hier befragte Schlerin ist eine grofl3e Hirde, dass sie durch die Anwesenheit

im Deutschkurs nicht fahig sei, den fir beispielsweise Mathematik notwendigen
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Fachwortschatz zu lernen. Sie gibt hier indirekt an, dass sie nur im Regelunterricht
die Chance hétte, das zu lernen, was sie letzten Endes auch fiir die Beurteilung in
diesem braucht. Darliber hinaus scheinen gewisse Diskrepanzen bei der Vermittlung
grammatischer Phdnomene zwischen Deutschkurs und Regelunterricht zu bestehen.
Diese nicht gelernten Inhalte oder grammatischen Phanomene stellen die Schilerin
zusatzlich zu den zu erbringenden Leistungen im Regelunterricht vor grol3e Heraus-
forderungen, die sie die Situation als ,,schwer* (ebd.) klassifizieren lassen.

Schilerin A. argumentiert in eine etwas andere Richtung: Sie gibt im Laufe des In-
terviews an, dass sie durch die Abwesenheit im Regelunterricht oft gar nicht die
Maoglichkeit bekame, beurteilt zu werden, da ihr flir angesetzte Tests das notwendige
Verstandnis der Inhalte fehle. Hinzu kommt noch, dass sie oft nicht wisse, dass ein
Test stattfinde, weil ihr weder die Lehrperson noch ihre Mitschiler/innen Bescheid
geben wirden. Es kann zwar durchaus in ihrem Sinne sein, den Test mitzuschreiben
und sich fur gute Noten anzustrengen, jedoch wird ihr dies weder von Lehrenden-

noch von Schiler/innenseite ermdglicht.

»Weil manchmal sie nehmen etwas, zum Beispiel in Physik, ich habe am Dienstag zwei Stunden
Physik. Die erste Stunde ich nehme in die Klasse, die andere Stunde nicht. Manchmal die Lehrerin
sagt, wir haben nachste Woche Test oder so und ich weil3 es nicht, dann, wenn kommt dieses Tag,
sie sagt: Wir haben Test! Und ich habe das nicht gewusst.* (Interview A.: Abs. 152)

Es scheint hierin ein gewisses Paradoxon zu geben, denn einerseits bietet der
Deutschkurs fir die Schilerinnen notwendige Hilfestellungen, um dem Unterricht
besser folgen zu kénnen — egal ob sprachlicher oder inhaltlicher Natur — andererseits
ist es aber auch genau dieser Deutschkurs, der die Schilerinnen von einer erfolgrei-
chen und regelméaRigen Partizipation am Regelunterricht abhalt und so zu Schwierig-
keiten im Bereich von Organisation und Verstandnis fihrt. Hinzu kommt, dass der
Deutschkurs gar nicht im Stande ist, alle Facher, wenn auch nur in Teilen, zu behan-
deln: Beispielsweise werden Fremdsprachen vollkommen ausgeblendet. Dies ist so
gesehen kein Manko der Sprachstartgruppe, aber ein Problem fir die Schiiler/innen,

wenn sie in Englisch- oder Mathematikstunden in den Deutschkurs miissen:

»In der Unterricht (...) das (...) ja. (...) Ich wei3 auch nicht, aber in Klasse ist bisschen, (...) also (...)
nicht so langweilig, aber in Deutschkurs ist mir langweilig, aber in die Klasse ist schdn, dass ich
mitarbeite so kann und Mathematik, also Mathematik und Deutschkurs sind nicht so gleich. Ma-
thematik ist wo andere und ist mir leicht, also ich liebe Mathematik also, ich liebe in die Klasse
sein. Was ich neue Fécher lerne und ja, Englisch auch, ich will so Englisch lernen, das [unver-
standlich]. Also ich kann in die Klasse Englisch lernen, aber in Deutschkurs nicht. Ich kann nur in
Deutschkurs Deutsch lernen. Deswegen, das ich liebe die Klasse, dass ich Englischstunde und Ma-
thematik andere Stunde bin.* (Interview N.: Abs. 58)

Schiilerin N. spricht in ihrer Aussage gleich zu Beginn einen wesentlichen Punkt an,
der bei den meisten der Schiilerinnen eine wichtige Rolle zu spielen scheint: Lange-
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weile. Diese steht meist in Verbindung mit dem Deutschkurs und wird vor allem
dann angefiihrt, wenn es um einen Vergleich zwischen dem Regelunterricht und der
Anwesenheit in der Klasse und der verpflichtenden Anwesenheit im Deutschkurs
geht. Der Besuch der Sprachstartgruppe wird vor allem gegen Ende des ao. Status als
anstrengend empfunden. Es scheint eine doppelte Belastung vorzuliegen. Einerseits
jene durch die Teilnahme am Regelunterricht, andererseits jene durch den Besuch

des Deutschkurses:

»Negativ. (...) Ich kann nicht immer fiir Deutschkurs, Deutschkurs, Deutschkurs und Lesekurs.
Das macht ur streng und so. Ich wollte auch ein bisschen Spal haben in die Schule und andere
Fach lernen. Nur nur Deutschkurs Deutschkurs Deutschkurs. ich brauche auch ein Pause!* (Inter-
view R.: Abs. 167)

Die Schilerin macht in ihrer Aussage sehr deutlich, dass der Deutschkurs mit sehr
viel Mihen und Anstrengungen verbunden zu sein scheint bzw. dass dort auch nur
begrenzt neue Inhalte gelernt werden kénnen. Dadurch scheint die Schiilerin einen
Teil ihrer Motivation einzubiiBen. Langeweile scheint die Schilerin davon abzuhal-
ten, etwas zu lernen. Es braucht quasi eine Mischung aus SpalR und Druck, um er-

folgreiches Lernen bei der Schilerin zu erreichen.

»lch weill nicht [unverstindlich] langweilig [unverstindlich] oder so. Aber (...) wenn gefallt mir
die Thema, dann ich die Langweilig ist weg, die ist weg, ich habe keine Langweilig. Aber wenn
gefillt mir die Thema nicht, dann ist extrem langweilig.” (Interview N.: Abs. 131)

Wie Schulerin N. hier anmerkt, ist Langeweile eine Motivationsbremse. Es erfolgt
ein indirekter Appell an die Lehrkraft, Themen zu behandeln, mit denen sich die
Schiler/innen identifizieren kénnen bzw. die ihr Interesse wecken, um erfolgreiches
Lernen zu garantieren. Ich denke, dass auch der stdndige Besuch des Deutschkurses
an sich bereits zu Langeweile fuhrt: Die Schilerinnen kdnnen nicht in ihren Klassen
und bei ihren Freundinnen sein, sie lernen nicht diejenigen Inhalte, die sie fur Schul-
arbeiten, Tests oder einfache Hausaufgaben brauchen. Sie lernen nichts Neues und
wenn sie in den Klassen etwas Neues lernen, fuhrt es oft zu Verstandnisschwierigkei-
ten.

Gleichzeitig stehen die Schiilerinnen jedoch vor dem Dilemma, dass nach dem Ver-
lassen des Deutschkurses auch keinerlei Hilfestellungen durch die Leiterinnen der
Sprachstartgruppen mehr moglich ist. Es kommt also mit jedem neuen Schuljahr zu
neuen sprachlichen Hirden, die in Bezug auf das Niveau fir die Seiteneinstei-

ger/innen immer schwerer werden:

,»Vielleicht ist schlecht, dass ich (...) in Deutschkurs nicht gehe, dass ich, es gibt manche Woérter
und dann ich verstehe nicht in Deutsch, aber Frau B. ist auch nicht in die Klasse oder sie in andere
Klasse. Ist mir ein bisschen schlecht, dass ich gar nicht in Deutschkurs gehen, dann ich sage: Was
bedeutet diese Worter und so weiter, das ist ein bisschen schwer.* (Interview N.: Abs. 147).
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Schulerin N. l&sst hierbei Zweifel erkennen, ob es denn so gut sei, wenn der
Deutschkurs vollkommen wegfalle. Sie scheint zu realisieren, dass sprachliche Hur-
den dann nicht mehr so einfach mit der Lehrkraft der Sprachstartgruppe noch einmal
in Ruhe besprochen werden kénnen. Vielmehr ist die Schilerin bzw. sind die gesam-
ten Seiteneinsteiger/innen wieder auf sich alleine gestellt. Es scheint der Schulerin
auch klar zu sein, dass die sprachlichen Herausforderungen nach dem Wechsel in den
ordentlichen Status nicht weniger werden, sie aber ab dem Wechsel alleine damit
fertig werden muss.

Die letzte noch offen gebliebene Kategorie ist jene der sprachlichen Herausforderun-
gen flr gefllichtete Seiteneinsteiger/innen.

Eine der groRten sprachlichen Herausforderungen fur die Schilerinnen stellt das Er-
lernen der deutschen Sprache dar: ,,Ich bin [unverstidndlich] Frau B. und das war
auch so schwer, dass man Deutsch neue Sprache lernen, aber es war auch sehr gut.*
(Interview N.: Abs. 24)

Diese Herausforderung ist fir die Schilerin N. oft mit dem Geflhl der Angst ver-
bunden, da sie anfangs nicht verstehen konnte, was die Lehrpersonen oder auch die
Mitschiler zu ihr sagten: ,,Also, ich war ein bisschen Angst, weil ich habe Angst,
wenn jemand fragt mich in andere Sprache und ich verstehe nicht.* (ebd.: Abs. 26).
Eine zweite Schiilerin duf3ert ebenfalls Angst im Zusammenhang mit der Sprache:

,Frither war schon ein bisschen (...) habe ich nicht gefragt, jetzt bin ich schon besser, (...) weil un-
ser Klassenstand sagt immer: Du bist schon besser geworden. Und (...) wenn ich etwas nicht weiR3,
wurde ich nicht gefragt. Ich habe selber nicht gefragt. Friher. Aber jetzt frage ich schon nach, (...)
weil ich diesen Sache brauchen wir sehr viel. (...) Die Worter fiir ndchstes Jahr, deswegen frage ich
immer.“ (Interview S.: Abs. 116)

Die Schilerin gibt in dieser Aussage an, dass sie in ihrer Anfangszeit Angst hatte,
nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstanden hat. Interessant finde ich hier, dass
diese Angst anscheinend gewichen ist, als sie fahig war, sich adaquat mitzuteilen, da
sie die deutsche Sprache bereits besser verstehen und auch sprechen konnte. Die
Angst scheint in diesem Kontext auch damit zusammenzuhé&ngen, dass es in den Au-
gen der Schilerin einfach zu lange gedauert hatte, einen korrekten deutschen Satz zu
formulieren, um das Nichtverstehen zu kommunizieren. Allerdings scheint das besse-
re Beherrschen des Deutschen ihr das Selbstbewusstsein gegeben zu haben, doch
nachzufragen, da sie realisiert hat, diese Inhalte im schulischen Kontext auch verste-

hen und anwenden kdnnen zu miissen.
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Eine weitere Herausforderung, die mit dieser Angst in Verbindung steht, ist die
Schwierigkeit, die im Unterricht benutzte Fach- und Bildungssprache immer zu ver-
stehen. So geben drei der vier Schilerinnen an, viele der Worter am Anfang nicht
verstanden zu haben, was sie an einem Verstehen der Inhalte im Unterricht gehindert
habe. Allerdings, so die Schilerinnen, hétten sie die Maoglichkeit gehabt, im

Deutschkurs die Worter und ihre Bedeutung zu kléren:

,I: Mhm [zustimmend], was war im Deutschkurs, was war im Deutschkurs besser?
B: Worter, die ich nicht konnte. (...) Ah zum Beispiel (...) sie haben immer Teil (...) Frau S. hat fur
uns gegeben.* (Interview S.: Abs. 78 u. 79)

Auch Schilerin R. verweist auf sprachliche Schwierigkeiten im Unterricht, die sich
unter anderem im Fach Mathematik ergeben hatten. Hier findet sich auch der Hin-
weis, dass die fur den Unterricht notwendige Fach- und Bildungssprache nicht im
Deutschkurs vermittelt wird, sondern dass der Unterricht in der Sprachstartgruppe
lediglich fir die Vermittlung der deutschen Sprache zustandig sei. Gleichzeitig
scheint dies jedoch nur auf Frau F. zuzutreffen, da R. erwahnt, dass bei L2 die Inhal-

te aus dem Regelunterricht auch im Deutschkurs besprochen werden:

,»Ein paar Worter also. Von Mathe es gibt zum Beispiel, was muss ich lernen, also Umfang und
Flache und so. Dann lerne ich das nicht in die Kurs Deutsch und manchmal Woérter auch, zum Bei-
spiel lernen wir Mitvergangenheit, aber ich habe noch nie in Deutschkurs gelernt, dann habe ich
am schwer. Dann kommt es nach Mitvergangenheit, aber Gott sei Dank Frau S., falls sie ist in un-
sere Klasse, weil sie gibt alles. Was wir lernen, lernt auch in Deutschkurs, aber mit Frau F. ist im-
mer etwas Anderes.” (Interview R.: Abs. 112)

Es scheint fur die Schilerin also mit gewissen Herausforderungen verbunden zu sein,
dass der Deutschkurs von zwei Lehrerinnen geleitet wird, die anscheinend komplett
unterschiedliche Konzepte des Deutschkurses verfolgen. Inwieweit dies mehr hinder-
lich als sinnvoll fiir die Unterstitzung der jeweiligen Seiteneinsteiger/innen ist, sei
erst einmal dahingestellt.

Besteht jedoch einmal nicht die Mdglichkeit fur die Schilerinnen im Unterricht, bei
der jeweiligen Lehrperson oder eben dann im Deutschkurs nachzufragen, ist das
Nichtverstehen mit einem zusatzlichen Arbeitsaufwand verbunden. Die betroffenen
Schilerinnen missen die Worter, die sie nicht verstehen konnten, folglich notieren
und zuhause via Internet, Eltern oder einem Warterbuch versuchen, die Bedeutung

des jeweiligen Wortes herauszufinden:

,,Also, in Deutschkurs diese wegen Geographie ich habe nicht, aber wenn ich verstehe die Geo-
graphie nicht und haben wir Referat zum Beispiel, (...) dann ich verstehe nicht, dann ich gehe zu,
wenn kann ich Frau B. auch fragen, aber ich frage Frau B., wenn ich verstehe nicht, aber wenn
Frau B. ist nicht in die Schule oder sie ist krank, dann ich gehe nach Hause. Meine Vater Freund er
kann gut Deutsch, er ist seit 12 Jahren in Osterreich, dann ich frage. Er helft mich auch und in In-
ternet auch, ich schreibe die Ubersetzung auf Arabisch, dann ich tibersetze und Internet auch. Es
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gibt so viele verschiedene Sprache, dann ich schaue auf Deutsch, dann ich verstehe die Geogra-
phie.“ (Interview N.: Abs. 82)

Die Schulerin gibt hier als erste Ansprechperson in sprachlichen Fragen ihre Klas-
senlehrerin Frau B. an. Sollte diese jedoch, aus welchen Griinden auch immer, nicht
in der Schule anwesend sein, kann die Schilerin zuhause auf einen Freund ihres Va-
ters zuriickgreifen, der bereits seit vielen Jahren in Osterreich lebt.

Diese Situation beherbergt jedoch die Schwierigkeit, dass viele Warter im Rahmen
der Fach-und Bildungssprache eine andere Bedeutung tragen, als sie dies im alltagli-
chen Gebrauch tun. Anhand eines Worterbuches oder des Internets kann diese Be-
deutung fur einen Sprachanfanger nur schwer identifiziert werden. Hinzu kommt,
dass es sinnvoller ware, Unversténdlichkeiten sofort an Ort und Stelle des Auftretens
zu klaren, bevor der Kontext wieder vergessen wurde, in dem dieses Wort gefallen
ist.

Eine Schilerin hat in diesem Zusammenhang auch auf die Herausforderung hinge-
wiesen von Anfang an selbststandig die Worter in die Erstsprache Ubersetzen zu

miissen, ohne eigentlich genau zu wissen, ob die Ubersetzung korrekt ist:

,Aber das war leicht, weil ich kann ein bisschen Deutsch und sie lernt mich noch, aber die schwie-
rigste, ich muss alleine die Worter ubersetzen. Sie kann nicht mir erkléren, was bedeutet das auf
meine Sprache, dann muss ich ich verstehen und ich iibersetze fiir mich, wenn jemand mich fragt.”
(Interview R.: Abs. 14)

Die Schulerin steht hier vor der Schwierigkeit, das Wort tatsachlich im Deutschen
verstehen zu mdissen, um es adéquat in die Erstsprache Ubersetzen zu kdnnen. Der
Grund, warum sie es Uberhaupt in die Erstsprache tbersetzt, ist die Verstdndnissiche-
rung.

,»(...) Wenn ich nicht etwas verstehe, schreibe ich (...) ich kann schon meine Muttersprache (...) si-
cher, es kann doch jeder, aber schreiben meine ich. Ich kann es sehr wenig und wenn wir (...) wenn
ich etwas nicht verstehe, (...) wo diese Wort ist, schreibe ich auch auf Deutsch, aber wie meine,
zum Beispiel (...) eine Handy, es ist auf unsere Sprache [unverstadndlich] mobil, ich meine mobile
und ich schreibe das wie Deutsch.“ (Interview S.: Abs. 185)

Die Schilerin steht zusatzlich vor dem Problem, dass sie die eigene Muttersprache
zwar sprechen, aber kaum schreiben kann. Als Kompensation schreibt sie das Wort
,Handy“ zwar in ihrer Erstsprache auf, greift allerdings auf die lateinischen Buchsta-
ben zuriick und nicht auf die arabischen.

Eine weitere Schulerin erz&hlt, dass sie manche Worter zwar auf Deutsch verstehen

konne, aber dann keinerlei Ahnung habe, was es in ihrer Erstsprache bedeutet:

»Weil (...) ich weil} nicht, aber manchmal, wenn ich schreibe das nicht in meiner Muttersprache,
ich verstehe das nur auf Deutsch, aber auf meiner Muttersprache (...) ich weil} es nicht dieses
Wort. Manchmal schon. (...) Ich muss noch einmal denken, dass ich weil3, wie ich so ein Satz ma-
chen.” (Interview A. 126)
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Das Problem fur die Schiilerin ist also, dass sie ein bestimmtes Wort zwar im Deut-
schen verwenden konne und auch verstehe, was es bedeutet; dartber hinaus kénne
sie es aber in ihrer Erstsprache nicht verwenden und auch keinen Satz damit bilden,
da ihr die Bedeutung nicht zugénglich ist.

Die Lehrperson ist in diesen geschilderten Fallen keinerlei Hilfe, da es unmdglich ist,
alle Erstsprachen der Schiler/innen zu beherrschen und auch aktiv anzuwenden. Die
Schilerinnen sind in diesem Kontext also vollkommen auf sich alleine gestellt. Ne-
gativ kommt hinzu, dass viele Schiler/innen oft gar nicht wissen, wer von den restli-
chen Schulkolleg/innen dieselbe Sprache zu sprechen im Stande ist, sodass man sich
gegenseitig helfen konnte: ,,Ja, niemand kann meine Sprache und das war urschwer,
weil in meine Sprache gibt nicht so viel.“ (Interview R.: Abs. 18)

Die Schilerin hat das Gefuhl, dass sie mit ihrer Sprache vollkommen alleine in der
Schule sei, weil auch ihre Lehrerin im Deutschkurs ihre Erstsprache nicht sprechen
kann. Es misste in diesem Zusammenhang eventuell von Lehrer/innenseite eine in-
tensivere Vermittlung zwischen den einzelnen Sprachen betrieben werden, um vor
allem neuen Seiteneinsteiger/innen eine erste Anlaufstelle fir Verstandigungsschwie-
rigkeiten zu geben.

Dies ware auch im Hinblick auf die aul’erschulische Funktion der Schuler/innen von
Vorteil. Einige haben angegeben, dass sie zuhause als Dolmetscherinnen fir die El-

tern fungieren wirden, wenn diese zum Arzt oder zu Behdrdenterminen missten:

»Ja (...) ja, schon, weil manchmal wenn in Buch oder in Heft (...) ich verstehe Wort nicht, dann
Frau B. erklart sie mir, dann ich schaue (...) die Worter, wenn ich habe die Wort verstanden, dann
ich markiere mit Leuchtstift, dann ich geben neben die Worter auf Arabisch oder auf Kurdisch.
Aber auf Kurdisch nicht, also meine Muttersprache ist Kurdisch, ich kann schon Kurdisch, Ara-
bisch gut reden, aber ich kann nicht gut schreiben, weil in Syrien in die Schule war alles Arabisch,
gibt keine Kurdischstunde wegen das, aber (...) ja, ich verwende die meine Sprache, meine Mutter-
sprache auch fur die Worter, weil es ist besser, wenn (...) Frau B. hat mir eine Wort erklért und ich
weil} nicht, was es bedeutet auf meine Sprache, dann ich (...) wenn ich habe die Wérter verstanden,
ich kann auf meine Sprache, weil alle meine Familie, alle gehen in Deutschkurs, aulter ich gehe
nur in die Schule (...). Meine Vater und meine Eltern fragen mich, was bedeutet diese Worter, weil
die verstehen nicht. Dann ich sage, was bedeutet diese Worter, weil ich habe eine Wort in (...)
Klasse (...) ich habe neue Worter gelernt, dann ich muss auf meine Sprache auch wissen, dass
wenn meine Eltern fragen mich, was bedeutet das, frage ich dass ich eine Worte. Aber meine Mut-
tersprache helft mich auch so sehr.“ (Interview N.: Abs. 107)

Die Schilerin muss, wie aus dem Zitat deutlich wird, das Verstehen in beiden, der
Erst-und der Zweitsprache, sichern, um ihren Eltern auch tatséchlich unterstiitzend
beistehen zu kdnnen. N. scheint in diesem Zusammenhang bereits sehr reif zu sein
flr eine Zwolfjahrige, was ihr durchaus professioneller Umgang mit der Sprache

verdeutlicht. Es wird deutlich, dass das sprachliche Uberleben ihrer Eltern von N.
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abhdngig ist und sie die einzige Vernetzung nach auflen darstellt. Sie fungiert quasi
als Sprachrohr zwischen der Gsterreichischen Gesellschaft und der Familie von N.
Problematisch ist dabei sicherlich zum Einen die Abwélzung der Verantwortung auf
die Kinder und zum Anderen das Bedurfnis der Schiler/innen, auch zuhause das
Deutsche praktizieren zu wollen, jedoch aufgrund der kaum vorhandenen Deutsch-
kenntnisse der Eltern diesem Bediirfnis nicht nachkommen zu kénnen. Die Ubungs-
mdoglichkeiten fur die deutsche Sprache auRerhalb der Schule belaufen sich daher auf
fast Null:

»Nein, wenn ich auf meine Muttersprache immer das, wenn ich muss immer meine Muttersprache
sprechen, dann vergessen ich auch Deutsch. Also ich mache meine Sprache Mutter weg und ich
lerne nur Deutsch in der Schule, wenn ich nachhause gehen, spreche ich nur mit meine Mutter
meine Sprache und meine Bruder auch ein bisschen. Aber ich wollte auch mit meine Eltern ein
bisschen Deutsch sprechen, dass ich auch besser kann und sie kénnen besser, aber sie sind nicht so
gut, dass ich mit sie sprechen kdnnen.* (Interview R.: Abs. 134)

Die Schilerin scheint zu befirchten, dass wenn sie ihre Erstsprache mehr verwenden
wirde, sie das Deutsche vergessen konnte. Sie blendet also ihre Erstsprache aus, um
das Deutsche gut genug lernen zu kénnen. Hinzu kommt, dass die Schiler/innen in
der Schule angehalten werden, nur Deutsch und nicht ihre Erstsprachen zu sprechen:
,Ja, ich darf, aber wenn ich will schreiben oder so oder mit jemand andere auf mei-
ner Muttersprache sprechen, das geht nicht.” (Interview A.: Abs. 120)

Als Grund fur das Ausblenden der Erstsprache bzw. die Reduktion der Verwendung
der Erstsprache auf den auf3erschulischen und den familidren Bereich kdnnte darin
liegen, dass viele der befragten Schilerinnen ihre Erstsprache nur in Grundziigen
beherrschen und dies meist auch nur im mindlichen Bereich. Ein weiterer Grund
kdnnte sein, dass die Schulerinnen nicht daran denken, jemals wieder in ihre Heimat-
lander zurtickzukehren bzw. dies ausdricklich auch nicht wollen: ,,Weil wir gehen
nie wieder [lacht] in Afghanistan.” (Interview S.: Abs. 199). Fiir die zitierte Schiile-
rin besteht also gar kein Grund, die Erstsprache zu verwenden oder Unterricht in
dieser zu erhalten, da keinerlei Bedarf besteht.

Die Schlerinnen wollen alle gut Deutsch lernen, um die Schule erfolgreich ab-
schlieBen zu kdnnen und anschlieRend in eine hohere Schule zu wechseln. Sie sehen
folglich auch im schulischen Bereich keinerlei Bedarf, ihre Erstsprache zu nutzen.
Vielmehr denke ich, dass sie es als Medium zur Verstandigung mit den Eltern heran-
ziehen bzw. diesen Uber die Erstsprache auch das Deutsche néher zu bringen versu-

chen und ihnen eine zeitnahe eigenstdndige Kommunikation zu ermdglichen. So ge-
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sehen ist die Erstsprache eventuell nur Mittel zum Zweck und nicht eine Lernres-

source fur die Schiilerinnen an sich.

4.2.2. Herausforderungen fir Lehrende bei der Arbeit mit geflichteten
Seiteneinsteiger/innen

Dass sich im Rahmen einer Beschaftigung an einer Schule nicht nur Herausforderun-
gen in der Arbeit Schiler/in-Lehrer/in, sondern auch im umgekehrten Verhaltnis
Lehrende-Schiler/innen ergibt, liegt wahrscheinlich auf der Hand. In diesem Kapitel
soll der Fokus folglich auf den Herausforderungen liegen, mit denen Lehrkréfte tag-
taglich in der Arbeit mit gefliichteten Seiteneinsteiger/innen konfrontiert werden.
Genauso wie bei den Schulerinnen ergeben sich auch fiir die befragten Lehrerinnen
die Schwierigkeiten groftenteils im sprachlichen Bereich. Hinzu kommen einige
zwischenmenschliche Herausforderungen, die einerseits mit den sozialen Pradgungen
der Schiler/innen zu tun haben, andererseits mit den durchlebten Erlebnissen und
Ereignissen auf dem Weg nach Osterreich. Da diese beiden Kategorien noch viel
verwobener sind als bei den vier Schilerinnen, wird hier keine Trennung der beiden
Kategorien vorgenommen. Vielmehr werden sowohl die sprachlichen als auch die
menschlichen Herausforderungen sofort miteinander in Beziehung gesetzt.

Fur die befragte Lehrerin aus dem Regelunterricht stellt vor allem die soziale In-
tegration der Seiteneinsteiger/innen in den Klassenverband eine anfangliche Schwie-
rigkeit dar:

,.Es ist sehr viel Arbeit, sie einzugliedern und es ist auch nicht nur vom Wissen her, sondern sie
auch sozial zu integrieren in die Gruppe, weil eine Gruppe formiert sich ja, wenn die erste Klasse
beginnt, und es ist dann schwierig, wenn Seiteneinsteiger kommen, dass die dann in die Gruppe
finden. Man muss da sehr viel sozial arbeiten, nicht nur jetzt, dass sie Deutsch kénnen, dass sie das
aufholen, sondern dass sie in die Gruppe hineinfinden. Das ist so das Wesentlichste fiir mich als
Klassenvorstand.* (Interview L1: Abs. 2)

Wie die Lehrperson hier treffend anspricht, ist die Klasse bereits seit Beginn des
Schuljahres miteinander vertraut. Man kennt sich, hat Freundschaften geschlossen
und ist eine Gruppe. Seiteneinsteiger/innen sind anfangs sicherlich Auf3enseiter. Dies
liegt wie L1 erldutert einerseits am unterschiedlichen Wissen, andererseits auch an
der Sprache. So kann es durchaus sein, dass die Schiler/innen der Klasse alle auf
einem relativ homogenen Niveau des schulischen Wissens angesiedelt sind, haben
Seiteneinsteiger/innen anfangs jedoch das Problem, dieses Wissen nicht in ausrei-
chendem MaRe kommunizieren zu koénnen, da sie der Sprache zu wenig méchtig

sind. Dadurch schafft die Sprache bereits eine Kluft zwischen den einzelnen Mitglie-
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dern der Klasse. Zuséatzlich werden Seiteneinsteiger/innen auch sozial nicht sofort als
Mitglieder der Klassengruppe angesehen; sie sind neu, unbekannt, vielleicht sogar
seltsam. Wie L1 hier treffend erkennt, ist es ihre Aufgabe als Klassenvorstand den
Seiteneinsteiger/innen einen Anschluss an die Gruppe zu gewahrleisten und Gber-
haupt zu ermdglichen. Sie steht sozusagen vor der Herausforderung, eine Integration
auf drei Ebenen zu leisten: sprachlich, sozial und in Bezug auf das Wissen und Kon-
nen der Schuler/innen.

Im Anschluss gibt L1 an, dass die soziale Eingliederung oft mit Schwierigkeiten ver-
bunden sei, weil das Benehmen, vor allem von gefluchteten Seiteneinsteiger/innen,
sehr schwer zu handhaben und fiir in Osterreich aufgewachsene Kinder und Leh-
rer/innen eigentimlich und fremd sei. Sie fuhrt dies auf die erlebten Traumata der
Schiiler/innen zuriick: ,,Herausforderungen, das ist einmal das sprachliche. (...) Das
ist die grofite Herausforderung, dann auch das Benehmen. Das geht Hand in Hand
mit den Traumata, die die erlebt haben.” (Interview L1: Abs. 6)

Sie fihrt aus, dass sich manche Schiler/innen abschotten wiirden oder stur in der

Erstsprache kommunizieren und keinerlei Interesse am Unterricht zeigen wirden:

»Wo einfach die Gruppe zu groB ist, die von einer Sprachgruppe kommen, die dann einfach auch
nicht wollen. Die dann einfach nur in der eigenen Sprache reden und sich dann selber abschotten.
Man kann das nicht vereinheitlichen, das ist ganz verschieden.“ (Interview L1: Abs. 7).

Ein &hnliches Problem schildert in diesem Zusammenhang auch die Lehrperson aus
der Sprachstartgruppe, deren gréRtes Problem im Deutschkurs die Kommunikation in

der Erstsprache darstellt:

»Also wenn ich jetzt meine Gruppe hernehme, die ich vorher hatte, die wurden jetzt dann in die
bessere Gruppe aufgestellt, und ich habe in den letzten Wochen sehr viele syrische Kinder be-
kommen. Und das Problem fir mich ist (...), dass sie untereinander Syrisch sprechen (...) und (...)
ich ihre Sprache nicht.” (Interview L2: Abs. 4)

,Wenn ich versuche, ihnen etwas zu erklaren, wird dauernd in ihrer Sprache geredet, und wenn ich
sie dann ermahne und sage: "Das ist jetzt DEUTSCHKURS, wir versuchen, DEUTSCH zu spre-
chen!" Und eine Minuten spater fangt es wieder von vorne an und das ist das, womit ich momen-
tan in dieser Gruppe kdmpfe.“ (ebd.: Abs. 6)

Beide Lehrpersonen scheinen mit dieser Herausforderung zu kdmpfen und auch kei-
ne wirkliche Idee zu haben, wie sie das Gerede unterbinden kénnen. L2 gibt an, dass
auch eine Ermahnung oder die Bitte um das Beenden der erstsprachlichen Kommu-
nikation nichts helfen wirden.

Deshalb ist in diesem Zusammenhang der immer wieder erwéhnte Aspekt von L1
interessant, dass Seiteneinsteiger/innen nicht gleich Seiteneinsteiger/innen seien und
nicht alle in Bezug auf ihr Verhalten, ihre schulische Vorbildung, ihre deutschsprach-
liche Kompetenz oder auch ihren Umgang mit Traumata in denselben Topf geworfen
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werden konnten. Vielmehr muss auch in diesem Bereich der Schiler/innen von einer
Heterogenitat der Gruppe ausgegangen werden, die sowohl im Unterricht als auch in
zwischenmenschlichen Situationen Berticksichtigung finden sollte.

Daruiber hinaus sind die Seiteneinsteiger/innen oft sehr heterogen in Bezug auf ihre

schulische Vorbildung bzw. ihre Erfahrungen mit Schule an sich:

»Man kann jetzt auch nicht sagen, Seiteneinsteiger ist nicht gleich Seiteneinsteiger. Weil wir ha-
ben Kinder, die zum Beispiel gut Englisch kdnnen, die einfach in Privatschulen waren und die
man nahtlos mitnehmen kann, die dann nur in Deutsch zu fordern sind. Und es gibt Kinder, die
waren noch uberhaupt nie in einer Schule und dieses Spektrum mussen wir dann immer bearbei-
ten. Also Analphabeten, die jetzt nicht einmal die eigene Schrift kénnen, die miissen wir dann erst
alphabetisieren, die missen wir dann erst volksschulméaBig, aber das sind oft Erwachsene, das
heift, die haben oft auch nicht das Alter, das sie angeben. Kommen dann in eine zweite oder dritte
Klasse und sind dann aber schon 16 oder 17 Jahre alt. Wir haben da ein paar so Falle.“ (Interview
L1: Abs. 6)

Die Lehrperson spricht hier die Kluft zwischen Schiiler/innen an, die von einer Pri-
vatschule kommen und so mit dem schulischen Alltag vertraut sind, und solchen, die
noch nie in einer Schule waren und meist weder Lesen noch Schreiben kénnen. Die
Herausforderung scheint fur die Lehrkraft darin zu liegen, dass beide Typen von Sei-
teneinsteiger/innen sich auch in einer einzigen Klasse finden kdnnen. Wahrend jene
aus der Privatschule sehr schnell in den unterrichtlichen Ablauf integriert werden
kdnnen, muss den anderen erst einmal beigebracht werden, wie man liest und
schreibt, da sie anscheinend oft nicht einmal in der eigenen Sprache alphabetisiert
sind. Die Kluft, die hierbei entsteht, lasst sich sicherlich nur schwer schliel}en, da
man mit den einen in der Volksschule anfangt, obwohl sie vielleicht in der zweiten
oder dritten Klasse der NMS sitzen; wahrend die anderen schneller und leichter An-
schluss finden, da die einzige Hurde die Sprache der Bildungseinrichtung ist. Es
scheint ein relativ sinnloses Unterfangen darzustellen, wenn diese so heterogenen
Schiiler/innen in ein und derselben Klasse sitzen und noch viel kurioser: im selben
Schultyp.

Als weitere Schwierigkeit, die mit diesem Problem in Verbindung steht, ist das oft
nicht bekannte Alter der Seiteneinsteiger/innen: ,,[...] aber das sind oft Erwachsene,
das heil3t, die haben oft auch nicht das Alter, das sie angeben. Kommen dann in eine
zweite oder dritte Klasse und sind dann aber schon 16 oder 17 Jahre alt.* (Interview
L1: Abs. 6) Es kommt also wahrscheinlich ofter vor, als den Lehrenden lieb ist, dass
sie Schiler/innen in den Klassen sitzen, die bereits viel &lter sind als die Klasse das
verlangen wirde. Inwiefern sich dies auf das Lernziel auswirkt und ob es positive
oder negative Effekte nach sich zieht, sei an dieser Stelle dahingestellt. Interessant

waére jedoch, die Lehrperson konkret nach dem in ihren Augen vorhandenen Problem
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zu befragen, das sich durch ein héheres Alter der Schuler/innen ergeben kann, wenn
diese Person sowieso vielleicht noch nie eine Schule gesehen bzw. betreten hat.

In Rahmen der schulischen Erfahrungen von Seiteneinsteiger/innen taucht auch der
Hinweis auf, dass eben diese den partnerschaftlichen Umgang zwischen Lehrenden

und Schiler/innen nicht zu kennen scheinen:

,Die sind das zum Teil auch nicht gewohnt, wie man mit Kindern umgeht. Die sind es nur ge-
wohnt, dass man sie anbrillt, so mit der sprichwortlichen Peitsche, dann wiirde das gehen. Wenn
man aber jetzt, so wie wir das eigentlich machen, partnerschaftlich, wie ich es gewohnt bin, die
Kinder unterrichtet und sich eher so als Lerncoach betrachtet, dann komme ich da mit diesen Kin-
der nicht weiter.* (Interview L1: Abs. 9)

Die Lehrerin stellt hier die These auf, dass die Schulen in den Herkunftslandern der
Seiteneinsteiger/innen einen gewaltbereiteren Umgang mit ihrer Schillerschaft forcie-
ren wiirden als dies Lehrende in Osterreich, vor allem in der beforschten NMS, tun
wirden. Sie nimmt an, dass die Kinder mit einem kooperativen Lehrer/in-Schiler/in
Verhaltnis wenig vertraut seien und sich dadurch Schwierigkeiten in der Zusam-
menarbeit ergeben kdnnen. Die befragte Lehrerin steht also vor ,.kulturellen” Heraus-
forderungen, die die Schulsysteme von Osterreich und Landern wie Afghanistan oder
Syrien beherbergen. Sie scheitert bei der Arbeit mit gefliichteten Seiteneinstei-
ger/innen folglich mit den von der Schule praktizierten Unterrichtsmethoden und
kommt auf diese Weise ,,mit diesen Kindern nicht weiter.* (Interview L1: Abs. 9).
Man konnte diese geschilderten Punkte einmal grob unter dem Aspekt der zwi-
schenmenschlichen Herausforderungen zusammenfassen.

Im Folgenden soll der Blick nun eher auf den Unterricht und mit konkret damit ver-
bundenen Schwierigkeiten gerichtet werden.

Als ein grof3es Problem sieht L1 die Herausnahme der Kinder aus dem Regelunter-

richt an:

,»Fur mich ist es auch nicht immer sehr gut, wenn die Kinder die ganze Zeit herauskommen. Also
(...) es ist stundenplantechnisch nicht immer so zu machen, dass sie jetzt zum Beispiel nur in
Deutsch herausgenommen werden und da diesen Forderkurs haben. Manchmal gehen sie auch in
Mathe raus. Das bringt mir Gberhaupt nichts, da gibt es oft Schwierigkeiten, dass hinein zu planen,
weil in Mathematik kdnnen sie oft eher folgen. Geschichte und Geographie kénnen sie rausgehen,
Turnen bringt sich wiederum nichts. Ist aber stundenplantechnisch schwierig zu machen. Ware fur
mich vielleicht logischer, wenn es am Nachmittag ware zum Beispiel. Also zusatzlich zum Unter-
richt.* (Interview L1: Abs. 13)

Die Lehrperson kritisiert hier offen die schulische Organisation, indem sie angibt,
dass es in ihren Augen keinerlei Sinn mache, die Schiler/innen stdndig aus dem Re-
gelunterricht herauszunehmen. Sie bedauert diese Herausnahme zum Zweck des
Deutschkurses grundlegend in Fachern, in denen die Seiteneinsteiger/innen von

vornherein mittlere bis gute Chancen haben, dem Unterricht in Teilen zu folgen. Sie
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gibt dabei den Hauptfachern wie Mathematik oder Englisch den Vorzug, da diese
Féacher in ihren Augen nur sehr wenig Deutsch brauchen wirden (zumindest auf dem
Niveau der Unterstufenmathematik). Anders als in Realfachern wie Geschichte oder
Geographie sieht sie in Fachern wie Mathematik eine erste Chance, Noten zu be-
kommen. Realfacher hingegen seien sprachlich sehr anspruchsvoll, weshalb hier der
Gang in den Deutschkurs sinnvoller sei als die Teilhabe am Unterricht.

Es scheint also schulorganisatorisch immer noch gewisse Hinkesteine zu geben, die
sowohl Lehrende als auch Schiiler/innen vor Schwierigkeiten stellen. Die Lehrperson
schlégt als Alternative vor, den Deutschkurs eventuell in die Nachmittagsstunden zu
verlegen und so den Schiiler/innen eine permanente Anwesenheit in den Klassen zu
gewahrleisten. Der Ansatz hat sicherlich gewisse Vorzige und ist auch mit den Win-
schen der Schiler/innen zu vereinbaren, wenn diese fordern, nicht mehr im Deutsch-
kurs sein zu wollen, sondern immer in der Klasse. Die Frage ist nur, wie sinnvoll es
zu Beginn ist, eine Seiteneinsteigerin/einen Seiteneinsteiger permanent jeden Tag
sechs Stunden in der Regelklasse sitzen zu lassen, ohne dass sie/er auch nur annéa-
hernd versteht, was gemacht wird. Beachtet werden sollte dabei auch, inwiefern sich
die permanente Anwesenheit ohne deutschsprachliches Konnen auf die Motivation
der Schilerin/des Schilers auswirkt und ob sie oder er dann wirklich am Nachmittag
noch Lust hat, einen Deutschkurs zu besuchen. Ich méchte in diesem Kapitel nicht
weiter darauf eingehen, da abschlielend eine ,,Kurskonzept-Skizze“ anhand der ge-
sammelten Daten erstellt wird, die sich genau solchen Fragen widmet. Interessant ist
aullerdem der erneute Verweis auf die andere ,kulturelle bzw. eher religiose Pré-
gung der Schiler/innen, die der Lehrperson das Vermitteln von bestimmten Inhalten

als Sisyphosarbeit erscheinen lassen:

,,Sie sitzen da und arbeiten ihre Deutschsachen. Das heif3t, ich kann mit ihnen zum Beispiel, wenn
sie in die Vierte kommen, die ganzen Feinheiten des Nationalsozialismus kann ich nicht, da fuhle
ich mich Oberfordert. Dass ich das praktisch noch aufarbeite und runterbreche auf das Niedrigste,
weil wir brechen bereits sehr tief runter und Kinder, die neu kommen, da kommt dann noch etwas
anderes hinzu, zum Beispiel der Antisemitismus. Es wird ja so viel hineingetragen, was jetzt nichts
mit dem Deutschen zu tun hat, weil ich kdmpfe da gegen islamische Vorstellungen, die vorsintflut-
lich fast schon sind. Das heifit, es spielt so viel eine Rolle.* (Interview L1: Abs. 23)

Die Lehrperson gibt an, gegen religiose Vorstellungen, hier konkret gegen islami-
sche, ankdmpfen zu miissen, die in ihren Augen nicht in die moderne Welt von Os-
terreich des 21. Jahrhunderts passen. Darlber hinaus scheint sie einerseits gegen
sprachliche Hirden zu kdmpfen, die die Vermittlung gewisser geschichtlicher Inhalte
fast unmdglich mache, ohne auf ein sehr einfaches Niveau sprachlich herabzusteigen,

andererseits scheinen die Kinder jedoch sehr viel zu verstehen, wenn sie im Zusam-
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menhang des Unterrichtes eigene Aspekte ihres Umfeldes, in diesem Fall aus dem
Umfeld der Religion, in die Klasse hineintragen kdnnen. Die Lehrperson nimmt hier
eine offensichtliche Wertung des Islams vor und bezeichnet ihn als ,,vorsintflutlich*
(ebd.). Sie steht in diesem Zusammenhang vor der Herausforderung, den Schi-
ler/innen ein ,,modernes* Weltbild zu vermitteln, das mit den in ihren Augen sehr
alten Ansichtsweisen des Islams aufraumen soll. Es durfte ihr personlich sehr wichtig
sein, diesen Kampf auch mit den Schiler/innen zu fihren, die in ihrer Meinungsbil-
dung groitenteils vom Elternhaus geprégt sind. Allerdings macht es den Anschein,
als wirde sie den Kampf nur selten zu gewinnen im Stande sein, sei es aufgrund des
grolRen Einflusses der Eltern oder sei es aufgrund der sprachlichen Hiirden, um Diffe-
renzen aufzuzeigen. Es macht den Anschein, dass sie nur wenig Toleranz gegeniber
den Meinungen ihrer Schuler/innen hat; vielmehr scheint die Person des Lerncoaches
hier wieder zu einer Autoritatsperson zu werden, die den Schuler/innen ihr Weltbild
und ihre Auffassungen als die einzig richtigen in Osterreich prasentiert.

Paradox mutet jedoch der erste Satz im Interview an, worin L1 sagt, dass die Seiten-
einsteiger/innen nur dasitzen und ihr erhaltenes Material aus der Sprachstartgruppe
bearbeiten wiirden (Interview L1: Abs. 23). Es scheint sich hier ein gewisser Wider-
spruch zu ergeben zwischen der Tatsache, dass die Seiteneinsteiger/innen anschei-
nend doch nichts anderes tun als an ihren Materialien aus dem Deutschunterricht zu
arbeiten und dennoch so weit am Unterricht teilnehmen, dass die Lehrperson gegen
islamische Vorstellungen zu k&mpfen hat.

Ein weiterer Widerspruch steckt in der Aussage, dass auf die Kinder sprachlich zwar
keinerlei Ricksicht genommen werde, aber sie dennoch aufgefordert wirden, nicht
abzuschreiben und selbst etwas zu tun, da ihnen sonst der ordentliche Status verlie-
hen werde: ,,Und ich versuche ihnen schon einmal klar zu machen, dass sie etwas tun
mussen und das hat ungefahr mindestens ein halbes Jahr gedauert, bis sie mitbe-
kommen haben, dass es nichts niitzt, wenn sie nur abschreiben.“ (Interview L1: Abs.
9).

Das Verhalten und die widersprtichlichen Aussagen lassen vermuten, dass die Lehr-
person mit der aktuellen Situation an der Schule komplett berfordert ist. Die Klas-
sen sind gefullt mit Schilerinnen und Schiilern, die Dinge erlebt haben, die man sich
nur schwer vorstellen kann. Die Lehrperson hat mit Verhaltensweisen zu kampfen,
die durch schwere Traumata hervorgerufen wurden und von denen sie nicht weif3, wo

sie eingeordnet gehdren bzw. wie man sich derartigen Auffélligkeiten gegeniiber
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verhalten soll. Sie reagiert mit Drohungen, die ihre Hilflosigkeit besonders deutlich
machen, die jedoch die ganze Situation nicht entspannen, sondern noch viel mehr
anspannen.

Einen interessanten Aspekt, der im Rahmen des Gespraches zwischen L1 und mir
auch Erwéhnung gefunden hat, war, dass viele der Schuler/innen nur die Schule als
Ort héatten, an dem sie Deutsch sprechen wiirden. Die Befragte gab hierfur ein amu-

santes Beispiel:

,Reden auch nicht immer selber. Geht ja gar nicht, dass man da die Sprache lernt. Und wir haben
die Erfahrung gemacht jetzt, dass die Kinder sogar zu Hause (...) das Fernsehen des eigenen Lan-
des anschauen und lustigerweise manchmal auch die Wetternachrichten und sie wissen zwar nicht
wie bei uns das Wetter draulen ist, aber sie wissen wie das Wetter in [unverstandlich] ist oder wo
auch immer. Also (...) da liegt so viel von der Familie her auch [unverstandlich], ob die Eltern
auch darauf schauen, dass die Kinder. Sie wollen schon, natirlich, ja, mein Kind muss gut sein,
aber sie wollen nicht den Beitrag dazu leisten. (Interview L1: Abs. 64)

Sie gibt im Laufe des Gespréaches das Beispiel, dass die Schiler/innen zwar wissen,
wie das Wetter in ihren Heimatlandern sei, dass sie aber keinerlei Ahnung hatten,
wie das Wetter in Osterreich sei. Es handelt sich dabei natiirlich um eine tiberspitze
Formulierung, jedoch macht sie deutlich, worauf die Befragte hinaus wollte. Ich
denke, das Dilemma, das hinter diesem ,,Problem* steckt, ist folgendes: Wenn Ge-
fluchtete das Glick haben, als Familie in Osterreich gelandet zu sein, stellen deren
Kinder oft den ersten und einzigen Bezugspunkt zur Gesellschaft und Sprache des
Aufnahmelandes dar. Wie aus den Schilerinneninterviews hervorgeht, sind die Kin-
der Dolmetscher fur ihre Eltern, da sie viel schneller lernen als die Erwachsenen
bzw. schneller lernen missen, um in der Schule mithalten und erfolgreich sein zu
kdnnen. Den Kindern wird zuhause klar gemacht, dass sie die Chance auf eine besse-
re Zukunft hatten, sie daflr aber die Sprache lernen und zur Schule gehen missten,
um die Familie eventuell spéter auch erndhren zu kdnnen. Die Kinder erhalten also
einerseits sehr wohl Unterstlitzung von den Eltern, auf der anderen Seite jedoch wol-
len die Eltern nicht, dass ihre Kinder jeglichen Bezug zu ihrer wahren Heimat verlie-
ren. Sie sprechen zuhause also kein Deutsch sondern die Erstsprache, sie leben die
Traditionen des Herkunftslandes und bleiben eher unter sich. Die Kinder sind so in
einem Zwiespalt, da sie zum Einen zwar integriert werden wollen, um die Brlicke zur
oOsterreichischen Gesellschaft schlagen zu kdénnen, zum Anderen die Eltern jedoch
nicht wollen, dass ihre Kinder Fremdkorper fur die eigenen Traditionen und die
Sprache des Herkunftslandes werden. Demnach verwundert es wahrscheinlich weni-
ger, wenn Eltern durch erstsprachliches Fernsehen versuchen, ihre Kinder weiterhin

an die Tradition des Herkunftslandes zu binden, um ihnen vielleicht auf diese Weise

98



so etwas wie einen geschitzten und ihnen vertrauten Ort zu bieten. Die Lehrperson
scheint diesen Aspekt nicht zu bertcksichtigen. Sie sieht lediglich den Nachteil, dass
die Eltern ihre Kinder nicht mehr unterstiitzen und ihnen so die Chance auf Bildung
und Teilhabe an der Gesellschaft verwehren bzw. sie gewissermalen darin ein-
schréanken wiirden und zu wenig Engagement von Elternseite zu vermerken sei.

Es bleibt fraglich, wie das Engagement der Eltern in den Augen der Lehrperson aus-
sehen sollte, wenn die Kinder oft die einzige Verbindung zur unbekannten Gesell-
schaft darstellen. Die Eltern sind anfangs maximal abhéngig von ihren Kindern, wie
aus den Schilerinnen-Interviews hervorgegangen ist. Es ist also keineswegs undenk-
bar, dass die Eltern Angst haben, ihre Kinder an das ihnen unbekannte Land zu ver-
lieren und sie keinerlei Hilfestellungen mehr bekommen, wenn die eigenen Kinder
erst einmal die Mdglichkeiten von einem Leben in Osterreich realisiert haben.

Der Fehler sollte hierbei nicht nur bei den Eltern gesucht werden, die die Strapazen
einer Flucht tberlebt haben, um ihren Kindern ein besseres Leben in Sicherheit zu
ermdoglichen. Vielleicht sollte man dem Verhalten der Seiteneinsteiger/innen etwas
mehr Toleranz entgegenbringen und nach den Grinden beispielsweise fir Fernsehen
in der Landessprache fragen, als das Verhalten zu verurteilen und die Schuld den
Eltern zuzuschieben.

Daruiber hinaus hilft es den Seiteneinsteiger/innen hochst wahrscheinlich relativ we-
nig, wenn sie zwar einwandfrei zuhause oder im Alltag in Deutsch kommunizieren
konnen, in der Schule jedoch wieder Verstandnisschwierigkeiten aufweisen, da sich
die Sprache grundlegend von jener der Bildungseinrichtung unterscheidet.

L1 gibt daher auf die Frage, vor welchen Herausforderungen die Schuler/innen ihrer

Meinung nach im Unterricht stehen, Folgendes zu Protokoll:

»Extreme, extreme Anforderungen, auch die Kinder, die keine Seiteneinsteiger sind, weil wir
glauben, sie kénnen Deutsch, sie kdnnen sich mit uns verstandigen, sie kénnen, was weil ich, Brot
und Milch einkaufen kdnnen sie, sie konnen ganz einfach mit uns reden und wenn es aber ein biss-
chen diffiziler wird, kommen sie dann NICHT mit. Da kommt man oft erst dann spéter darauf,
dass die Kinder, die auch regulér bei uns in die NMS gehen, groRe grolRe Sprachschwierigkeiten
haben. Gerade was diese Feinheiten der deutschen Sprache betrifft.

Oder die Bildungsstandards, wenn man da, wir haben Mathematiktestung gehabt, da geht es oft
nur um einen Beistrich, ein Wort, das anders ist und es ist eine andere Bedeutung und gerade diese
Feinheiten schaffen die Kinder oft nicht.“ (Interview L1: Abs. 29)

Sie spricht in diesem Zusammenhang einen wichtigen Punkt an, ndmlich jenen, dass
sprachliche Herausforderungen im Bereich der schulischen Fach- und Bildungsspra-
che, nicht nur Seiteneinsteiger/innen sondern vielmehr auch die restlichen Schi-
ler/innen vor grolle Herausforderungen stellen wirden. Sie nimmt dabei Bezug auf

eine Testung im Bereich der Mathematik, bei der gerade Kleinigkeiten zu grofien
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Verstandigungsschwierigkeiten gefuhrt hatten. Als weiteres Beispiel fuhrt die Be-
fragte den Geschichteunterricht an, in dem sie im Laufe der Zeit nach eigenen Anga-
ben begonnen hat, jedes Wort zu hinterfragen und alles zu erklaren, was fir die

Schiler/innen unverstandlich ist:

,»,Was ich jetzt in zunehmendem Maf3e, mit zunehmenden Lehrerjahren da jetzt auch mitbekomme,
ist, man muss wirklich jedes Wort erkldren und das mache ich in Geschichte dann auch mit den
NICHT Seiteneinsteigern. Man denkt sich, das ist ein Wort, das wir normal kennen, aber ich hin-
terfrage also wirklich alles mittlerweile, ob das jetzt Feld oder Wiese oder Wald ist oder Bauer o-
der ich rede jetzt gar nicht von allem, ja, was sowieso nicht klar ist aber viele viele Worter, die fir
uns selbstverstandlich sind, kennen sie nicht und man denkt: Aha, ist es normal, kennt sowieso je-
des Volksschulkind.“ (Interview L1: Abs. 33)

Auch hier bezieht sich die Lehrperson wieder auf Schiler/innen mit deutscher Erst-
sprache sowie auf Seiteneinsteiger/innen. Sie merkt an, dass beide Schuler/innen-
Gruppen vor denselben Problemen im Rahmen der Fachsprache stehen wirden, da
sowohl Erst- als auch Zweitsprachlern viele Worter aus den Unterrichtsgegenstanden
unbekannt zu sein scheinen und dennoch ist beiden befragten Lehrpersonen die
durchgéngige Sprachbildung und das dahinterstehende Konzept unbekannt bzw. wird
es nicht praktiziert an der beforschten NMS. Ich denke, dass hierin eines der grund-
legenden Probleme der aktuellen Schulsituation liegt: Die Lehrenden an den Schulen
wissen um die aktuelle Situation in ihren Schulen, bleiben jedoch trotzdem im selben
Trott der Wissens- und Sprachvermittlung. Tagtdglich stehen sie vor Herausforde-
rungen, die ihnen kompetenzmalRig alles abverlangen und die sie immer wieder an
die eigenen Grenzen der Machbarkeit und Handlungsfahigkeit treiben, aber dennoch
scheint der schulische Apparat in Bezug auf Weiterentwicklung oder Anpassung an
die Umstande stillzustehen, frei nach dem Motto: Alle beschweren sich zwar Uber die
Zustande, aber keiner verandert etwas daran.

Interessant fand ich im Laufe des Vergleichs zwischen den beiden befragten Lehr-
kraften die Schwerpunktsetzung fur wahrgenommene Herausforderungen. Die Lehr-
person aus dem Unterricht hat schwerpunktméafBig Schwierigkeiten im Bereich des
Zwischenmenschlichen. Sie kampft in diesem Bereich mit Verhaltensaufféalligkeiten
aufgrund von Traumata oder mit der erfolgreichen Integration der Seiteneinstei-
ger/innen in den bestehenden Klassenverband. Des Weiteren ergeben sich fiir eben
erwahnte Lehrerin Herausforderungen im Unterricht. Hierbei geht es vor allem um
die oben geschilderten Widerspriiche zwischen Lerncoach-Autoritatsperson oder
Separierung bei gleichzeitiger Forderung nach Beteiligung und der damit verbundene
Drohung mit dem ordentlichen Status.
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Bei der zweiten befragten Lehrerin aus der Sprachstartgruppe liegt der Fokus hinge-
gen vielmehr auf der konkreten Sprachvermittlung, was so gesehen keine wirkliche
Uberraschung darstellt, da es ihre vorrangige Aufgabe ist, den Seiteneinsteiger/innen
die deutsche Sprache beizubringen. Auffallig finde ich dabei, dass es diese Probleme
bzw. Herausforderungen fir die Lehrerin aus dem Regelunterricht tberhaupt nicht zu
geben scheint — auRer in Bezug auf den Fachwortschatz.

Lehrerin S. spricht konkret von der Herausforderung bei Fragen nach grammatischen
Phé&nomenen und deren Verwendung. Ein allseits beliebter Klassiker ist die Verwen-

dung der Artikel im Deutschen:

»Denn eine der erste Fragen kommt dann immer "Bitte?", sage ich "Ja?", "Wann der, wann die,
wann das?" Und dann schaue ich immer und sage (...) "Kann ich dir nicht helfen, du musst zu je-
dem Wort dazu lernen!" Da gibt es keine Hilfe, ich kann nicht sagen, alle Menschen sind "der",
aber das ist immer eine der ersten Fragen, die dann kommt. Wann sage ich "der", wann sage ich
"die", wann sage ich "das". Aber da gibt es keine Hilfe, auler dass man sagt, du musst es wirklich
zu jedem Wort dazulernen.* (Interview L2: Abs. 60)

Die Lehrperson wird im Rahmen des wiedergegeben Gespraches mit einer klassi-
schen Frage von Deutschlernenden konfrontiert: die Artikelverwendung. Wie der
letzte Satz der Befragten vermuten l&sst, ist es fiir sie mehr als unbefriedigend, dem
Kind keine ausreichenden Informationen geben zu konnen. Das Kind verlangt hier
offensichtlich nach einer Hilfestellung und die Lehrperson kann dieser nicht nach-
kommen. Im Laufe des Gespraches mit L2 hat sich fir mich sehr deutlich das Bild
gezeichnet, dass es ihr groRtes Anliegen zu sein scheint, den Kindern so viel und so
gut wie moglich beim Erlernen der deutschen Sprache zu helfen. Dennoch gibt sie
immer wieder an, dass sie oft nicht wisse, welche Hilfestellungen die Seiteneinstei-
ger/innen genau brauchen wiirden, da sie, L2, nicht fahig sei, die Sprache der Ler-
nenden zu sprechen und zu wissen, was sie aufgrund ihres sprachlichen Background

auch gar nicht wissen oder lernen kénnen:

,Ja, ich kann ihnen beziiglich der Sprache nicht wirklich helfen, weil ich ja diese Sprachen nicht
kann, ich kann, wenn ich weil3, in dieser Sprache gibt es DAS nicht, dann weil} ich, okay ich muss
das mit ihnen gesondert Uiben, das gibt es in ihrer Sprache nicht, das kann ich nicht voraussetzen,
das gibt es nicht. Und wie gesagt, auller dass ich dann hinweise und sage "Schreibe es bitte in dei-
ner Sprache dazu, damit du es dann auch lernen kannst!" kann ich ihnen sonst eigentlich keine Hil-
festellung geben.* (Interview L2: Abs. 72)

Es entsteht auch hierbei schnell das Geflihl von Hilflosigkeit. Die Lehrerin will, aber
kann nicht helfen. Die Grunde fur diese Hilflosigkeit liegen jedoch nicht nur darin,
dass sie die Sprachen der Lernenden nicht sprechen kann, vielmehr scheint eine adé-
quate Ausbildung zu fehlen. Die Lehrperson ist eine Deutschlehrende, aber keine
dezidierte Deutsch als Fremd- und Zweitsprachelehrerin. Es mangelt ihr folglich an

fachlichem Know-How, wie man Menschen mit wenig bis gar keinen Deutschkennt-
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nissen eine Sprache beibringt, ohne auf eine gemeinsame Lingua Franca zuriickgrei-
fen zu konnen. Die Lehrperson fasst es indirekt als ihr sprachliches Versagen auf,
den Kindern nicht helfen zu kénnen, obwohl sie bereits im Gespréach mitteilt, dass es
gar nicht moglich ist, alle Sprachen zu kdnnen, die die Schuler/innen sprechen. Den-
noch Uberfordert sie die Situation, denjenigen Deutsch beizubringen, die diese Spra-
che noch nie in ihrem Leben gesprochen bzw. geschrieben haben.

Sie bricht im vorletzten Satz die Situation im Deutschkurs darauf herunter, dass eine
der wenigen Hilfestellungen, die sie geben kann, jene ist, dass die Schuler/innen ge-
lernte Worter beispielsweise zusétzlich in ihrer Erstsprache notieren sollen, um diese
dann auch wirklich lernen zu konnen. Dies ist einerseits nach ihren eigenen Aussa-
gen fur die Schilerinnen von groRer Bedeutung, da sie beim Dolmetschen fir die
Eltern genau wissen mussen, was die deutschen Worter in ihrer Erstsprache bedeu-
ten; andererseits ist der Rickgriff auf die Erstsprache der Lernenden sicherlich nicht
die einzige Hilfestellung, die die Lehrperson bietet, da sie selbst angibt, auch immer
wieder Bilder zu verwenden, die das Verstehen erleichtern sollen und eine explizite

Verwendung der Erstsprache eigentlich ausschliefen kénnen:

»Naja, zum Beispiel, was ich gerne mache, ist, dass ich sehr viel mit Bildern arbeite, weil wenn
ich das Bild sehe, dann kann ich es auch in meiner Sprache assoziieren und ich habe auch kein
Problem damit, wenn sie es Deutsch und in ihrer Sprache dazuschreiben, ist mir sogar lieber, weil
dann kann er auch das VVokabel wirklich lernen, aber an und fir sich misste es dann ja dann auch
ausreichen, wenn ich das Bild sehe und das Wort steht darunter: "Aha, in meiner Sprache heift
das." (Interview L2: Abs. 10)

Was beide Lehrkréfte als wohl gréfite Herausforderung ansehen, ist der Umgang mit
traumatisierten Seiteneinsteiger/innen: ,,JJa. Also (...) eigentlich ja. Sie sind ja dann
damals mit dieser ersten groRen Fliichtlingswelle, da sind ja dann schon sehr sehr
sehr sehr sehr viele gekommen (...), ja, da hast du es auch erst missen lernen mit der
Situation umzugehen.” (Interview L2: Abs. 122) Die Schulen wurden, so I&sst es die
Aussage vermuten, nicht vorbereitet auf das, was auf sie zukommt. Die gefllichteten
Kinder und Jugendlichen waren pl6tzlich im Land und mussten in die Schule gehen.
Der Rest blieb an den Schulen héngen.

Oft fallt es anscheinend schwer, Verhaltensauffalligkeiten als Folge von traumati-
schen Erlebnissen zu erkennen, da die Lehrpersonen Uber keinerlei psychologische
Ausbildung verfiigen: ,,Na, ich bin ja nicht der Psychotherapeut. Ich weil3 nicht, ob
das jetzt einfach, ob der jetzt verhaltensauffallig ist, weil er von der Erziehung her
schrecklich ist oder ob das vom Krieg ist.“ (Interview L1: Abs. 98)
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Daruber hinaus betont L1, dass es immer einfacher sei, wenn man Kinder in der
Klasse habe, die erlebte Traumata offen ansprechen und so Angsten Luft machen
kdnnten. Sie betrachtet diese Gesprache in der Klasse folglich als Art der Therapie

flr die Seiteneinsteiger/innen:

,»30, Trauma oft wird das aufgearbeitet, indem sie reden, weil die Burschen, die ich bei mir jetzt
habe, die erzahlen sehr oft, was da passiert ist oder wir gehen am Bisamberg hinauf [lacht] und die
Kinder jammern, weil sie ein bisschen gehen missen und der Milad sagt: "Was regt ihr euch auf,
ich bin 12 Stunden am Stiick so durchgegangen! [lacht] Jetzt werdet ihr das auch noch schaffen!"
Das ist, sie erzdhlen, wenn sie erzéhlen kdnnen, dann ist das kein Problem. Dann denke ich mir,
wird das nicht so schlimm. Schwierig ist es nur, die die still sind.“ (Interview L1: Abs. 92)

Wie sie am Ende ihrer Erzdhlung erldutert, stellen vor allem schweigsame Kinder
und Jugendliche eine grolRe Herausforderung dar: Diese Kinder 6ffnen sich gegen-
uber niemanden und bleiben isoliert. Als ,,Angebot* wurde vom Stadtschulrat eine
Frau in der NMS angestellt, die sich vor allem Arabisch sprachigen traumatisierten
Kindern annimmt. Das Problem, so L1, ist jedoch, dass kein Austausch zwischen den
Lehrer/innen der Schule und der Frau stattfinden kann, da diese nur Arabisch und

kein Deutsch sprache:

»l-..] jetzt gibt es auch, wo ich es jetzt nicht genau weil3, eine syrische Frau, die ist, glaube ich,
jetzt vom Unterrichtsministerium oder Stadtschulrat, nein Stadtschulrat, geschickt worden, die
kiimmert sich um die Arabischen traumatisierten. Das Problem ist nur, die kann kein Deutsch. Al-
so ich kann mich mit ihr jetzt nicht verstandigen.* (Interview L1: Abs. 89)

Auf der einen Seite scheint es sinnvoll zu sein, den Schiiler/innen einen Anlaufstelle
in einer gewohnten Sprache zu geben, wo ohne Schwierigkeiten tUber erfahrene Er-
lebnisse berichtet werden kann und so sicherlich eine schnellere Aufarbeitung ge-
wahrleistet werden kann, als wenn Seiteneinsteiger/innen erst einmal die deutsche
Sprache lernen mdissen, bevor sie psychologisch betreut werden kdnnen. Hierbei
wirde viel wertvolle Zeit verloren gehen, die zu einem spateren Zeitpunkt sicherlich
nur mehr schwer eingeholt werden kann.

Auf der anderen Seite wére es jedoch auch fur die Lehrpersonen wichtig zu erfahren,
was die Kinder genau durchgemacht haben und wie man sich ihnen gegenlber am
besten verhélt bzw. was man tun kann, wenn Flashbacks oder dergleichen auftreten.
Die Kommunikation zwischen der psychologischen Betreuung und den Lehrer/innen
der Schule ist jedoch durch die sprachliche Barriere nicht méglich, wodurch wiede-
rum keinerlei Zusammenarbeit erreicht werden kann. Es brauchte in diesem Fall
eventuell eine Dolmetscherin/einen Dolmetscher, die/der im besten Fall der Psycho-
logie kundig ist, um zwischen beiden Seiten adaquat vermitteln zu kénnen.

Der geschilderte Fall fuhrt allerdings wiederum zur Abschottung innerhalb der Spra-

chen und keiner Offnung nach auRen. Fiir eine erfolgreiche Integration der Schiile-
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rinnen und Schiler und der Gewahrleistung eines Alltags, der Ruhe und eine gewisse
Routine ermdglicht, braucht es jedoch eine enge Zusammenarbeit zwischen Sozial-
arbeiter/innen, Psycholog/innen und Lehrer/innen und dies nicht nur, wenn die Lehr-

krafte nicht mehr weiter wissen, sondern regelmafRig und von Beginn an.

4.2.3. Eine Zusammenfihrung der gewonnenen Erkenntnisse

In diesem Kapitel sollen noch einmal diejenigen Herausforderungen beider Parteien
herausgegriffen werden, die sich tberschneiden bzw. sich eventuell in Grundziigen
auch widersprechen.

Gleich zu Beginn der Interviews erwahnten sowohl die Schilerinnen als auch die
beiden Lehrerinnen, dass Seiteneinsteiger/innen anfangs oft nicht nur in einer Schule
sind, sondern an mehreren Standorten. Dieser Aspekt macht die bereits herausfor-
dernde soziale Integration der Neuzugange noch schwieriger, da sie in den Klassen
so gut wie nicht anwesend sind. In eine bestehende Gruppe hineinzufinden, stellt
einerseits die Schiler/innen vor Herausforderungen, da sie zu Beginn vor allem
sprachlich kaum Anschluss finden kdnnen. Die Lehrpersonen helfen sich in diesem
Punkt dadurch ab, dass sie Seiteneinsteiger/innen zu Kindern setzen, die die deutsche
Sprache auch erst in Grundziigen sprechen, aber dem Unterricht bereits etwas folgen
kdnnen. Darliber hinaus sollte es, nach Aussage von L1, Aufgabe eines jeden Klas-
senvorstandes sein, Seiteneinsteiger/innen so schnell wie mdglich in den Klassenver-
band und die bestehende Gruppe zu integrieren und zu einem anerkannten Mitglied
dieser Gruppe zu machen.

Die groften Herausforderungen flr beide Seiten liegen grundlegend im Bereich der
Sprache. Fur viele Schiler/innen stellt die Schule den einzigen Ort dar, an dem sie
das Deutsche praktizieren kdnnen, da die Eltern meist wenig bis kein Deutsch spre-
chen und so keinerlei Hilfestellung fur die Kinder darstellen. Wéhrend die Schii-
ler/innen dies als groRen Nachteil empfinden, zuhause nicht in Deutsch kommunizie-
ren zu konnen, unterstellt die L1 den Eltern, ihre Kinder gar nicht wirklich unterstit-
zen zu wollen bzw. diese schon zu unterstitzen, allerdings ohne selber dafur Auf-
wand betreiben zu missen. Die Lehrerin nennt in diesem Zusammenhang das Bei-
spiel der Wetternachrichten: Die Kinder wissten zwar, wie das Wetter in ihren Her-
kunftslandern sei, hatten aber keinerlei Ahnung vom o6sterreichischen Wetter. Schi-
ler/innen und Lehrerin sehen das als grof3es Problem an, jedoch vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Argumente.
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Eine weitere sprachliche Herausforderung stellt der enorme Rickgriff auf die Erst-
sprache dar: Viele Schiler/innen wirden sich, so die Lehrpersonen, von den restli-
chen Mitschdiler/innen abschotten und nur in ihrer Erstsprache kommunizieren. Oft
hatten die Lehrerinnen keine Chance, zu den Betroffenen durchzudringen, da sie oh-
ne Rucksicht weiterreden wirden. Auch von Schilerinnenseite wurde diese Proble-
matik angesprochen. So erwahnen zwei Schiilerinnen, dass es im Deutschkurs Mad-
chen und Burschen gebe, die sténdig in ihrer Erstsprache miteinander reden und den
Unterricht dadurch erheblich stéren wirden. Auch auf Ermahnungen der Lehrkraft
oder Bitten der Schulerinnen wiirden die entsprechenden Personen nicht reagieren.
Was die Schulerinnen an dem Gerede gro3tenteils am meisten store, sei, dass sie die
Sprache nicht verstehen und sich dadurch unwohl fuhlten. Eine Schilerin gibt an,
dass sie nie wisse, ob die Madchen dann schlecht tber sie reden oder ob sie sie be-
schimpfen wirden. Eine weitere weist darauf hin, dass sie es der Lehrperson gegen-
uber respektlos und unhéflich finde, da diese die Sprache nicht verstehen und somit
vom Gesprach ausgeschlossen wirde. Interessant finde ich hier, dass die Anmerkung
lediglich von Schilerinnenseite erfolgt, die Lehrperson sich darlber jedoch keinerlei
Gedanken zu machen scheint. Die Lehrpersonen erldutern in diesem Zusammenhang
nur, dass die Seiteneinsteiger/innen von ihren Erstsprachen weggebracht werden
miussten, um ein erfolgreiches Lernen und eine Integration in das Unterrichtsgesche-
hen zu ermdglichen.

Ebenfalls im Zusammenhang mit der Erstsprache steht die Herausforderung von Sei-
ten der Lehrerin aus der Sprachstartgruppe, die angibt, den Schiler/innen oft keine
adaquaten Hilfestellungen geben zu kénnen, da sie die Erstsprachen der Kinder und
Jugendlichen nicht spreche und ihnen dadurch nicht helfen kdénne, Worter zu Uber-
setzen. Auf Schuler/innen-Seite stellt die Erstsprache interessanterweise ebenfalls
eine Herausforderung dar, da die Schilerinnen vereinzelt angeben, die deutschen
Wodrter oft nicht in die Erstsprache ubersetzen zu konnen, da sie nicht wiissten, was
sie in dieser bedeuten. Dadurch hatten sie keine Garantie (ber die Korrektheit der
Ubersetzung. Sie seien jedoch auf ein vollstandiges und liickenloses Verstehen an-
gewiesen, da sie oft als Ubersetzer/innen fir die Eltern fungieren wiirden und daher
sowohl in der Erst-als auch in der Zweitsprache sattelfester sein missten. Gleichzei-
tig ist Unterricht in der Erstsprache flr keine der Schilerinnen eine Option, da sie
sonst das Deutsche wieder vergessen wiirden bzw. es keinen Bedarf gebe, die Erst-

sprache so genau zu lernen, da keine/r vorhabe, wieder in die Herkunftslander zu-
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rickzukehren. Dartiber hinaus gab eine Schulerin an, dass sie ihre Erstsprache zwar
sprechen kdnne, aber die Schrift kaum beherrsche. Dies fiihre zu Schwierigkeiten bei
der Verschriftlichung von Wortiibersetzungen, weshalb sie auf lateinische Buchsta-
ben zurlckgreife und nicht auf arabische.

Eine weitere Herausforderung stellt das Verstehen bestimmten fach- bzw. bildungs-
sprachlichen VVokabulars dar. Die Schiilerinnen gaben an, dass sie dadurch oft nicht
fahig wéren, die Inhalte der Unterrichtsgegenstdnde adaquat zu verstehen.

In diesem Zusammenhang lasst sich auf die Aussage von L1 zuriickgreifen, die an-
gibt, bereits alle Worter im Unterricht zu hinterfragen, da auch viele Schuler/innen
mit ordentlichem Status und ohne mehrsprachlichen Hintergrund Schwierigkeiten
mit der Bildungssprache hétten.

Einige der Schilerinnen erwéhnen zudem, dass die Unterrichtsinhalte auch deshalb
oft unverstandlich blieben, weil sie durch die Anwesenheit im Deutschkurs immer
wieder aus den Fachern herausgerissen wirden und so kein roter Faden méglich wa-
re. Gleichzeitig steht L1 vor der Herausforderung, die unterrichtlichen Inhalte bereits
auf ein sehr tiefes sprachliches Niveau heruntergebrochen zu haben, sodass gewisse
Feinheiten beispielsweise der Geschichte gar nicht vermittelt werden konnten, da
man nur mehr an der Oberflache bleiben konne. In diesem Kontext macht auch die
Forderung der Lehrerin, den Deutschkurs in die Nachmittagsstunden zu verlegen,
wieder Sinn.

Ich denke, es wurde im Laufe der Analyse dieses Kapitels sehr gut deutlich, dass die
Arbeit mit Seiteneinsteiger/innen Lehrpersonen vor viele Herausforderungen stellt,
die dringender Losungen bediirfen, um den Schulerinnen und Schilern eine erfolg-
reiche Integration in den schulischen Apparat zu ermdéglichen bzw. ihnen die Chance
flr eine anndhernde Bildungsgerechtigkeit zu erdffnen. Gleichzeitig sollten jedoch
nicht immer nur die Herausforderungen fur Lehrkréfte in den Blick genommen, son-
dern das Spektrum auch auf die Schiiler/innen selbst erweitert werden. Ich bin der
Uberzeugung, dass man erst dann adaquate und halbwegs umsetzbare Mdglichkeiten
findet, wenn beide Seiten gleichermalen berlcksichtigt werden. Wie die Zusammen-
fassung der Ergebnisse in diesem Kapitel gezeigt hat, sind die Uberschneidungen
zwischen beiden Parteien vorhanden, jedoch erfolgt die Schwerpunktsetzung oft et-
was anders. Auch werden von beiden Seiten andere Blickwinkel in den Fokus ge-
riickt, die einen Uberblick liber die Gesamtsituation geben und nicht nur eine Partei

analysieren.
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4.2.4. Ein Vergleich zwischen den Daten und der Forschungsliteratur
AbschlieRend sollen die gewonnenen Erkenntnisse durch einen Ruckgriff auf die
Forschungsliteratur beleuchtet werden. Dies hat den einfachen Grund, dass aufge-
zeigt werden soll, in welchen Aspekten die Literatur mit den gewonnenen Daten
Ubereinstimmt bzw. an welchen Punkten sie dezidiert abweicht.

In der Forschungsliteratur weist Frenzel (2016)™ darauf hin, dass bei der Arbeit mit
gefliichteten Seiteneinsteiger/innen immer wieder religiése und kulturelle Unter-
schiede zu Schwierigkeiten fiihren konnen; sie bezieht dies in ihren Ausfihrungen
auf Unterschiede zwischen Gefliichteten. Die Daten zeigen jedoch, dass diese Prob-
leme auch zwischen gefliichteten Seiteneinsteiger/innen und den Lehrerinnen der
Schule auftreten konnen. So schilderte L1, dass sie im Geschichtsunterricht haufig
gegen islamische Vorstellungen zu k&mpfen habe. Es scheint also gewisse religiose
Konflikte innerhalb der schulischen Thematiken zu geben, die, wie es die Aussagen
der Lehrerin vermuten lassen, nicht so einfach aufgehoben werden kdnnen. Die
Lehrperson steht hier einerseits vor dem Dilemma, dass es sprachlich schwierig ist zu
kommunizieren, da die Seiteneinsteiger/innen lber zu wenig differenzierten Wort-
schatz verfugen, und andererseits unterstellt sie indirekt, dass aufgrund der unter-
schiedlichen Vorstellungen und Einstellungen gar kein Lernen wirklich méglich ist,
weil die Schler/innen die Inhalte der Geschichte nur durch islamische Denkmuster
verstehen konnten. Frenzel betont in diesen Kontext, dass die Jugendlichen oft an
ihren religiésen Vorstellungen festhalten wiirden und daher kaum Toleranz gegen-
uber Unbekanntem zulieRen. Inwiefern dies in der beforschten NMS tatséchlich der
Fall ist, kann nicht genau festgestellt werden, da es dazu lediglich Aussagen der
Lehrperson gibt; von Schilerinnenseite jedoch liegen dazu keinerlei Informationen
vor. Es ist natlrlich in gewisser Weise nachvollziehbar, dass die Schiler/innen von
ihren Elternhdusern gepréagt sind und anfangs auch alles durch diese Pragung auf-
nehmen und reflektieren. Allerdings muss beachtet werden, dass dies nicht nur auf
gefllichtete Seiteneinsteiger/innen zutrifft, egal welcher Religion sie angehéren, son-
dern dass hier ein Phdnomen vorliegt, das sich bei jeder Schilerin und jedem Schiiler

%5 Die konkreten Seitenzahlen werden nicht angegeben, da es sich um Textstellen aus dem Theorieteil
handelt, die schon einmal genau zitiert wurden. Es handelt sich hierbei lediglich um ein erneutes Auf-
greifen von Autorenaussagen.

'8 In diesem Kapitel werden die Querverweise zu den einzelnen Textstellen der Interviews ausgespart,
da es dieselben sind wie in den Kapiteln davor und dort die Absétze in den Interviews angegeben
wurden.
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findet. Schliellich sind die Eltern vor dem Eintritt in die Schule die einzige konstante
Verbindung zur Gesellschaft. Erst durch den Schulbesuch lernen die Kinder andere
Kinder und andere Meinungen, Sichtweisen und individuell-kulturelle Préagungen
kennen.

Ein weiterer Punkt, den Brduer/Elster (2016) ansprechen, ist jener der Heterogenitét
innerhalb der gefliichteten Seiteneinsteiger/innen. Diesen Aspekt bestatigen auch die
Lehrpersonen, wenn sie erlautern, dass das Spektrum der Schilerinnen und Schiler
von Privatschulen bis keine Schulbildung reicht. Trotz der grolRen Unterschiede zwi-
schen der Schiilerschaft kann es dennoch sein, dass sie sich in derselben Klasse wie-
derfinden, was die Lehrpersonen vor die Herausforderung stellt, den Unterricht so
gut wie moglich auf das Niveau der Schiler/innen abzustimmen. Hinzu kommt, dass
durch die verschiedenen Erfahrungen im Schulbereich auch die Lernvoraussetzungen
und Lerngewohnheiten stark differenzieren.

Ein erster Widerspruch findet sich bei der Aussage Frenzels (Frenzel 2016), die
Sprachdiagnosen fordert, um das Material so gut wie moglich an die Lernenden an-
passen zu kénnen. Dieser Aspekt findet in der NMS so gut wie nicht statt. Die Lehr-
person der Sprachstartgruppe gibt lediglich an, dass es ein Dokument gebe, in dem
aufgelistet werde, was eine Schiilerin/ein Schiller kdnnen musse, um in den Regelun-
terricht integriert werden zu kénnen. Eine tatsachliche Sprachstanderhebung wird
jedoch von keiner der befragten Lehrerinnen durchgefihrt; vielmehr wird angegeben,
dass man das nach Gefiihl entscheide, ob eine Seiteneinsteigerin/ein Seiteneinsteiger
fur den ordentlichen Status bereit sei. Man konnte hier die These aufstellen, dass es
an einer gewissen Professionalitat der Lehrkrafte mangelt und so die entstehenden
Nachteile fur die Schiler/innen auch nicht aus der Welt bzw. dem Klassenraum ge-
schafft werden kdnnen.

Eine weitere Herausforderung, die Bréuer/Elster (2016) in ihren Ausfuhrungen schil-
dern, ist jene der oft geringen Motivation. Diese Beobachtung wird auch von den
beiden befragten Lehrkréften bzw. von einigen der Schilerinnen bestatigt. Die Leh-
rerinnen geben an, dass viele nur dasitzen und sich nicht am Unterricht beteiligen
wirden. Andere wiederum seien unglaublich motiviert und hatten bereits innerhalb
eines Jahres den Ubergang in den ordentlichen Status geschafft. Laut den Schilerin-
nen hangt der Grad der Motivation davon ab, ob sie in der Klasse und im normalen
Schulunterricht sein kénnen oder ob sie am Deutschkurs partizipieren miissen. Die

Motivation sei vor allem im Regelunterricht besonders hoch, da man hier neue Inhal-
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te lernen konne und nicht von Freund/innen oder Klassenkamerad/innen getrennt sei.
Im Deutschkurs hingegen langweilen sich die meisten der Befragten; dies liegt einer-
seits an storenden Mitschuler/innen oder auch an den Inhalten des Deutschkurses.
Daruber hinaus wird der Besuch der Sprachstartgruppe als groRe zusétzliche An-
strengung wahrgenommen, was die Motivation noch einmal drastisch sinken I&sst.
Diese Ausfiihrungen zeigen, dass es sich schulorganisatorisch um das integrative
Modell handelt (von Dewitz 2016): Die Seiteneinsteiger/innen besuchen vom ersten
Schultag an die Regelklasse und erhalten zusatzlich noch Deutschunterricht in sepa-
rierten Deutschstunden im Rahmen der Sprachstartgruppe.

Von Dewitz (2016) weist in Verbindungen mit ihren Ausfihrungen auf die Wichtig-
keit hin, die Ubergange viel starker in den Blick zu nehmen. Es reicht nicht, einfach
nur Deutschunterricht zu geben und die Schiiler/innen nach den zwei Jahren im ao.
Status einfach in den Regelunterricht zu entlassen. Es misste zusétzlich Angebote im
Bereich der durchgéngigen Sprachbildung geben, die den Seiteneinsteiger/innen eine
realistische Partizipation am Unterricht ermdéglicht. Auch diese Forderung existiert
nicht an der NMS. Die Schiler/innen haben 24 Monate Zeit, die deutsche Sprache zu
lernen und so weit zu beherrschen, um dem Unterricht folgen zu kénnen. Anschlie-
Rend werden sie in den ordentlichen Status Uberfiihrt und wie alle anderen benotet.
Allerdings, so zeigen auch die Daten der Interviews, bleibt der Fachwortschatz auch
nach zwei Jahren im ao. Status und nach durchgehendem Deutschkurs immer noch
ein groRes Problem fiir die Schulerinnen. Sie sind in manchen Féachern uberfordert
und verstehen die Inhalte nicht. Dies zieht ein individuelles Lernen zuhause nach
sich, das ebenfalls ohne jegliche Unterstiitzung stattfindet, da die Eltern der Kinder
und Jugendlichen meist kaum bis gar nicht in der Lage sind, Deutsch zu sprechen
und ihre Kinder zu unterstitzen.

VVon Dewitz (2016) kritisiert weiter, dass die innerschulische Vernetzung kaum exis-
tent sei. Auch dieser Aspekt I&sst sich durch die Daten belegen: L1 gibt im Rahmen
des Interviews an, dass es an der Schule eine arabische Psychologin gebe, die vom
Stadtschulrat eingesetzt worden sei und die Arabisch sprechende Kinder bei der Auf-
arbeitung ihrer Traumata helfen solle. Allerdings sei diese Psychologin nicht fahig,
Deutsch zu sprechen, was dazu fuhre, dass keinerlei Austausch zwischen den Leh-
renden der NMS und der Psychologin stattfinden kénne. Es kdnnen folglich wieder
keine ad&quaten Hilfestellungen gegeben werden, da die Kommunikation zwischen

den Erwachsenen nicht gewahrleistet werden kann. Dartiber hinaus machen die
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Lehrpersonen in ihren Schilderungen den Eindruck, dass es zwar psychologische
Hilfe an der Schule gabe, allerdings wird diese nicht von Anfang an verpflichtend in
Anspruch genommen sondern nur, wenn die Lehrenden nicht mehr weiter wissen.
Schock/Heuer (2016) bemerken in diesem Kontext jedoch, dass es notwendig waére,
die Kinder bereits von Beginn an medizinisch, psychotherapeutisch und psychosozial
mit ihren erlebten Traumata zu unterstitzen, um Verschlechterungen des psychi-
schen Zustandes in weiterer Zukunft zu verhindern. Der Besuch einer Schule sei, so
die Autoren, bereits ein erster Schritt in Richtung Normalitéat.

Ein Blick in die Literatur der Migrationspadagogik lasst einen Aspekt sofort ins Au-
ge springen: Sprache als Zugehorigkeitsmerkmal. L1 gibt am Anfang ihres Inter-
views an, dass es unglaublich schwer sei, Seiteneinsteiger/innen in den Klassenver-
band zu integrieren. Sie fihrt fur diese Behauptung zwei Griinde an, als ersten jenen
des Wissens: Die Seiteneinsteiger/innen wirden sich also aufgrund ihrer unterschied-
lichen Wissensstande unterscheiden. Der zweite Grund war jener der Sprache. Die
Seiteneinsteiger/innen wirden am Beginn ihres Eintritts in die Schule so gut wie
keinerlei Deutschkenntnisse aufweisen, was dazu flhre, dass sie kein anerkannter
Teil der Gruppe seien. Das Beherrschen der deutschen Sprache entscheidet demnach
daruber, ob neu Zugewanderte ein Teil der Institution Klasse werden oder nicht (vgl.
Mecheril/Shure 2015). Es geht nicht darum, dass Seiteneinsteiger/innen nicht spra-
chenlos in die Schule kommen; vielmehr geht es darum, dass die Sprachen, die sie
sprechen, keinerlei Berechtigung zur Partizipation an der Gruppe bedeutet. Sie die-
nen lediglich als Argument fur den Ausschluss. Die einzig legitime Sprache im Zu-
sammenhang mit Schule ist das Deutsche. Wird dieses nicht adédquat beherrscht, ist
es fur die Betroffenen kaum mdglich, am schulischen Alltag zu partizipieren. Weiters
ist es ihnen nicht mdglich, sich sozial zu integrieren. Sie stehen auBerhalb des
,»Wir's® der Klasse und erst durch das Beherrschen der deutschen Sprache werden sie
langsam zu einem Teil davon. Dies vollzieht sich allerdings nicht vollstandig, denn
sie sind im Gegensatz zu den anderen gezwungen, die Klasse immer wieder zu ver-
lassen und an Deutschkursen teilzunehmen.

Eng mit der sprachlichen Aneignung der Pflichtsprache verbunden ist die Schwierig-
keit, dass die Schule fiir viele Seiteneinsteiger/innen der einzige Ort fur die Anwen-
dung des Deutschen ist. Wie aus den Daten hervorgeht, konnen viele der Eltern mit
ihren Kindern nicht ausreichend Deutsch sprechen, da sie es selber kaum oder gar

nicht beherrschen, weshalb die befragten Schiilerinnen oft als Dolmetscherinnen fir
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ihre Eltern fungieren. Noch komplizierter wird die Sache, wenn es um die Bildungs-
sprache geht: Bildungssprache ist eines der machtigsten Ausschlusskriterien im Be-
reich der schulischen Partizipation. Ist ein Kind, egal ob Seiteneinsteiger/in oder
nicht, nicht in der Lage, den bildungssprachlichen Anforderungen der schulischen
Institution gerecht zu werden, besteht so gut wie keine Mdglichkeit auf schulischen
Erfolg. Es braucht jedoch derartige sprachliche Kompetenzen, um sich die behandel-
ten Inhalte aneignen zu kénnen (Mecheril/Quehl 2015). Es ergibt sich somit das Di-
lemma, dass bildungssprachliche Aspekte nur im Bereich der Schule erworben wer-
den konnen, Seiteneinsteiger/innen haben keinerlei andere Mdglichkeiten, bildungs-
sprachliche Register zu erlernen (Lange/Gogolin 2010). Paradox erscheint jedoch,
dass die Schule keinerlei Hilfestellungen anbietet, um diese fur alle Schiler/innen
sehr komplexen sprachlichen Anforderungen zu erlernen. L1 gibt im Laufe des In-
terviews an, dass sie anfanglich dachte, die Schiler/innen wirden die Bildungsspra-
che implizit erwerben. Allerdings habe sie im Laufe der Zeit feststellen mussen, dass
sogar ,,0sterreichische® Schiiler/innen an bildungssprachlichen Anforderungen ge-
scheitert sind, weshalb sie mittlerweile jedes Wort hinterfrage und dartber nachden-
ke, ob es die Schuler/innen auch wirklich verstehen kénnen.

Dass ein ledigliches Hinterfragen von Wortern innerhalb bestimmter thematischer
Inhalte im Unterricht nicht ausreichend ist, um einigermafen faire Bildungschancen
flir jede Schilerin und jeden Schiiler zu ermdglichen, steht auler Frage. Die Situati-
on an der beforschten Schule gibt nichtsdestotrotz gute Einblicke, inwiefern die
Sprache der Schule dariiber zu entscheiden scheint, wem Bildung zugénglich ge-

macht und wer davon ausgeschlossen wird (Mecheril/Quehl 2015).

5. Vorschlage fur eine Verbesserung der aktuellen Situation an der
beforschten NMS

In diesem abschliefenden Kapitel sollen nun Vorschlage fir eine Verbesserung der
Situation an der Neuen Mittelschule dargestellt werden. Dabei geht es konkret um
die Verbesserung im Bereich des aullerordentlichen Status und der sprachlichen,
schulischen und zwischenmenschlichen Herausforderungen, die sowohl von Schii-
ler/innen-Seite als auch von Seite der Lehrenden erhoben wurden. Wichtig ist in die-
sem Zusammenhang, dass vorrangig Verbesserungsvorschldge, die sich zum Teil
auch in den Daten finden lassen, wenn diese von Lehrenden oder den Schiilerinnen

geéulert wurden, hinzugezogen und in ihrer Umsetzbarkeit reflektiert werden. Dar-
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uber hinaus soll in diesem Kontext auch ein Ruckgriff auf die Literatur und ihre For-
derungen gemacht werden. Da es so gut wie keine expliziten Studien zur Situation in
Osterreich gibt, werden aus der Literatur theoretische Vorschlage herausgegriffen
und vor der aktuellen Situation der Schule auf ihre Brauchbar-und Umsetzbarkeit hin
hinterfragt und kommentiert.

Diese Vorschléage sollen keinesfalls als Rezept angesehen werden oder als DIE Me-
thode, um die Situation zu verbessern, da eine erfolgreiche Umsetzung nicht garan-
tiert werden kann. Vielmehr sollten sie eine Moglichkeit aufzeigen, wie und was man
konkret &ndern kdnnte, um flr beide Seiten — Lehrer/innen und Schiler/innen — die

Situation zu entspannen.

Wie aus den Aussagen der Schilerinnen (vgl. Interview A.: Abs. 38, Interview S.:
Abs. 66) hervorgeht, finden die Deutschkursstunden vor allem in Realfachern statt.
Diese Organisation deckt sich mit den Bestimmungen des BMB, die Sprachstart-
gruppen anstelle der Pflichtgegensténde stattfinden zu lassen. Welche Pflichtgegen-
stdnde konkret gemeint sind, geht aus den Informationen des BMB jedoch nicht her-
vor.” Es wurde von Seiten der Schiilerinnen angemerkt, dass sie es bedauern wiir-
den, ein ganzes Jahr in bestimmten Fé&chern nicht permanent anwesend sein zu kon-
nen (vgl. Interview R.: Abs. 42). Deshalb wurde vorgeschlagen, die Stunden des
Deutschkurses immer wieder zu wechseln (vgl. Interview S.: Abs. 229 — 234) oder
sie in den Nachmittag auszuquartieren (vgl. Interview L1: Abs. 13). Welcher dieser
Vorschlage nun der bessere ist, lasst sich schwer beurteilen. Ich denke, unter Erinne-
rung an Aussagen der Schilerinnen, in denen sie kritisierten, vieles vom Schulstoff
durch die Anwesenheit im Deutschkurs zu verpassen und dadurch die notwendigen
Leistungen nicht erbringen zu kénnen bzw. die Stoffgebiete nicht verstehen kénnten
(vgl. Interview A.: Abs. 152; siehe auch Interview N.: Abs. 102 oder Interview R.:
Abs. 44), dass es entweder besser wére, den Unterricht der Sprachstartgruppen in den
Nachmittag zu verlegen oder anstelle des Schulunterrichtes Deutschkurse zu besu-
chen, die neben der Vermittlung der deutschen Sprache auch den Fokus auf Einbezug
schulischer Inhalte legen.

Ein Vorschlag in diese Richtung wurde bereits von L2 gemacht, als sie andeutet, dass
es vielleicht sinnvoller sei, die Seiteneinsteiger/innen in einer eigenen Klasse zu fiih-
ren (vgl. Interview L2: Abs. 31, Interview L1: Abs. 75).

7 http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 11.
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Die Idee klingt an sich durchaus logisch und ich stimme ihr in Grundziigen auch zu,
denn welchen Sinn macht es, Schulerinnen und Schuler durchgehend in eine Schul-
klasse zu setzen, wenn diese die Sprache weder verstehen noch sprechen kénnen und
so niemals wirklich die Mdéglichkeit haben, Teil des Klassenverbandes zu werden, da
eine Partizipation grundlegend an das Beherrschen der Schulsprache gebunden ist.
Daruber hinaus haben die befragten Schiilerinnen erwéhnt, dass sie auch auf3erhalb
der Schule Deutschkurse besuchen wiirden, die wiederum in der Schulzeit stattfén-
den und so eine Anwesenheit in der Klasse erneut ausschlieBen (vgl. Interview S.:
Abs. 81; Interview A.: Abs. 10, Interview L1: Abs. 75). Es mag durchaus sinnvoll
klingen, Seiteneinsteiger/innen erstmals von der Regelklasse zu separieren und ihnen
die fir den schulischen Unterricht notwendigen Kompetenzen in die Hand zu geben.
Dies hat einerseits Vorteile fiir die Schiler/innen, da sie schneller in den Klassenver-
band integriert werden kdnnen und nicht standig herausgerissen werden, um am
Deutschkurs teilnehmen zu kdnnen. Zusétzlich hat es Vorteile fir die Lehrpersonen,
da die Schiler/innen dem Deutschen méchtiger sind und eine Kommunikation leich-
ter moglich ist, als wenn sie von Beginn an in der Klasse sitzen, jedoch keinerlei
Madglichkeit haben adaquat am Unterricht und dem schulischen Leben teilzunehmen.
Man konnte hier eine Art Vorschulklasse einrichten, die von Seiteneinsteiger/innen
verpflichtend fur zwei Jahre besucht werden muss. Bei diesen Klassen handelt es
sich folglich nicht um jene, die bereits in den Schulverband integriert sind, sondern
um separat eingerichtete, die von ausgebildeten DaF/DaZ-Lehrenden geleitet wer-
den.

Auf der anderen Seite kann angeflihrt werden, dass das Prinzip der Vorschulklassen
eine Gewohnung an die dort anzutreffende Gruppe ermdglicht; durch die spatere
Eingliederung in eine schulische Regelklasse werden die Schiler/innen jedoch wie-
der aus der gewohnten Umgebung der Vorschulklassen herausgerissen und in eine
neue Gruppe integriert. Zu fragen bleibt, wie lange die Teilnahme in einer derartigen
Vorform des Schulbesuches dauern soll und kann und inwiefern eine Eingliederung
in eine NMS beispielsweise noch Sinn macht, wenn die Schulerin oder der Schuler
nur mehr ein Jahr vor sich hatte. Man konnte annehmen, dass Vorschulklassen die
Zeit des ao. Status ubernehmen und von den Seiteneinsteiger/innen flr den Zeitraum
von 24 Monaten verpflichtend besucht werden mussen. Hier stellt sich die Frage der
Organisation dieser Vorschulklassen: Wie viele Schuler/innen sollen darin Platz ha-

ben? Wer soll diese Klassen leiten? Was genau soll der Inhalt des Unterrichtes sein?
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Welche Altersgruppen und Sprachniveaus werden hier zusammengefasst? Sollen
homogene oder heterogene Gruppen forciert werden?

Mein Vorschlag ware, die Schiler/innen nach ihren schulischen Erfahrungen im
Herkunftsland einzuteilen (Besuch einer Schule bis kein Schulbesuch) und so még-
lichst homogene Gruppen zu schaffen. Dies ermdglicht vor allem ein gezielteres Ar-
beiten mit Blick auf die unterschiedlichen Bedurfnisse von lerngewohnten und lern-
ungewohnten Schiler/innen. Die Gruppen sollten unter Einbezug der enormen Men-
ge an schulpflichtigen Seiteneinsteiger/innen zwischen zehn und zwanzig Personen
umfassen und folglich wie eine Schulklasse funktionieren. Geleitet werden jene von
ausgebildeten DaF/DaZ-Lehrenden, allerdings in Kooperation mit Lehrenden aus den
Pflichtschulen, um auch schulische Inhalte einflieRen lassen zu kénnen. Dazu ist es
notwendig herauszufinden, wo die Schiler/innen in Bezug auf ihr Wissen stehen und
sie dort abzuholen. Darlber hinaus sollten sie bereits Grundzuge derjenigen schuli-
schen Inhalte vermittelt bekommen, die sie durch die zwei Jahre in der Vorschule
verabsdumen. Es handelt sich bei diesen Vorschulen folglich um ,,normalen* Schul-
unterricht, jedoch mit gezieltem Fokus auf die deutsche Sprache und ihre bildungs-
sprachlichen Eigenheiten in Kooperation mit relevanten fachlichen Inhalten aus den
Pflichtgegenstanden.

Um den Bedurfnissen der Lernenden nachkommen zu kdnnen, bietet es sich dartiber
hinaus an, in diesen zwei Jahren nicht nur streng geregelten Schulunterricht aufzu-
bauen, sondern auch den Schiler/innen eine gewisse Entscheidungsfreiheit bei-
spielsweise bei der Themenfindung einzuradumen, um die Motivation zu steigern (In-
terview N.: Abs. 131 u. 139); aber auch Abwechslung im Kontext der Methoden
(Heine 2016: 91; vgl. auch Gibbons 2002) zu beriicksichtigen. So kommt es vor al-
lem bei jlngeren Kindern immer positiv an, wenn manche grammatischen Phanome-
ne spielerisch erarbeitet werden und die Schuler/innen nicht merken, dass sie etwas
Neues gelernt haben (vgl. Interview R.: Abs. 54 u. 142 oder auch Interview A.: Abs.
145 — 147). Des Weiteren kann es flr den Lernerfolg hilfreich sein, bestimmten Be-
durfnisse der Lernenden nachzukommen und von Zeit zu Zeit den Raum zu geben,
um eine Stunde einfach nur zu sprechen (Interview R.: Abs. 157; vgl. auch Heine
2016: 98) oder eigenstandig Texte zu lesen und zu schreiben (Interview S.: Abs. 214
u. 219 — 220; vgl. dazu auch Heine 2016: 90).

Ein weiteres Problem, das ich sehe, ist, dass bereits der aulerordentliche Status sehr

schwammig und utopisch ist. Es wird vom BMB verlangt, dass Seiteneinstei-
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ger/innen innerhalb von 12 bzw. in den meisten Fallen 24 Monaten im Rahmen von
elf Wochenstunden so auf die Schule und den Unterricht sprachlich vorbereitet wer-
den, dass eine problemlose Partizipation an beiden mdglich wird. Selbst Kinder mit
Deutsch als Erstsprache scheitern immer wieder an den bildungssprachlichen Anfor-
derungen der Institution Schule, da es diese nicht fur notwendig erachtet, die sprach-
lichen Anforderungen auch explizit zu vermitteln. Wie soll also ein gefllichtetes
Kind, das meist aus einer komplett unterschiedlichen Sprachfamilie mit einem ande-
ren Schriftsystem kommt, innerhalb von zwdlf oder 24 Monaten die Sprache so ler-
nen, dass es zum Einen im Alltag kommunizieren und zum Anderen auch in der
Schule teilnehmen kann, wenn dafir nur elf Wochenstunden zur Verfligung stehen
und eine Sprachstartgruppe nur zustande kommt, wenn mindestens acht Personen'®
auf Anraten der Schulleitung eine Sprachférderung bendétigen?

Ich denke, dass dieser Status an sich keinen Sinn macht, auBBer Schuler/innen zu mar-
kieren und von den ,Normalféllen zu separieren. Zusatzlich ist die Vergabe des
Status nur an deutschsprachliche Anforderungen gebunden. Es ware also vielleicht
sinnvoll, bei neu zugwanderten Kindern und Jugendlichen in der Erstsprache feststel-
len zu kdnnen, ob sie bereits eine Schule besucht haben oder nicht und was sie, wenn
ein Schulbesuch stattgefunden hat, dort bereits alles an Wissen gesammelt haben;
denn letzten Endes scheitert der Schulbesuch meist an der deutschen Sprache und
nicht am vorhandenen Wissen der Schilerinnen und Schiler. Wie eine Schilerin im
Rahmen des Interviews angibt, wiirde sie der ao. Status daran hindern zu zeigen, was
sie wirklich konne (vgl. Interview N.: Abs. 153). Des Weitern wird der Deutschkurs
als Behinderung fiir adaquates Lernen betrachtet, um die Inhalte lernen zu koénnen,
die fir die Schilerinnen in der Zukunft eine Rolle spielen (Interview S.: Abs. 251 u.
255). Aber auch das eigene Interesse wirde unter dem Status leiden (Interview N.:
Abs. 102). Viele der Schiilerinnen geben an, dass die Inhalte des Deutschkurses
langweilig seien und sie keine Motivation mehr dafir hatten. Zusatzlich bedeutet der
Besuch der Sprachstartgruppe auch einen persoénlichen Mehraufwand, da vieles zu-
hause nachgeschrieben werden misse, was im Unterricht verabsaumt wurde. Oft
mussen die Inhalte des Unterrichtes anhand des Internets oder Worterbuchern erar-
beitet werden, da durch die Anwesenheit im Deutschkurs kein Mitarbeiten im Unter-
richt moglich sei (vgl. Interview N.: Abs. 145 oder Interview R.: Abs. 167).

18 http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/infol-16-17.pdf, S. 11.
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Diese Argumente wirden die Einfihrung oben beschriebener Vorschule wiederum
unterstiitzen, da die Schuler/innen nicht nur Deutsch lernen wirden (vgl. Interview
R.: Abs. 112 oder auch Interview N.: Abs. 58), sondern das Deutsche bereits mit
schulischen Inhalten in Einklang gebracht wird. Zusétzlich wirde das Erlernen der
deutschen Sprache nicht mehr als Behinderung beim Lernen fiir zukunftig relevante
Interessen und Ziele angesehen werden, da Schulisches und Sprachliches von Beginn
an miteinander kooperieren.

Die Erkenntnis, dass Deutsch nicht gleich Deutsch ist, spielt dabei eine groRRe Rolle:
Es sind in diesen verpflichtenden Jahren Methoden von Noéten, um die Schiiler/innen
adaquat auf die bildungssprachlichen Anforderungen in den Schulen vorzubereiten.
Dies kann naturlich nicht gelingen, wenn die bildungssprachliche Foérderung nur auf
diese zwei Jahre in der Vorschule beschrankt bleibt. Vielmehr braucht es beim Uber-
gang in den Regelunterricht und somit in den tatsachlichen Schulunterricht eine wei-
terfihrende Forderung, um auch der Angst der Schuler/innen, keine Hilfe mehr zu
bekommen, entgegenzuwirken, wenn der Deutschkurs bzw. in diesem Fall die Vor-
schule zu Ende sind (Interview N.: Abs. 147).

Hinzu kommt, dass bereits in diesen zwei Jahren regelmaRig Sprachstanddiagnosen
durchgefuhrt werden sollten, um den Lehrenden aus den Schulen relativ genau sagen
zu konnen, wo jedes Kind noch Forderbedarf mitbringt. In den Schulen sollte an die-
sen Diagnosen angesetzt und die Forderung fortgefihrt werden.

Die Vergabe des ao. Status durch die Schulleitung oder sonstige Lehrkréafte wirde
somit wegfallen. Ab Eintritt in die Schule werden auch Seiteneinsteiger/innen wie
Regelschiler/innen behandelt, die jedoch noch weiterhin sprachliche Hilfestellungen
im Bereich der Fach- und Bildungssprache erhalten, um dem Unterricht adaquat fol-
gen zu konnen und somit relativ dieselben Bildungschancen wie ihre erstsprachli-
chen Mitschuler/innen erhalten.

Auf diese Weise wird die Entscheidung, ob ein Kind bereit sei fiir den ordentlichen
Status nicht mehr von den Lehrpersonen der einzelnen Facher bestimmt (vgl. Inter-
view L1: Abs. 77 u. 78 oder auch Interview N.: Abs. 14), sondern durch professionell
durchgefuhrte Sprachstanddiagnosen vor dem Schuleintritt und wéhrend der gesam-
ten Schullaufbahn eines Kindes. Dies fordert auch eine engere Kooperation zwischen
den Lehrkraften aller Schultypen. Vor allem im Bereich der Schullbergange aber
auch innerschulisch sollte die Zusammenarbeit vertieft werden (Lange/Gogolin
2010: 18).
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Des Weiteren missen die Vorschulklassen den Schiler/innen psychologische Hilfe
zur Verfligung zu stellen, um etwaige traumatische Erlebnisse bereits von Anfang an
aufarbeiten zu kénnen (Interview L1: Abs. 89, 92, 98). Daruiber hinaus sollten in die-
sen zwei Jahren verstéarkt Sozialarbeiter (am besten auch welche in den Erstsprachen
der Kinder) zur Verfugung stehen, an die sich die neu Zugewanderten bei Fragen
oder Problemen wenden kdnnen, um das Geflihl von sprachlicher Isolation oder Al-
leinsein zu minimieren (Interview N.: Abs. 24 u. 26, Interview A.: Abs. 23 — 26 oder
auch Interview R.: Abs. 18).

Durch dieses Auffangen der Schuler/innen bereits vor dem Eintritt in die Schule
kann auch der Hilflosigkeit der Lehrpersonen entgegengewirkt werden, da die Schi-
ler/innen in den zwei Jahren von speziell ausgebildeten Lehrkraften, Sozialarbeitern
und auch Psychologen betreut werden und so ,,das schlimmste* aus dem Bereich der
Schule ausquartiert wird. Die einzige zentrale Aufgabe der Lehrpersonen, wenn die
Seiteneinsteiger/innen letzten Endes in die Schule kommen, ist, diese in den Klas-
senverband zu integrieren. Des Weiteren sollten alle Lehrpersonen Schulungen erhal-
ten, wie Sprachstanderhebungen durchgefiihrt werden missen, um dies auch regel-
maRig tun und so die sprachliche Unterstiitzung eines jeden Kindes in jedem schuli-
schen Gegenstand gewahrleisten zu kénnen.

Ein weiterer zentraler Aspekt bezieht sich auf die Verteilung der Schiler/innen. Es
macht in meinen Augen wenig Sinn, alle Seiteneinsteiger/innen an die Neuen Mittel-
schulen zu verteilen. Vielmehr sollte auch die AHS Unterstufe zur Verantwortung
gezogen werden und Platz fur neu zugewanderte Schiler/innen schaffen. Dies hatte
einerseits zur Folge, dass die Schiler/innen in den Klassen besser durchmischt sind
und andererseits, dass das Bildungsniveau einer Klasse nicht so viel tiefer sein kann,
als jenes einer anderen. Auch sollten allen Schiiler/innen dieselben Weiterbildungs-
moglichkeiten, sei es an Oberstufenschulen, Fachhochschulen oder auch Universita-
ten, offen stehen, um der zur Zeit sehr hohen Arbeitslosenquote bei Migrant/innen
oder ,,Minderqualifizierten entgegenzuwirken und allen einen Zugang zum Ar-
beitsmarkt zu ermdglichen.

Wie Heine (2016: 88) in ihrem Beitrag zusammenfasst, braucht es fir die Arbeit mit
gefluchteten Seiteneinsteiger/innen folglich Lernziele, die funktional ausgerichtet
sind und den Fokus auf Kompetenzen legen, die es den Schuler/innen erméglichen,

sich sowohl im Alltag als auch im schulischen Leben zurechtzufinden. Dariber hin-
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aus braucht es weiters Ziele, die konkret sprachliche Anforderungen der Institution
Schule in den Blick nehmen und eine addquate Teilhabe am Unterricht ermdglichen.

Es reicht folglich nicht kleine Details an den Schulen zu veréndern. Vielmehr braucht
es ein umfassend ausgearbeitetes Konzept fur alle Bildungseinrichtungen. Dazu sind
nicht nur Informationen Uber die Schuler/innenschaft, sondern auch uber organisato-
rische Aspekte der jeweiligen Bildungseinrichtung von Néten. Es wére die Aufgabe
des BMB in Kooperation mit den Schulen ein Konzept von Unterricht zu entwickeln,
dass allen Schuler/innen die Mdglichkeit auf eine ad&quate Ausbildung und somit

besseren Chancen auf dem Arbeitsmarkt gewéhrleisten kann.
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6. Resimee und Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit war es, die aktuelle Situation und Handha-
bung von gefliichteten Seiteneinsteiger/innen an einer Neuen Mittelschule in

Wien zu erforschen und im Anschluss daran aufzuzeigen, welche Mdglichkeiten es
flr eine Verbesserung dieser Situation gibt. Um diesem Ziel nachkommen zu kon-
nen, wurden sechs qualitative teilstrukturierte Interviews mit zwei Schilerinnen aus
der Sprachstartgruppe, zwei Schilerinnen aus dem Regelunterricht (die den ordentli-
chen Status mit September 2017 erhalten) und zwei Lehrpersonen, einer aus dem
Regelunterricht und einer aus der Sprachstartgruppe, durchgefiihrt. Der Grund fur
das Hinzuziehen sowohl von Reprasentantinnen aus den Deutschkursen als auch aus
dem Regelunterricht war der, dass eine Vergleichsbasis erdffnet werden sollte bzw.
dass alle betroffenen Parteien zu Wort kommen kdnnen. Des Weiteren dienten die
durchgefuhrten Interviews als Basis fiir die zum Schluss der Arbeit erarbeiteten Vor-
schlage zur Verbesserung der Situation an der Neuen Mittelschule. Ich habe den Fo-
kus dabei vor allem auf den auBerordentlichen Status und die daraus resultierenden
schulischen, sprachlichen und zwischenmenschlichen Herausforderungen fir Leh-
rende aber auch fir Schiler/innen gelegt.

Des Weiteren dienten die erhobenen Daten zur Uberpriifung der am Beginn der Ar-
beit aufgestellten Annahmen und der Beantwortung der Forschungsfrage. Ich mdchte
mich nachfolgend nun der Kommentierung meiner Annahmen und Forschungsfrage
widmen.

Eine meiner ersten Thesen war, dass der Ubergang von der Sprachstartgruppe in den
Regelunterricht alles andere als reibungslos und wie vom BMB gewitinscht funktio-
niert. Die erhobenen Daten haben mir dies auch bestétigt. So findet sich einerseits die
Situation, dass neu zugewanderte Schiler/innen zwar von Beginn an im Unterricht
bzw. in der Klasse anwesend sind, jedoch immer wieder aus den Pflichtgegenstanden
herausgenommen werden, um am Deutschkurs teilzunehmen. Vom Bundesministeri-
um waéren rein theoretisch elf Wochenstunden Deutschkurs vorgesehen, allerdings
hatte ich das Gefiihl, dass keine der befragten Schilerinnen tatsachlich elf Deutsch-
kursstunden absolviert hat. Vielmehr haben sie angegeben, sie waren zu Beginn je-
den Schultag eine Stunde im Deutschkurs gewesen. Es werden von der Schule folg-
lich zu wenige Deutschkursstunden fur alle Seiteneinsteiger/innen angeboten, um die
Teilhabe am Unterricht schneller und effektiver umsetzen zu kénnen. Des Weiteren,

hier besteht eine Ubereinstimmung zwischen BMB und NMS, liegt die Entschei-
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dung, ob eine Seiteneinsteigerin/ein Seiteneinsteiger Deutschforderung bendtigt bei
der jeweiligen Schulleitung. Dies wurde mir von den Schulerinnen und der Lehrkraft
aus der Sprachstartgruppe bestétigt. Hinzu kommt, dass auch die Lehrenden dartiber
entscheiden, ob eine Schillerin/ein Schiller bereit sei, in den ordentlichen Status zu
wechseln. Dies wird an den Ergebnissen von Schularbeiten und Tests, also schriftlich
erbrachten Leistungen, festgemacht. Dartiber hinaus spielt die mindliche Mitarbeit
im Unterricht eine Rolle, ob die oder der Seiteneinsteiger/in in den ordentlichen Sta-
tus wechseln kann. Es wird also nicht von Experten unter Rickgriff auf Sprachstan-
derhebungen eine Entscheidung tber die Aufhebung des ao. Status gefallt, sondern
anhand eines Geflhls der Lehrenden in den einzelnen Féachern.

Dies ist nicht nur Zeugnis fur eine wenig professionelle Handlungsweise in den
Schulen, sondern vor allem auch durch das Bundesministerium fiir Bildung.

Ein weiterer Aspekt der den Ubergang erschwert, ist die Tatsache, dass an der NMS
keine ausgebildeten DaF/DaZ-Trainer/innen die Deutschkurse der Sprachstartgrup-
pen leiten, sondern interne Lehrpersonen, die meist Deutschlehrende sind. Prinzipiell
ist an einer internen Besetzung der Lehrenden fiir die Sprachstartgruppen nichts aus-
zusetzen, da dadurch eine innerschulische Kooperation viel besser stattfinden kann.
Allerdings braucht es dringend ausgebildete Lehrende, die den Kindern und Jugend-
lichen in moglichst kurzer Zeit die deutsche Sprache zumindest so weit beibringen,
dass eine grundlegende alltagliche Verstandigung und ein Teilverstandnis im Bereich
der Bildungs- und Fachsprache maglich ist. Daruber hinaus ist es wenig zielfuhrend,
wenn nach den zwei Jahren im ao. Status keine weiterfiilhrende Deutschférderung
stattfindet. Es brauchte dementsprechend Férderungen nach Vorbild der durchgéngi-
gen Sprachbildung, um den Schiler/innen eine bildungssprachliche Teilhabe am Un-
terricht gewahrleisten zu kdnnen. Der Irrglaube, dass eine positive Deutschnote aus-
reichend ist fur die erfolgreiche Teilhabe am Unterricht scheint teilweise immer noch
existent zu sein. Dass dies nicht zutrifft, versucht die Forschungsliteratur schon lange
klar zu machen, allerdings scheinen weder das BMB noch die Schulen davon in
Kenntnis gesetzt worden zu sein.

Folglich ist es nicht ausreichend, die Forderung auf zwei Jahre, ndmlich die des ver-
pflichtenden ao. Status, zu beschréanken und die Schiiler/innen anschliefend mit den
bildungssprachlichen Anforderungen der Institution Schule alleine zu lassen. Wie

bereits im Theorieteil erortert wurde, verandern sich fach- und bildungssprachliche
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Anforderungen von Schuljahr zu Schuljahr. Dementsprechend mussen auch die
sprachlichen Kompetenzen der Schiiler/innen angepasst und erweitert werden.

Diese Ausfiihrungen fuhren mich zur zweiten Annahme, dass in den Sprachstart-
gruppen zu wenig Vorbereitung auf die sprachlichen Anforderungen im Regelunter-
richt stattfindet und dies dazu fuhrt, dass Seiteneinsteiger/innen regelmaRig an den
schulsprachlichen Anforderungen scheitern.

Auch diese Annahme konnte groftenteils bestétigt werden. Einerseits hat die Lehre-
rin aus dem Regelunterricht zu Protokoll gegeben, dass sie im Laufe ihrer Dienstjah-
re zu der Einsicht gekommen sei, Deutsch sei nicht gleich Deutsch und dass viele
Kinder an den bildungssprachlichen Anforderungen der Schule scheitern wurden. Sie
fligte in diesem Zusammenhang hinzu, dass dies nicht nur die Seiteneinsteiger/innen
betreffe, sondern vielmehr auch diejenigen Schiler/innen mit Deutsch als Erstspra-
che.

Bei den befragten Schulerinnen aus der Sprachstartgruppe und dem Regelunterricht
haben sich ahnliche Aussagen gefunden, wenn sie erwéhnt haben, dass es im Unter-
richt immer wieder zu Verstandigungsschwierigkeiten komme, da viele Worter nicht
verstanden werden konnten. Allerdings, so die Schiilerinnen, hatten sie die Mdglich-
keit, diese Worter im Deutschkurs zu erfragen. Es scheint sich hier eine paradoxe
Situation aufzutun: Zum Einen scheint der Deutschkurs wenig bis gar keine explizite
Vermittlung der Bildungs- und Fachsprache vorzunehmen (bis auf einige wenige
Ausnahmen); zum Anderen ist es der Deutschkurs, der eine Anlaufstelle bei bil-
dungssprachlichen Verstandigungsschwierigkeiten darstellt. Die Faden scheinen also
immer wieder beim Deutschkurs zusammenzulaufen, weshalb es durchaus von Vor-
teil wére, wenn bereits im Rahmen der Sprachstartgruppen eine starkere Fokussie-
rung und ein groRerer Einbezug der Bildungs- und Fachsprache stattfinden wirde.
Ich habe mir im Rahmen meiner Arbeit die Frage gestellt, welche Mdglichkeiten eine
NMS hat, um sprachliche, schulische und zwischenmenschliche Herausforderungen
mit und fir gefliichtete(n) Seiteneinsteiger/innen zu bewaltigen und bin aufgrund der
erhobenen Daten zu dem Schluss gekommen, dass die Schule erst herausfinden
muss, welche Herausforderungen sich fur die Schiler/innen ergeben. Denn ohne zu
wissen, wo Probleme existieren, kdnnen keine Ldsungen gefunden werden. Dartiber
hinaus bin ich der Meinung, dass die aktuellen, vom BMB vorgegebenen Methoden
im Umgang mit Seiteneinsteiger/innen weder sinnvoll noch zielfuhrend sind. Dies

beginnt bereits bei der Limitierung der Deutschférderung auf héchstens 24 Monate
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und hier lediglich im Ausmal} von elf Wochenstunden. Des Weiteren denke ich, dass
die von Beginn an vorgeschriebene Anwesenheitspflicht in der Klasse wenig Sinn
macht, da die deutschsprachlichen Kompetenzen weder fiir eine Partizipation am
Unterrichts noch fiir die Integration in das Wir der Klasse ausreichen. Zusétzlich
empfinden es sowohl Schiler/innen als auch Lehrende als wenig gewinnbringend,
wenn Seiteneinsteiger/innen immer wieder aus dem Unterricht herausgerissen wer-
den und so weder ihr fachliches Verstandnis sichern noch die Mdglichkeit haben,
ihre Leistungen erbringen zu kénnen, da immer ein Teil des Schulstoffes fehlt.

Ich denke, dass es eine komplette Erneuerung des schulischen Systems braucht und
nicht nur eine Verschiebung der Deutschkurse in den Nachmittag. Es sollten sowohl
von Seite der Schulen als auch von Seite der Wissenschaft Versuche unternommen
werden, die aktuellen Situationen zu erforschen und anschlieend Lésungsansatze zu
suchen und in Kooperation mit den Schulen Konzepte zu entwickeln.

Es ist wenig zielfiihrend, wenn diejenigen Instanzen tber unsere Kinder und nach-
folgende Generationen entscheiden, die noch nie mit einem Kind gearbeitet haben
bzw. die noch nie in einem Unterricht jeglicher Art gestanden haben. Es braucht eine
effektive Kooperation zwischen allen Instanzen im Bereich der Bildung. Doch noch
viel mehr braucht es den Mut der Politik, in die Bereiche innerhalb Osterreichs zu
investieren, die irgendwann Uber die Zukunft dieses Landes entscheiden werden.
Bildung sollte daher in einem Staat wie Osterreich nicht unter den Teppich gekehrt
werden, sondern den Stellenwert und die Aufmerksamkeit bekommen, den und die
sie verdient. Die Zukunft Osterreichs liegt in den Handen derjenigen, die jetzt in den

Schulen sitzen; das sollte nicht vergessen werden.
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Anhang

a. Interview L2

1

10

11

I: Also meine erste Frage ist, welche Assoziationen du mit dem Begriff Seiteneinsteiger ver-
bindest. (...) Also welche Worter aus deinem Berufs-oder auch Alltagsleben bringst du da mit
bzw. warum diese Begriffe?

B: Also Seiteneinsteiger, damit verbinde ich Hilfestellung (...) weil, wenn sie ja kommen, sie
absolut null Deutschkenntnisse haben. Es sei denn, sie kommen von einer anderen Schule, dann
wissen sie schon ein bisschen etwas. Und ich denke mir, wenn ich ein Schiler wére und waére
jetzt in einem Land und ich kénnte die Sprache absolut nicht und ich sitze jetzt da sechs Stun-
den oder flinf Stunden téglich in der Schule und wiirde nichts mitbekommen, dann wiirde sich
irgendwann lauter Frust in mir aufbauen. Und wenn da jemand da ist, der mir Hilfe anbietet,
dass ich die Sprache erlernen kann, dann bin ich eigentlich dann froh dariiber. Und ich denke
mir, und das zeigt auch die Praxis, einige Schiler sind dann wirklich, das merkst du, die h&ngen
an deinen Lippen und sind froh tber jedes deutsche Wort, das sie héren. Und die wollen dann
auch ziemlich viel Deutsch lernen und natirlich hast du auch welche dabei, die das nicht so
sehr wollen. Aber ja (...) so ist es, aber ich assoziiere prinzipiell einmal Hilfestellung. Also dass
die Kinder Hilfe brauchen.

I: Und vor welchen Herausforderungen stehst du persénlich bei der Arbeit mit gefliichteten
Seiteneinsteigern?

B: Also wenn ich jetzt meine Gruppe hernehme, die ich vorher hatte, die wurden jetzt dann in
die bessere Gruppe aufgestellt, und ich habe in den letzten Wochen sehr viele syrische Kinder
bekommen. Und das Problem fiir mich ist (...), dass sie untereinander Syrisch sprechen (...) und
(...) ich ihre Sprache nicht. Aber das kannst du auch nicht, weil wenn ich eine Mischgruppe
habe, dann habe ich ja L&nge mal Breite verschiedene L&nder und du kannst nicht alle Spra-
chen sprechen. Und das ist zum Beispiel das Problem. Natdirlich arbeitest du mit Bildern und
ich habe hinten auch ein Wérterbuch Arabisch, wo man nachschauen kann, aber womit ich
kédmpfe ist, dass sie mir dauernd auf (...) Syrisch plaudern, Arabisch und damit habe ich mo-
mentan mein Problem.

I: Mhm, okay.

B: Weil ich denke mir, wenn ich etwas erklére und es ist aber, dass sie es verstehen, weil ich
habe ja Mé&dchen drinnen und Burschen drinnen und die Madchen, die eigentlich fleiRiger sind,
bei denen ist das kein Problem. Die verstehen das und nehmen das auf, was ich sage und die
Burschen halt, das ist untereinander. Wenn ich versuche ihnen etwas zu erkléaren, wird dauernd
in ihrer Sprache geredet und wenn ich sie dann ermahne und sage: "Das ist jetzt DEUTSCH-
KURS, wir versuchen DEUTSCH zu sprechen!" Und eine Minuten spater fangt es wieder von
vorne an und das ist das, womit ich momentan in dieser Gruppe kampfe.

I: Mhm, das heif3t, wie gehst du konkret damit um, auf3er, dass du ermahnst? Hast du irgend-
welche Methoden, wie du dann doch irgendwie Ruhe schaffst oder ist es egal, was du machst,
weil sie sowieso dann nach einer Minute wieder damit anfangen?

B: Also was ich bis jetzt probiert habe, hat eigentlich nichts gefruchtet. Sie haben eigentlich
dann immer wieder, dass sie in ihre Sprache zurtickfallen (...). Ich versuche, wenn ich unter-
richte eh verschiedene, wie soll ich jetzt sagen, verschiedenen Mdglichkeiten einzusetzen (...),
aber das hat bis jetzt noch nicht gefruchtet.

I: Was hast du zum Beispiel gemacht? Kannst du mir zwei Beispiele nennen?

B: Naja, zum Beispiel, was ich gerne mache, ist, dass ich sehr viel mit Bildern arbeite, weil
wenn ich das Bild sehe, dann kann ich es auch in meiner Sprache assoziieren und ich habe auch
kein Problem damit, wenn sie es Deutsch und in ihrer Sprache dazuschreiben, ist mir sogar
lieber, weil dann kann er auch das VVokabel wirklich lernen, aber an und fur sich musste es dann
ja dann auch ausreichen, wenn ich das Bild sehe und das Wort steht darunter: "Aha, in meiner
Sprache heif3t das."

Und dann gibt es aber auch zum Beispiel, das wirst du sicher kennen, auch diese Liickkasten?
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I: Ja.

B: Ja, und wenn ich jetzt zum Beispiel ein Thema habe und (...) es gibt keine Ubungen dazu,
ich habe zu Liickiibungen auch schon selber Ubungen dann zusammengestellt, wo ich ihnen
dann erklare, wie das ganze funktioniert und wir ben es auf diese Art und Weise. Viel Wert
lege ich auch auf immer Wiederholen. Also das erste, wenn ich reinkomme, dass ich immer
wieder wiederhole. Was habe ich mit ihnen gemacht, in der Hoffnung, dann irgendwann
kommt doch dieses eintrainierte, irgendwann werde ich es doch vielleicht dann verstehen.

Es ist mir auch klar, am Anfang wenn sie kommen, ist sicher auch die Umstellung: fremdes
Land, ich kenne hier niemanden und da sind manche noch ein bisschen zuriickhaltend, aber in
der Gruppe dann langsam fangen sie dann an, aus sich herauszugehen. Weil es ist ja nicht in
der Klasse, wo ich 25 drin habe.

I: Ja.

B: Allerdings diese Gruppe umfasst jetzt 12 und da muss ich sagen, bei 12 bin ich auch schon
an meiner Grenze.

I: Ja, das glaube ich. Kann ich gut nachvollziehen.

Welche Funktion bzw. welche Aufgabe hat die Sprachstartgruppe eigentlich konkret an deiner
Schule?

B: Na die Aufgabe ist, sie SOLLTEN zumindest so viel Deutsch LERNEN, dass sie in der
Klasse dann mitkommen, weil das System geht ja nur flir maximal zwei Jahre und dann sagt
das System: "Du bist ein Regelschiler und du wirst dann voll benotet.” Das heif3t, es ist schon
Ziel, Deutsch so weit zu lernen, dass ich in der Klasse dann mitkomme. (...) Das sehe ich zu-
mindest so.

I: Wird sie der Funktion gerecht?

B: (...) Bei manchen gelingt es, bei manchen gelingt es nicht. Weil ich sage immer, das musste
ich auch erst lernen: Angebot und Nachfrage. Ich kann es nur anbieten, aber wenn er nicht
bereit ist, das, was ich ihm anbiete, aufzunehmen, dann stehe ich auf verlorenem Posten. Und
du wirst zwischendurch immer einige Kinder haben, die das eben, aus welchem Grund auch
immer, nicht so annehmen und du wirst immer welche Kinder haben, die dann wirklich in kiir-
zester Zeit mit dir Deutsch sprechen, weil sie es annehmen.

Und deshalb meine ich ja: Angebot und Nachfrage. Ich kann nur anbieten, ich kann sie nicht
zwingen, Deutsch zu lernen.

I: Nein, natrlich.
B: Das geht nicht.
I: Was wirdest du an den Inhalten bzw. der Organisation der Sprachstartgruppe verdndern?

B: Fir mich personlich sind die Gruppen zu groB, weil die Teilungszahl, wo ich eine Gruppe
teilen darf, ist der 16. Schiler. Und wenn du von der VVoraussetzung ausgehst, das sind 16 Ju-
gendliche, die entweder nichts Deutsch kdnnen oder vielleicht nur ein bisschen Deutsch kén-
nen, 16 (...)!"1?! Das ist mir personlich zu viel und ich glaube, dass es hier sinnvoller WARE,
wenn die Gruppe KLEINER ist, dass ich vielleicht dann eher noch an die Kinder herankomme,
weil bei 16 rutscht mir vielleicht jemand durch, der mir nicht zuhort.

Also, ich glaube, die Gruppe wiirden kleiner gehdren. Also das ist das, was mir momentan
einfallt.

(...) Was man noch verandern kdénnte? (...)

Ein bisschen ein Problem wird es dann, wenn das Kind schon Deutsch kann aber noch nicht so
wenig, dass er wirklich oder sie wirklich in der Klasse mitkommt und natirlich ist dieses Kind
dann noch bei mir im Deutschkurs oder bei einer Kollegin von mir im Deutschkurs und dann ist
es aber das Problem, dass du dann aufpassen musst, weil (...) wir haben als Schwerpunkt die
Sprachen und jetzt musst du aufpassen, wenn dieser eine Gegenstand jetzt nur (...) eine Stunde
pro Woche ist, dann muss ich schauen, dass ich ihn in der Stunde drinnen lasse, weil wenn ich
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ihn rausnehme, ist das schlecht. Oder auch in Turnen, dass ich sie runterlasse, aber da muss
man vom Stundenplan her ein bisschen aufpassen.

Das System, dass man sie rausnimmt (...) und mit ihnen lernt, finde ich (...) vom Prinzip her
nicht schlecht, weil in der Klasse drinnen, bekommt er dann nicht sehr viel mit, auch, wenn der
Lehrer Zeit hat und ihm ein bisschen etwas gibt zum Arbeiten, aber er kann sich ihm ja nicht
voll die ganze Stunden widmen, weil er hat ja eine ganze Klasse.

Und da wird es dann ein bisschen schwierig, da muss man dann aufpassen mit dem Stunden-
plan. Ich habe mir auch schon manchmal Gberlegt, ob es sinnvoller ware, wirklich die zusam-
menzufassen so in einer Art (...) eigene Klasse zu fihren. Aber (...) keine Ahnung, ob das wie-
der das Richtige ist (...). Also (...), es ist ein bisschen (...) schwierig, sagen wir einmal so.

I: Von wem wird eigentlich der Unterricht in der Sprachstartgruppe geplant? Gibt es ein Curri-
culum, das hier dartiber steht, sozusagen so ein DaZ-Curriculum oder planst das du allein oder
die Direktion oder wer macht das?

B: Na bei uns ist es so, also wir sind heuer zu zweit und dann haben wir noch eine Unterst(it-
zung bekommen von einer Kollegin von der Volksschule, weil wir so viele Schiiler hatten, aber
es wird, also die Frau Direktor weif einmal, wir sind die Lehrer, die mit den Kindern arbeiten
und dann setzen wir uns zusammen (...) dann schauen wir, wie viele Kinder es sind. Das hat sie
uns jetzt gesagt, dass sie das mochte, dass wir uns zusammensetzen und darlber dann einmal
reden und wie es auch sinnvoll ist, dass wir es dann nachstes Jahr auch machen.

I: Wer genau sitzt jetzt da zusammen? Mit der Direktion oder?

B: Die Frau Direktor und wir, die die Deutschkurse machen, weil das hat sich schon gedufert,
wenn wir dann eine Stunde gemeinsam finden, dass wir uns dann zusammensetzen und dartber
reden, wie viele Schiler haben wir? Wie kénnen wir die Kurse machen? Dass es das optimale
fiir die Schdler ist und ja (...). Ich bekomme dann auch meinen Stundenplan und friher war es
so, friiher haben wir immer geschaut, auf dem Stundenplan, welche Stunden kénnen wir die
Kinder herausnehmen und seit heuer und nachstes Jahr machen wir es auch wieder, haben wir
sozusagen eine Schiene. Die dritte Stunde und die fiinfte Stunde sind die Deutschkurse. Das
heilit, es ist dann in der dritten Stunde kein Hauptgegenstand, damit sie dort nichts versaumen,
weil wenn er in der ersten ist, kann er Englisch auch mitlernen, wenn es geht. Mathematik
vielleicht kann er auch irgendwann einmal mitrechnen und da wurde eben diese Schienen ge-
legt, dritte Stunde sind unsere Deutschkursstunden und funfte Stunde sind unsere Deutschkurs-
stunden.

Und das wird auch néchstes Jahr weiter so gemacht.
I: Das heil’t einfach schon in der Organisation so gelegt?

B: Ja, das weil3 die Stundenplanplanerin weil} dann, dritte Stunde, fiinfte Stunde muss ich so
schauen, da sind dann die Kollegin und ich mit unseren Stunden dann drinnen, dass dann in den
Stunden kein Hauptgegenstand ist, dass sie dort eine Chance haben, dann einmal mitzulernen.
Weil die Realfacher sind natlrlich schwieriger dann mitzukommen.

I: Und wie planst du jetzt konkret? Zum Beispiele eine Stunde fiir deine Sprachstartgruppe?
B: Jetzt normal oder gleich am Anfang?
I: Kannst du dir aussuchen.

B: Na am Anfang ist es so, dass ich mir, das mache ich auch jetzt bei den Schulern, die ich jetzt
habe, am Anfang ist es so, dass wenn wir von den Ferien zuriickkommen von den grofRen Feri-
en, dass ich mir einmal in den ersten zwei Wochen die Kinder anschaue und schaue, haben sie
einen Lernzuwachs gemacht, weil manche gehen auch privat noch in einen Deutschkurs und
schaue, wo steht das Kind, damit ich weil3, wo kann ich das Kind hingeben. Gebe ich es eher
noch in die Anfangergruppe, weil er nichts dazugelernt hat oder gebe ich ihn in eine Gruppe,
wo die anderen auch ungeféhr gleich sind. Bei den neuen Schiler wird dann gleich festgestellt,
kann er (...) schreiben, also ist er Analphabet oder nicht, weil die muss ich dann melden, falls er
Analphabet ist, die gehen in einen eigenen Kurs und wenn das abgeschlossen ist, dass wir wis-
sen ungeféhr, welche Gruppen haben wir, welche Kinder kdnnen wir in welche Gruppe geben,
dann schauen wir auf den Stundenplan und dann einmal diese Gruppe, einmal diese Gruppe.
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Und dann beginnt der Kurs.

Ich mache es so, ich mache immer ein Thema. Ich bereite mir immer ein Thema vor und denke
mir "Okay, das ist jetzt das Thema." Und dazu machen wir dann den Wortschatz, dann mache
ich dazu Ubungen, viel Sprechen und wenn ich dazu etwas finde, einen einfachen Text und
wenn ich keinen einfachen Text finde, dann sind es einfach nur richtig lesen der neuen Woérter.

Weil es gibt auch sehr viele, vor allem im arabischen Bereich, die haben unsere Laute nicht,
dieses 0, 6, & und so weiter und da mache ich dann aber auch gezielt Stunden, wo ich wirklich
nur ein Arbeitsblatt habe mit lauter Bilder, wo diese Worter darauf sind und wir sie erarbeiten:
Was ist das? Dann wird das Wort aufgeschrieben und dann versuchen wir es eben RICHTIG
auszusprechen und die Stunde darauf "Nimm das Blatt heraus und lies mir die Wérter vor!™
Also so mache ich es (...) Ob es der andere Lehrer auch so macht, weif3 ich nicht. Aber ich gehe
immer von einem Thema aus.

I: Welche Themen behandelst du beispielsweise, also wenn du mir so 3-4 Themen nennen
konntest?

B: Ja, also wenn ich mit den Anfangern, das erste Thema ist einmal sich VVorstellen und auch
diese Fragen Wie heiRRe ich? Woher komme ich? Wie alt bin ich? In welche Schule gehst du? In
welche Klasse gehst du? Weil das sind einmal die Grundbegriffe. Das ist einmal so ein Bereich,
den ich mache. Dann der andere Bereich, wo ich dann anfange, ist alles, was mit Schule zu tun
hat. Angefangen von den Dingen, die ich fiir die Schule brauche. Von "Was mache ich in der
Schule?" Gegenstande in der Klasse, orientieren im Schulhaus, wie lese ich richtig einen Stun-
denplan? Da kommt wirklich der grof3e Bereich, und das ist wirklich ein groRer Bereich, alles
was mit Schule zu tun hat, weil das sind auch die Dinge, die sie am Anfang brauchen. Und
dann gehe ich Uber auf Dinge, die sie, so grundlegende Dinge: Farben, Uhrzeit, das Jahr und
erst wenn ich diese Sachen habe, dann gehen wir weiter: Kleidung, Kérperteile und so arbeite
ich mich halt dann durch.

I: Das heil’t, du setzt quasi Prioritaten, was brauchen sie jetzt am dringendsten und dann stufst
du es quasi ab von der Thematik her?

B: Ja, ja, weil ich denke, das ist das einzige brauchbare. Weil wenn ich am Schulanfang anfan-
ge mit Korperteile, wenn er einmal, der Lehrer sagt vielleicht in der Klasse "Wo ist dein Heft?"
oder "Nimm Heft!" oder zeigt auf das Heft und sagt "Nimm Heft!"

Dann muss er aber wissen, was ist ein Heft, deshalb mache ich immer nur einmal, damit er die
Fragen beantworten kann "Wie heiRt du?" "Woher kommst du?" usw. Und dann gehen wir
gleich Uber den grofRen Bereich Schule, weil wir sind Schule und da braucht er diese Dinge in
der Schule, wenn jemand zu ihm etwas sagt, dass er das versteht und dann wie gesagt eben die
anderen Dinge: Farben, Zahlen usw.

I: Und mit welchen sprachlichen Themen an sich, also jetzt zum Beispiel so Grammatikthemen,
welche sind da am Anfang oder ist es, dass du ihnen quasi Phrasen in die Hand gibst oder
machst du schon konkret am Anfang auch schon irgendwelche Grammatikthemen?

B: Ohne, dass es die Kinder wissen. Beim ersten Thema "Wie hei3t du?”, das ist einfach eine
Phrase, die lernst du einfach. "Wie hei8t du?" und er lernt dann, die Antwort zu geben. Du
kannst dann auch so Spiele machen, dass sie sich gegenseitig fragen oder du gibst ihnen einen
Faden in die Hand und er wirft ihn zum anderen und fragt ihn "Wie hei8t du?" und so weiter.
Da gibt es verschiedenen Spiele, was du mit ihnen machen kannst und dann bei den (...), jetzt
habe ich den Faden verloren.

I: Sprachlich, die sprachlichen, also Grammatikthemen.

B: Achso, jaja. Wenn ich dann mache, das erste, was ich natlrlich mache, weil es Burschen und
Madchen sind, ist dann natirlich die dritte Person. Also wir lernen einmal das Wort lesen,
schreiben und da geht es mir am Anfang nur einmal das Wort zum Bild zuzuordnen. Und wenn
wir DAS konnen, dann schauen wir uns an, wer ist auf dem Bild - ein Bub - und dann bekom-
men sie schon "Der Bub liest" und "Das Médchen liest" und dann wird das eintrainiert, dass da
hinten das "t" steht. Aber das wird nur durch Sprechen gelibt, aber nicht, dass ich ihnen sage:
"Da hinten kommt ein "t" hin."
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I: Okay, also einfach nur implizit?

B: Nur einfach. Ich meine, ich weil3, dass das schon ein grammatikalischer Schwerpunkt ist,
aber die Kinder noch nicht, weil am Anfangsstadium denke ich mir, ist das vollkommen egal.
Und wenn ich das "er" und das "sie" habe, ist das ndchste das "ich". "ICH schreibe", dann wird
wieder hinten das trainiert, dass ich da hinten das "-e" habe und so arbeite ich mich einmal
durch die ganzen Personen durch und das ist schon ein grammatikalischer Schwerpunkt.

I: Beginnst du dann eigentlich jetzt bei Gruppen, die schon besser sind bzw. bei fortschreiten-
dem Niveau, dass du es dann einmal explizit vermittelst oder machst du es immer so, dass du es
sozusagen durch die Ubungen?

B: Also, wenn es eine Gruppe ist, die schon besser ist, die die Zusammenhénge auch schon
verstehen kann, dann mache ich es schon. Dann mache ich mit ihnen die Ubung , die ich ge-
plant habe und dann steht schon an der Tafel "der Bub - t am Ende", "das Madchen - t am En-
de", "ich - e am Ende" und wenn ich dann aller Personen durch habe, dann machen wir es, dann
steht ein Bild da mit einer Person, was sie macht und dann gehen wir alle Personen durch und
dann das néachste Bild mit der nachsten Person alles durch und dann sehe ich auch optisch, dann
ringle ich hinten das "-e" ein, das "-t" ein, das "-st" ein, damit du auch, optisch siehst, “Aha,
wenn da das ich ist, ist hinten immer ein -e."

Da kann ich solche schon gezielte Ubungen machen oder bei der Mittelgruppe, die sind wirk-
lich schon gut, da habe ich dann die Vergangenheit auf drei Teile gemacht. Also "haben™ hinten
"-gt" oder hinten "-gen™ und dann eben das "sein" und da habe ich es eben auf drei Teile ge-
macht. Jeden Teil gelibt und wenn ich alle drei Teile habe, dann bekommen sie gemischte
Ubungen. Schauen, ob wir es jetzt dann verstanden haben oder ob ich noch etwas iiben muss.

Aber wenn sie so weit sind, dass ich sagen kann, ja sie verstehen das, dann mache ich es schon
, dass sie es auch optisch sehen, weil er soll ja dann verstehen oder sie soll ja auch dann verste-
hen, warum ist das dann hinten so. Wobei bei manchen Dingen, bin ich halt Giberfragt, da kann
ich ihnen dann nicht helfen.

Denn eine der erste Fragen kommt dann immer "Bitte?", sage ich "Ja?", "Wann der, wann die,
wann das?" Und dann schaue ich immer und sage (...) "Kann ich dir nicht helfen, du musst zu
jedem Wort dazu lernen!" Da gibt es keine Hilfe, ich kann nicht sagen, alle Menschen sind
"der", aber das ist immer eine der ersten Fragen, die dann kommt. Wann sage ich "der", wann
sage ich "die", wann sage ich "das". Aber da gibt es keine Hilfe, auler dass man sagt, du musst
es wirklich zu jedem Wort dazulernen.

I: Auf welche Art und Weise bereitest du eigentlich deine Sprachstartschiler darauf vor, dass
sie im Unterricht ja keine Alltagssprache brauchen, sondern Fach-oder Bildungssprache?

B: (...) Naja, ich kann mir ja vom Inhalt wahlen, (...) es steht ja nichts dagegen, dass ich zum
Beispiel auch schon ein bisschen, bei den Guten, bei den Anfangern hat es noch keinen Sinn,
dass dann bei den Besseren, wo ich weil3, die verlassen mich dann mit Ende des Schuljahres
oder im Laufe des nachsten Schuljahres, dass ich dann schon auch Ubungen mache, die sie
schon ein bisschen so vorbereiten, dass sie in der Klasse dann auch etwas Anderes héren. Zum
Beispiel habe ich jetzt bei der Mittelgruppe das Thema "Haustiere" und da haben wir jetzt zum
Beispiel auch gemacht, wir haben exemplarisch die Katze herausgenommen, dass wir die Kor-
perteile der Katze besprochen haben, dann haben sie jetzt als Aufgabe ein Bild bekommen und
sie missen jetzt dann mir dann das Bild beschreiben - also wie die Katze ausschaut. Dann lesen
wir einen kurzen Sachtext tiber die Katze und dann durfen sie dann mir einmal die Worter un-
terstreichen, die sie nicht verstehen, weil es hat ja jeder einen anderen, doch einen bisschen
einen anderen Wortschatz und dann werden wir versuchen, die Worter zu klaren, die sie nicht
kénnen und dann werden wir schauen, ob sie das kleine Stiick Uiber die Hauskatze verstanden
haben, indem ich mir dann einfach erzéhlen lasse, was steht jetzt drinnen? Was hast du dir
gemerkt? Oder erzéhl es deinem Sitznachbarn. Also da mache ich ja dann auch schon ein biss-
chen in diese Richtung Realfacher.

I: Und inwiefern berlicksichtigst du die Erstsprache fur das Erlernen des Deutschen?
B: Also ihre Muttersprache?

I: Mhm, genau ja.
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B: [schnaubt]

I: Kannst du es irgendwie als Lernressource einsetzen oder hast du schon gemerkt, dass es die
Schiiler selber einsetzen in gewisser Weise?

B: Also, manche Schiler sind, die sind, da brauche ich gar nichts sagen, manche Schiler sind
so "reif", wenn ich durchgehe und ich sehe, aha da steht das deutsche Wort, dass dann eben
gleich in der Muttersprache das Wort (...) steht. Und bei denen, die es nicht kdnnen, ich weise
dann zwar daraufhin, und sage "Du (...), du darfst es auch hinschreiben in deiner Mutterspra-
che, das stért mich nicht, dann hast du es parallel, dass du es lernen kannst!"

Wie gesagt, von allen habe ich dann kein Worterbuch hinten, wo wir dann nachschlagen kén-
nen wie das Wort heit. Da muss ich mich dann darauf verlassen, dass er es assoziieren kann,
wenn er das Bild sieht "Aha, in meiner Sprache heif3t das!"

Aber wirklich ein Grofteil macht es eigentlich so (...), wie gesagt, einiges weif3 ich ein bisschen
uber die Sprachen, eben wie zum Beispiel, dass es in Arabisch diese Laute nicht gibt (...) aber
(...) sonst eigentlich eher nicht.

I: Das heil’t einfach eher, dass du auf das Deutsche fokussierst und sagst, wére eigentlich fir
dich praktischer, auch wenn sie alle Deutsch sprechen, bevor dieses Geplapper wieder entsteht
[lacht]?

B: Ja, ich kann ihnen beziiglich der Sprache nicht wirklich helfen, weil ich ja diese Sprachen
nicht kann, ich kann, wenn ich weil, in dieser Sprache gibt es DAS nicht, dann weil} ich, okay
ich muss das mit ihnen gesondert tiben, das gibt es in ihrer Sprache nicht, das kann ich nicht
voraussetzen, das gibt es nicht. Und wie gesagt, auBer, dass ich dann hinweise und sage
"Schreibe es bitte in deiner Sprache dazu, damit du es dann auch lernen kannst!" kann ich ihnen
sonst eigentlich keine Hilfestellung geben.

(...) Ich weiR das, aber das gibt es eben nicht fir alle, fur alle Sprache, dass die Kinder das
Worterbuch bekommen, aber da haben wir nicht alle Sprachen. Weil das haben wir schon ein-
mal probiert fur alle Sprachen, was wir haben, aber wir haben es nicht gefunden fiir alle Spra-
chen. Aber vielleicht muss ich wieder noch einmal nachschauen, vielleicht wurde das erganzt.
Aber anders, muss ich ehrlich sagen, wisste ich nicht wie ich ihnen helfen soll.

I: Dann, es ist so, dass die Forschungsliteratur zum Beispiel sagt, dass eine Beschrdnkung auf
diese intensive erste Phase der Forderung im Deutschen nicht sehr zielfiihrend ist, sondern dass
auch vielmehr diese Ubergénge jetzt konkret von der Sprachstartgruppe in den Regelunterricht
in den Blick genommen werden sollten und hier auch weiter geférdert werden sollte.

(...) Verstehst du, was ich meine?

B: Das heil’t, am Anfang sind sie bei mir und dann sollte die Unterstiitzung IN der Klasse er-
folgen, habe ich das jetzt richtig verstanden?

I: Genau, sie sollte sozusagen weitergehen. So wie ich das jetzt verstanden habe, ist das ja, in
der Sprachstartgruppe wird geférdert und wenn sie quasi dann die Noten alle erbringen kdnnen,
dann werden sie nicht mehr gefordert.

B: A&ih (...), jein. Wenn in den Hauptfichern, wo zwei Lehrer drinnen stehen, da kannst du
dann natirlich unterstutzend hingehen und bei dem Kind dann noch helfend eingreifen. Beim
Realfach, wo du alleine drinnen stehst, wird es dann ein bisschen schwierig werden, weil wie
gesagt, es ist eine ganze Klasse da.

(...) Aber (...) fruiher war es zumindest so, aber jetzt geht es deshalb nicht, weil ich mit Aus-
nahme von der 4D alle Klassen habe, aber es spricht auch nichts dagegen, dass du dann sagst,
okay dann habe ich jetzt eben nicht diese eine Stunde im Deutschkurs, sondern ich gehe da in
die Klasse hinein unterstiitzend. Spricht ja nichts dagegen. Die Schwierigkeit momentan ist
NUR, dass ich wie gesagt mit Ausnahme (...) Uberall Kinder drinnen sitzen habe. Und wenn ich
jetzt in diese Klasse reingehe, dann misste ich ndchste Woche dort hineingehen unterstiitzend
und ndchste Woche dorthinein gehen unterstitzend, damit ich niemanden bevorzuge. (...) Das
wird dann ein bisschen, aber ja, ich sage immer ausprobieren geht (iber studieren. Aber prinzi-
piell spricht nichts dagegen, dass du hineingehst in die Klasse und unterstitzend eingreifst.
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I: Das heil’t, sagt dir das Konzept der durchgangigen Sprachbildung etwas? Das ist das, wie ich
gesagt habe, dass du quasi einen Schiiler oder eine Schiilerin tiber die gesamte Schullaufbahn
bildungssprachlich unterstitzend begleitest, indem es eben quasi Férderangebote permanent
gibt und nicht dann mit der Sprachstartgruppe aufhort, weil es oft organisatorisch, wie du ja
gesagt hast, gar nicht mdglich ist. Wie stehst du zu dem Konzept, was wirdest du davon halten,
wenn es umsetzbar ware?

B: Also, wenn man sie komplett begleitet, das finde ich total positiv, aber es fallt mir jetzt ge-
rade ein, es gibt da diese Sprachférderung, wie heifit das, 2.0, wo sich die Kinder anmelden
kdénnen. Da sind sie am Nachmittag bei uns da in der Schule und da kommen von auswérts
Personen, die dann mit den Kindern unterstiitzend wirklich konkret lernen, aber Voraussetzung
ist da, dass sich das Kind anmeldet. Da gibt es Zettel, die bekommen die Kinder und wenn sich
das Kind anmeldet, dann hat es einmal in der Woche eben diese Forderung am Nachmittag, die
wirklich darauf eingehen auch, was in den Klassen passiert.

I: Das heifl’t, welche Vorteile siehst du konkret darin, wenn man das Konzept der durchgéngi-
gen Sprachbildung an deiner Schule einfihren wirde?

(.)

B: Ich denke, wenn so etwas moglich ist, dass man so etwas einfiihren kann, dass das fur das

Kind nur positiv sein kann, weil wenn ich dann noch zum Beispiel drinnen bin und kann noch
unterstiitzend helfen, wenn es irgendwo bei den Realfdchern noch Schwierigkeiten gibt, dann
kommt das ja dem Kind zugute, weil er dann in dem Gegenstand vielleicht weniger Probleme
hat?!

Weil der Wortschatz in den Realfachern ist ein Wahnsinn.

I: Ich war jetzt erst bei einer Tagung und da hat das Bundesministerium fur Bildung fordert ja
in so ca. 2-3 Jahren, fordern sie, dass quasi permanent Sprachstanderhebungen durchgefihrt
werden sollen, um diesen Ubergang leichter zu machen bzw. leichter zu erméglichen auch, weil
man dann weil3, okay auf welchem Sprachstand ist das Kind. Auch IN der Sprachstargruppe
selbst, sozusagen musstest du jetzt als Lehrperson permanent Sprachstanderhebungen durch-
fuhren.

B: Das ist bis jetzt nicht so.

I: Nein, genau, weil es erst in 2-3 Jahren oder so fixer Bestandteil werden soll des schulischen
Systems.

B: Weil bis jetzt habe ich immer nur miissen meine Schlussberichte schreiben.

I: Aha, aber wie stehst du prinzipiell zu der Forderung? Findest du das sinnvoll, wenn man das
machen wirde? (...) Bzw. wie kdnnte man es umsetzen an der Schule?

B: Im Prinzip (...), wie soll ich das jetzt sagen, im Prinzip in kleinen Schritten mache ich es
schon, weil wenn ich ein Thema fertig habe, dann bekommen sie Arbeitsblatter, wo sie mir
sozusagen dann zeigen, ob sie es kdnnen oder ob sie es nicht kénnen und das ist fir mich dann
die Hilfe, dass ich weil, okay, da muss ich noch mehr mit ihnen iben oder das kann er, das
kann ich bei ihm einmal ein bisschen zur Seite schieben, schon einmal wieder vorholen und
wiederholen. Da passiert das schon ein bisschen. Bei dauernd nur testen (...)

I: [lacht] Fragezeichen.

B: Ich denke, weift du, wenn man das ab und zu macht oder vielleicht nur ein paar Mal, denke
ich mir: Ja, warum nicht. Weil auch das Kind dann sieht, hoppala ich muss da auch etwas leis-
ten, damit ich Uberhaupt (...) in eine bessere Gruppe komme oder in der Klasse dann mehr ver-
stehe, keine Ahnung. Aber, wenn man sie sténdig testet, dann weif ich nicht, ob das fiir das
Kind dann vorteilhaft ist. Zu viel Testung, da habe ich so meine Zweifel.

Aber das ist meine Meinung.
I: Ja, naturlich. Darum geht es ja auch [lacht].

B: [lacht]
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I: Das heif’t, wirdest du dann auch direkt fiir deinen Unterricht Nachteile darin sehen, wenn
standig, also jetzt fur deinen Unterricht in der Sprachstartgruppe, Nachteile sehen, wenn stan-
dig getestet werden wiirde oder regelméaRig getestet werden wiirde?

(...) Jetzt irgendwo, wo du sagst, naja es ist nicht nur schwierig, standig zu testen, sondern was
wirde das Testen an sich, wie wiirde das den Unterricht dann beeinflussen?

B: Naja, wenn ich sie teste, wie gesagt, Sachen, die wir geiibt haben. Wenn ich sie teste, dann
sehe ich, wo das Kind jetzt momentan steht. Hat es das jetzt dazugelernt oder hat es das noch
nicht dazugelernt, hat er das geschafft, hat er das noch nicht geschafft. Das sehe ich dann schon
(...) aber auf der anderen Seite, wenn ich es (...) auch miindlich durch Wiederholen lberpriife,
bekomme ich ja auch den Eindruck, wo steht jetzt das Kind. Hat es das verstanden oder muss
ich mir irgendetwas anderes tiberlegen bei dem Kind.

Also es misste, eine Testung in dem Sinn nicht unbedingt schriftlich testen, ich kann ja es
miindlich ja auch in dem ich wiederhole und feststelle, ob das Kind das kann und dann sehe
ich: Hoppala, der steht da, der hat das gelernt, der ist jetzt da. Und dann muss ich unterschied-
lich dann Arbeitsblatter machen, damit der gefordert wird und der gefordert wird. Aber wie
gesagt, man kann jetzt mindlich auch. Ich denke mir, wir haben vor ein paar Wochen erst dar-
Uber geredet, ob es wirklich nicht auch ein Versuch einmal wert ist, dass wir es einmal anders
probieren. Wirklich, dass man das Kind dann (...) Anflihrungszeichen testet. Aber in Form von
dem, wie gesagt kapitelweise, das ich sage, okay, das hast du gelernt, das kannst du, das kannst
du nicht, damit ich das sehe.

Und ich habe mir auch schon tberlegt, ob man dann nicht irgendwie so (...) Papier ist gedul-
dig, aber ob man dann nicht irgendwie so ein nettes (...) Formular anfertigen kann, irgendetwas
Nettes. Und dann steht das darauf, das diesen Bereich jetzt kann und er sammelt das in einer
Mappe und wenn ich sehe, dass er diese Bereiche alle kann, dann kann ich sagen, okay, du hast
jetzt die Anforderungen erfullt. Ich schicke dich (...) [flustert] in die bessere Gruppe.

I: Als Motivation auch irgendwie?

B: Ja, genau. Ich kann es deshalb sagen, weil, wenn eine Schule in der gliicklichen Lage ist, so
wenig Schiler zu haben, dass in einer Gruppe von Anfangern bis Fortgeschrittene alle drinnen
sitzen, muss ich einfach differenzieren. Aber wenn wir sehr viele haben und ich diese Teilungs-
zahl erflille, dann darf ich teilen. Und dann kann ich aber schon sagen, okay, du hast jetzt diese
Anforderungen alle erfullt; ich gebe dich jetzt da hin. (...) Und dann arbeiten wir dort weiter.

Also ich weil es nicht, ich (...) wir haben vor ein paar Wochen erst darliber geredet, ob wir so
etwas nicht néchstes Jahr probieren. Dass man sagt (...), das sind die Anforderungen, wenn du
das jetzt alles dann kannst, indem man das Uberpruft, mindlich oder schriftlich, véllig egal,
dann okay gut, freue dich (...) da hast du dein wunderschdnes Zetterl, das auBerhalb unserer
Schule nicht gultig ist, aber innerhalb unserer Schule ja und gehe mit dem in die nachste Grup-
pe. Vielleicht ist das ein Ansporn fur die Kinder noch ein bisschen mehr zu tun, ich weif es
nicht. Es ist einmal ein Versuch wert.

I: Ja, und wie wird eigentlich genau festgestellt, also aufgrund welcher Kriterien, Verfahren wie
auch immer, dass deine Schiiler bereit sind fur den Regelunterricht? Also dass sie sozusagen
immer mehr integriert werden in den Regelunterricht. Gibt es da irgendwelche Richtlinien?
Wer entscheidet eigentlich das letzten Endes dann auch (...) ob sie wirklich sozusagen aus die-
sem ao. Status in den ordentlichen Status dann auch wechseln?

B: Spatestens einmal nach zwei Jahren, weil dann l&uft der ao. Status aus. Wenn einer (...), wir
haben so (...), da gibt es beim Sprachférderkurs, das drucke ich mir immer jedes Jahr am
Schulanfang aus, da gibt es schon, was muss er alles, sollte er alles kdnnen. Und wenn der alles
kann, dann kann man ihn schon vorzeitig in die Klasse dann entlassen. Aber dann muss ich
auch, wenn ich ihn in die Klasse entlasse vorzeitig, mit den Klassenlehrern ein Gespréch fuhren
und ihnen sagen: Der Schiiler steht ungeféhr jetzt da, damit der auch eine Hilfestellung hat in
der Klasse. Wo steht das Kind, was kann er schon und wo kann ich ansetzen? Also da mussen
wir dann ein Gesprach fihren, wie gesagt, mit den Klassenlehrern, dass man sie dann infor-
miert und sagt: Ungefahr da steht das Kind.

I: Mhm, und wie lange bleiben durchschnittlich Schiler bei euch an der Schule im ao. Status?
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B: Viele brauchen die zwei Jahre. Es gibt schon welche, die wir vorzeitig entlassen, wo wir
sagen, wir schicken sie in die Klasse zurlick, weil wir glauben, er hat diese Anforderung ge-
macht aber da gibt es noch ein Problem aber wir glauben, dass er in der Klasse mitkommt, dann
schicken wir ihn schon zurlick. Und dann kommt, wie gesagt, das Gesprach mit den Lehrern
und dann [flUstert] probieren wir es eben.

Weil sollte es zu wenig sein, kann er noch immer (...) zuriickkommen. Er muss auch nicht alle
Stunden zu uns kommen, wenn er schon so gut ist, dass man sagt, man kann es in einigen Stun-
den probieren, dass er da in der Klasse mitkommt, dann kann man sagen, okay, dann kommt er
statt der zehn Stunden nur finf Stunden. (...) Spricht ja nichts dagegen.

Zumindest sehe ich das so.
I: Und welche Vor-und Nachteile hat deiner Meinung nach dieser auBerordentliche Status?

B: (...) Dass sie nicht den Stress haben, wenn er da ist, dass er gleich irgendwo Noten be-
kommt. Weil ich kann von einem Kind, dass die Sprache nicht kann, jetzt nicht verlangen, dass
er das was ich sage tatsachlich versteht oder einen Test, eine Schularbeit oder sonst irgendet-
was mitschreibt, das kann ich nicht verlangen. Ich sehe das halt (...) ja (...).

I: Gut, dann das néchste ist: Welche Mdglichkeiten habt ihr eigentlich an eurer Schule mit den
traumatischen Erlebnissen der Schilerinnen und Schiler umzugehen?

B: (...) Wir haben einen Sozialarbeiter und wir haben (...) einen Schulpsychologen, nein zwei
haben wir, einen Herrn und eine Dame haben wir, wo man sich dann hinwenden kann, wenn es
irgendwie ein Problem mit dem Kind gibt oder das Kind Probleme hat, das aufgearbeitet wer-
den muss. Also wir haben zwei Personen in unserer Schule.

I: Okay, und hattest du in deinen Klassen, also in deinen Sprachstartgruppen, schon offensicht-
lich traumatisierte Kinder?

B: (...) Einige schon, ja.

I: Wie bist du damit umgegangen? (...) Beziehungsweise wie hast du dich verhalten dann in den
Fallen?

B: Versuchen (...) auf das Kind einmal einzugehen. Ich meine, die Kinder wissen zum Beispiel
(...), er kann zu mir kommen und mit mir reden, falls er berhaupt schon so weit ist, dass er
reden kann. Also da bin ich nicht abgeneigt, wenn ein Kind sagt, er will mit mir reden, dann
redet er mit mir. (...) Und ansonsten eher behutsam. Damit ich ihm nicht (...) wie soll ich das
jetzt sagen (...) einfach, ja, behutsam mit dem Kind ein bisschen umgehen, damit das Kind sich
dann auch lernt, da geht es mir jetzt (...) gut. Da (...) kann, habe ich Zeit, das zu verarbeiten.
Also einfach ein bisschen Riicksicht nehmen auf das Kind.

I: Wurdet ihr eigentlich darauf vorbereitet auf die Arbeit mit traumatisierten Kindern?
B: [schiittelt den Kopf]

I: Also einfach sozusagen in das kalte Wasser gestoRen und so: Ihr bekommt jetzt die Seiten-
einsteiger, die kommen jetzt vor allem aus Kriegsgebieten und macht etwas daraus?!

B: Ja. Also (...) eigentlich ja. Sie sind ja dann damals mit dieser ersten groRen Fliichtlingswelle,
da sind ja dann schon sehr sehr sehr sehr sehr viele gekommen (...), ja, da hast du es auch erst
mussen lernen mit der Situation umzugehen.

I: Welche Schwierigkeiten hast du zum Beispiel konkret dann mit traumatisierten Kindern, als
wenn du sagst, du hast jetzt Kinder oder Jugendliche, die jetzt nicht aus diesen aktuellen
Kriegslandern kommen?

Kannst du mir da zwei Beispiele vielleicht nennen?

B: Also ich glaube, das sind eher die Kinder dann, die so zuriickgezogen sind. Die (...) noch
nicht bereit sind, aus sich herauszugehen. Ich glaube, dass das dann vor allem diese Kinder
sind, die eher sehr zuriickgezogen sind. (...) Dann versuche ich mit ihnen ein bisschen im Rah-
men der Mdglichkeiten, wie gut sie Deutsch kdnnen oder nicht Deutsch kénnen, ein bisschen
zu reden ohne [unverstandlich]. Nicht das Thema ansprechen. Weil ich denke, wenn das Kind
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dann so weit ist und mir etwas erzahlen mochte, dann erzahlt er es sowieso und wenn er es
nicht erzéhlen méchte, dann ist er eben nicht bereit, das zu erzéhlen.

Anderes Beispiel?! (...) Fallt mir momentan nichts ein.

I: Passt schon, es reicht sonst das auch. Dann zur letzten Frage: Du hast das schon kurz ange-
sprochen zur Vernetzung innerhalb der Schule, d.h. bei der Organisation hast du gesagt, dass
eben Direktion, die Sprachstartgruppenlehrenden zusammenarbeiten. Du hast auch gesagt,
dass, wenn der Ubergang erfolgt, dass die Klassenlehrer mit den Sprachstartlehrern auch zu-
sammenarbeiten. Aber gibt es auch aulerschulische Vernetzung? Dass man sagt, zum Beispiel
ihr seid mit anderen Schulen auch in Kontakt, wo man sagt, die haben auch, gut Sprachstart-
gruppen hat ja schon jeder, aber, dass hier auch irgendwie Kooperation erfolgt?

B: Wsste ich jetzt eigentlich nichts.
I: Fandest du es gut, wenn es das gabe?
B: (...) Ich glaube, die werden die gleichen Probleme haben wie wir.

I: Nur sozusagen, dass diese Vernetzung so eine Art Austauschplattform auch bildet, dass man
sagt, okay, zum Beispiel, wenn du jetzt irgendein Thema hast, das du nicht einfach ordentlich
bearbeiten kannst und es fehlen dir irgendwie schon die Methoden, wo du sagst, okay, du bist
jetzt am Ende von deinem Latein, dass du sagst, wér es dann nicht praktisch, wenn du die Mdg-
lichkeit hattest, dich auBerschulisch mit anderen Schulen zu vernetzen und zu sagen, okay, was
habt ihr da ausprobiert? Welche Mdglichkeiten? (...) Also so quasi eine Methodenzusammenar-
beit.

Dass man sich Tipps holen kann beispielsweise.
Ware das sinnvoll oder (...) ist das eher egal?

B: (...) Wenn mir jemand was sagt, wie ich damit besser umgehen kann oder wie ich sie besser
fordern kann, ich bin nicht so, dass ich sage, ich bin allwissend. Also (...), wenn es die Mdg-
lichkeit gabe, warum nicht.

I: Gut, dann sage ich danke.

b. Interview L1

1

I: So, also meine erste Frage ist, welche Assoziationen verbinden Sie denn mit dem Begriff
"Seiteneinsteiger oder Seiteneinsteigerin'?

B: (...) Arbeit, (...) Neugierde, aber eigentlich eher (...) Assoziationen zu Seiteneinsteiger? (...)
Eigentlich nur Arbeit und auch Neugierde. Es ist sehr viel Arbeit sie einzugliedern und es ist
auch nicht nur vom Wissen her, sondern sie auch sozial zu integrieren in die Gruppe, weil eine
Gruppe formiert sich ja, wenn die erste Klasse beginnt und es ist dann schwierig, wenn Seiten-
einsteiger kommen, dass die dann in die Gruppe finden. Man muss da sehr viel sozial arbeiten,
nicht nur jetzt dass sie Deutsch kdnnen, dass sie das aufholen, sondern, dass sie in die Gruppe
hineinfinden. Das ist so das wesentlichste fiir mich als Klassenvorstand.

I: Mhm, okay. VVor welchen Herausforderungen stehen Sie personlich bei der Arbeit mit ge-
fliichteten Seiteneinsteigern?

B: Mit gefluchteten?
I: Mit gefllichteten jetzt, ja.

B: Herausforderungen, das ist einmal das sprachliche. (...) Das ist die groite Herausforderung,
dann auch das Benehmen. Das geht Hand in Hand mit den Traumata, die die erlebt haben. (...)
Ich habe eigentlich, jetzt muss ich einmal nachdenken, in meiner Klasse eher positive Erfahrun-
gen mit den Seiteneinsteigern, weil die sich auch gut eingefunden haben und die auch sehr
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kommunikativ sind, das heif3t, die erzahlen, was sie erlebt haben und damit kann man auch (...)
arbeiten. Und (...) ja. (...) Man kann jetzt auch nicht sagen, Seiteneinsteiger ist nicht gleich Sei-
teneinsteiger. Weil wir haben Kinder, die zum Beispiel gut Englisch kénnen, die einfach in
Privatschulen waren und die man nahtlos mitnehmen kann, die dann nur in Deutsch zu fordern
sind. Und es gibt Kinder, die waren noch {iberhaupt nie in einer Schule und dieses Spektrum
mussen wir dann immer bearbeiten. Also Analphabeten, die jetzt nicht einmal die eigene Schrift
koénnen, die missen wir dann erst alphabetisieren, die miissen wir dann erst volksschulméRig,
aber das sind oft Erwachsenen, das heif3t, die haben oft auch nicht das Alter, das sie angeben.
Kommen dann in eine zweite oder dritte Klasse und sind dann aber schon 16 oder 17 Jahre alt.
Wir haben da ein paar so Falle. Aber wir haben Gliick gehabt, die waren sehr sehr willig, sehr
bereit und haben sich gut eingefiigt und einer ist sogar recht gut. Ist verschieden.

Wir haben auch eine 4C, wo das nicht moglich ist. Wo einfach die Gruppe zu groB ist, die von
einer Sprachgruppe kommen, die dann einfach auch nicht wollen. Die dann einfach nur in der
eigenen Sprach reden und sich dann selber abschotten. Man kann das nicht vereinheitlichen, das
ist ganz verschieden.

I: Was machen Sie dann zum Beispiel in so einer Situation, wenn Sie merken, dass sie sich
abschotten?

B: Also, da in der 4C haben wir die Kinder getrennt. Es gibt Kinder, die wirklich sehr gut sind,
die werden jetzt in Mathematik unterrichtet und es gibt Kinder, die ganz schwach sind: von
Analphabeten bis wollen nicht. Ganz wichtig ist, dass die nicht Arabisch sprechen in der Stun-
de, das ist mir wichtig. Und ich versuche ihnen schon einmal klar zu machen, dass sie etwas tun
mussen und das hat ungefahr mindestens ein halbes Jahr gedauert, bis sie mitbekommen haben,
dass es nichts nitzt, wenn sie nur abschreiben. Die sind das zum Teil auch nicht gewohnt wie
man mit Kindern umgeht. Die sind es nur gewohnt, dass man sie anbrillt, so mit der sprichwort-
lichen Peitsche, dann wiirde das gehen. Wenn man aber jetzt, so wie wir das eigentlich machen,
partnerschaftlich, wie ich es gewohnt bin, die Kinder unterrichtet und sich eher so als Lern-
coach betrachtet, dann komme ich da mit diesen Kinder nicht weiter. Das ist dann oft sehr ver-
schieden. Da haben wir auch eine Hilfe, eine Arabischlehrerin, die hier hilft, ja, aber es ist im-
mer das schwierige, dass diese Gruppe, die arabisch spricht, einfach von ihrer Sprache weg
muss. Also fir mich wére es wichtig, dass die total durchmixt sind von der Sprache her. Das
ware das wesentlichste, weil dann sind sie einfach gezwungen, dass sie sich der gemeinsamen
Unterrichtssprache, Pflichtsprache widmen.

I: Welche Funktion bzw. Aufgabe hat Ihrer Meinung nach die Sprachstartgruppe an Ihrer Schu-
le?

B: (...) Die Basis zu legen, dass sie im Unterricht mitkommen kénnen, dass sie sich verstandi-
gen konnen, dass sie sich in das soziale Gefiige da einbringen kénnen. Das ware das wichtigste
einmal. Wir haben, es ist verschieden, momentan brauche ich es nicht fiir meine Klasse und die
4C ist eine besondere Klasse, die hat das in dem Sinn nicht, aber friher war das auch immer so,
dass die Kollegin mit ihnen dann auch in den Realien gelernt hat, wenn die schon ein bisschen
besser waren, dass sie dann mit ihnen fiir einen Test gelernt hat, dass die einfach auch den Un-
terricht in ihrer Sprachgruppe dann auch mit behandelt hat.

I: Wird sie der Funktion gerecht? Finden Sie, dass sozusagen die Schiller und Schilerinnen (...)

B [unterbricht]: Ich kann das jetzt nicht so sehr sagen, weil meine Kinder schon drauf3en sind,
geht momentan sehr sehr schwer, weil ich habe so den Eindruck, dass da vor allem aufgeschrie-
ben werden muss und dokumentiert werden muss (...) Fir mich ist es auch nicht immer sehr gut,
wenn die Kinder die ganze Zeit herauskommen. Also (...) es ist stundenplantechnisch nicht
immer so zu machen, dass sie jetzt zum Beispiel nur in Deutsch herausgenommen werden und
da diesen Forderkurs haben. Manchmal gehen sie auch in Mathe raus. Das bringt mir Gberhaupt
nichts, da gibt es oft Schwierigkeiten, dass hinein zu planen, weil in Mathematik kdnnen sie oft
eher folgen. Geschichte und Geographie kdnnen sie rausgehen, Turnen bringt sich wiederum
nichts. Ist aber stundenplantechnisch schwierig zu machen. Wére fir mich vielleicht logischer,
wenn es am Nachmittag ware zum Beispiel. Also zusétzlich zum Unterricht.

I: Das heil3t, dass wirden Sie &ndern an der Sprachstartgruppe, also sozusagen die zeitliche
Koordination?!

B: Mhm, ja genau.
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I: Okay. Auf welche Aspekte bei der Gestaltung lhres Unterrichtes, jetzt sowohl in Bezug auf
Vorbereitung als auch Planung bzw. dann die konkrete Durchfiihrung legen Sie ganz besonders
Wert in Ihrem Unterricht? Jetzt wieder im Hinblick darauf, dass Sie ja Seiteneinsteiger in der
Klasse haben?

B: Sagen Sie mir das noch einmal?

I: Natirlich, also auf welche Aspekte Sie bei der Gestaltung Ihres Unterrichtes groRen Wert
legen?

B: Wie sehr ich jetzt Rucksicht nehme auf die Kinder, die noch nicht gut Deutsch kdnnen, mei-
nen Sie das?

I: Ja genau, bzw. auch wie Sie sie auch einbinden in den Unterricht.

B: Eher wenig. (...) Also wie soll ich sagen? Es kommt immer darauf an: Die zwei Analphabe-
ten, die wir da haben, da war ich in einer kleinen Mathematikgruppe. In Mathematik geht das
leichter. Also wir trennen die Gruppen in Mathematik und wenn ich jetzt eine kleine Gruppe
habe von vielleicht nur neun Kindern und ich habe da zwei Kinder, die Analphabeten sind, dann
kann ich mit denen wirklich in Mathematik auch arbeiten. Ja, das geht. Die haben wir wirklich
hochgebracht. In Geschichte zum Beispiel kann ich das nicht. Also diese Realien kann ich ein-
fach nicht auf die Kinder eingehen.

I: Was machen Sie dann in dem Fall?

B: Sie sitzen da und arbeiten ihre Deutschsachen. Das heif3t, ich kann mit ihnen zum Beispiel,
wenn sie in die vierte kommen, die ganzen Feinheiten des Nationalsozialismus kann ich nicht,
da fiuhle ich mich tberfordert. Das ich das praktisch noch aufarbeite und runterbreche auf das
niedrigste, weil wir brechen bereits sehr tief runter und Kinder, die neu kommen, da kommt
dann noch etwas anderes hinzu, zum Beispiel der Antisemitismus. Es wird ja so viel hineinge-
tragen, was jetzt nichts mit dem Deutschen zu tun hat, weil ich kdmpfe da gegen islamische
Vorstellungen, die vorsintflutlich fast schon sind. Das heiB es spielt so viel eine Rolle. Insofern
nehmen wir dann schon auf die soziale Situation Riicksicht oder wir sprechen dann eben auch
Uber die Geschichte der Lander aus denen DIESE Kinder kommen. Aber jetzt auf dem Deut-
schen her, nehme ich auf die dann dezidiert nicht so viel Riicksicht.

I: Hatten Sie eine Idee, wie man das &ndern kénnte? Dass Sie sozusagen die Kinder mehr einbe-
ziehen konnten, also dass es auch fiir die Kinder einfacher wird zu folgen (...) trotz des dann
schwierigeren VVokabulars der Inhalte?

B: Ja, es gibt die Mdglichkeit, dass man, es gibt Sonderschulbicher in Geschichte, ja, habe ich
auch manchmal verwendet, aber auch die sind eigentlich nicht (...) geeignet, weil die eigentlich
auf den einfachen Sprachschatz nicht (...) Es ist fur mich unmdglich eigentlich Biologie, Ge-
schichte, Geographie mit einem (...) Kénnen Sie, wenn Sie nicht franzdsisch kénnen, das [lacht]
es ist auf franzosisch folgen? Es ist schwierig. Es geht bei den Gegenstéanden, wo man nicht
unbedingt die Sprache braucht, wie gesagt Mathematik. Da nehme ich bei den Schularbeiten,
bei den Tests dann eher die Beispiele, wo sie keine Textbeispiele brauchen. Da lege ich auf die
Antwort keinen Wert. Die miissen dann eben keinen Antwortsatz schreiben. Da kann ich Riick-
sicht nehmen, weil das rechnerische machen sie ja. Sie haben eben in ihrem Land anders multi-
plizieren oder dividieren gelernt, dann machen sie das, was sie gelernt haben. Insofern muss ich
sagen, nehme ich dann schon da Riicksicht.

Aber in den Realien (...) kann ich das einfach nicht.

I: Und vor welchen sprachlichen Herausforderungen, glauben Sie, stehen die Schiler, wenn sie
jetzt am Regelunterricht teilnehmen?

B: Extreme, extreme Anforderungen, auch die Kinder, die keine Seiteneinsteiger sind, weil wir
glauben, sie kénnen Deutsch, sie kénnen sich mit uns verstandigen, sie kdnnen, was weif3 ich,
Brot und Milch einkaufen kdnnen sie, sie kdnnen ganz einfach mit uns reden und wenn es aber
ein bisschen diffiziler wird, kommen sie dann NICHT mit. Da kommt man oft erst dann spater
darauf, dass die Kinder, die auch regulér bei uns in die NMS gehen, grof3e gro3e Sprachschwie-
rigkeiten haben. Gerade was diese Feinheiten der deutschen Sprache betrifft.

Oder die Bildungsstandards, wenn man da, wir haben Mathematiktestung gehabt, da geht es oft
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nur um einen Beistrich, ein Wort, das anders ist und es ist eine andere Bedeutung und gerade
diese Feinheiten schaffen die Kinder oft nicht.

I: Und wie verhalten Sie sich, wenn so etwas auftritt?

B: Immer wieder erkléren. Also (...) das ist jetzt eben das, was ich (...) das habe ich vielleicht
falsch vorher gesagt bei den Aspekten. Insofern nehme ich ja doch Ricksicht. Siehst du, das
habe ich jetzt gar nicht bedacht [lacht].

I: Das macht nichts [lacht].

B: [lacht] Wie nennt man das jetzt? Hermeneutik? Was ich jetzt in zunehmendem Mal3e, mit
zunehmenden Lehrerjahren da jetzt auch mitbekomme, ist, man muss wirklich jedes Wort erkla-
ren und das mache ich in Geschichte dann auch mit den NICHT Seiteneinsteigern. Man denkt
sich, das ist ein Wort, dass wir normal kennen aber ich hinterfrage also wirklich alles mittler-
weile, ob das jetzt Feld oder Wiese oder Wald ist oder Bauer oder ich rede jetzt gar nicht von
allem, ja, was sowieso nicht klar ist aber viele viele Worter, die fir uns selbstverstandlich sind,
kennen sie nicht und man denkt: Aha, ist es normal, kennt sowieso jedes Volksschulkind. Sie
kennen es nicht und deswegen hinterfrage ich alles und wir arbeiten sehr viel mit Handen und
FuRen und Anschauungsmaterial und zeichnen. Also in der Art und Weise versuchen wir dann
schon, Wortschatzerweiterung zu betreiben.

I: Und inwiefern beriicksichtigen Sie die Erstsprache der Schulerinnen und Schiler im Unter-
richt? Jetzt als Lernressource beispielsweise?

B: Als Lernressource in dem Punkt vielleicht nicht. Ich frage dann manchmal, wenn es um
einen Begriff geht, wie heil3t das in deiner Sprache, wenn sie es dann verstanden haben: Aah,
das ist also das. [unverstandlich] Sie kommen auf manche Worter drauf, die sehr &hnlich sind.
Als Ressource wirde ich das jetzt nicht bezeichnen. (...) Aber wir versuchen schon, zum Bei-
spiel (...) nicht jede Sprache ist gleich. Wir haben sehr sehr viele arabische Kinder da aber die
Kinder, die zum Beispiel Serbisch, Kroatisch, Tirkisch haben, sind keine Seiteneinsteiger (...)
Da versuchen wir ihnen schon zu sagen, dass es wichtig ist, dass sie ihre Muttersprache auch
pflegen und kénnen. (...) Und wir haben friher zum Beispiel Turkisch und Serbisch und Kroa-
tisch als Zweitsprachen noch gehabt neben Franzdsisch und Italienisch und viele Kinder wollten
DAS nicht. Und wir haben sie versucht zu sagen, dass sie einfach da auch zu schreiben lernen,
weil sie haben in ihrer Muttersprache oft nur den (...) weiB ich nicht, den VVolksschulgrundwér-
terschatz, keine Ahnung wie sie mit ihren Kindern reden, das ist Babysprache, aber sie kénnen
es zum Beispiel nicht rechtschreiben in der Sprache oder sie kdnnen sich nicht (...) wirklich
gewabhlt ausdriicken. Das heif3t, sie sehen, die Kinder sehen das selber nicht als Ressource an.
Wir versuchen ihnen schon zu sagen: Du hast ein Gliick, weil du hast praktisch jetzt drei Spra-
chen, die du kannst, wéhrend andere eben nur zwei Sprachen, Deutsch, Englisch, kénnen. Das
hat sich aber noch nicht ganz durchgesetzt und was jetzt die neuen Sprachen betrifft bei den
Fluchtlingen, Arabisch und Farsi und Dari und was auch immer, (...) da bin ich noch nicht so
weit, dass ich die kdnnte, das ist fur mich jetzt noch keine Ressource.

I: Okay. In der Forschungsliteratur wird immer wieder gefordert, dass man sozusagen diese
Forderung nicht auf diese erste Phase beschréankt, so durch die Sprachstartgruppen, sondern
dass man auch diese Ubergénge in den Regelunterricht vielmehr in den Blick nimmt und die
Forderung quasi nicht aufhort und mich wirde jetzt interessieren: Wie stehen Sie zu dieser
Forderung?

B: Gar nicht so schlecht. Begleitend?
I: Mhm, genau.

B: Ja, finde ich gut. Aber wie gesagt, nicht am Vormittag im Unterricht, sondern einfach ver-
starkend und nicht freiwillig, sondern verpflichtend. (...) Weil es war friiher so, also friher, vor
weil ich nicht wie vielen Jahren, war das so, da gab es Leistungsgruppen und da gab es ver-
pflichtende Forderkurse. Das heift, wenn wir Lehrer gesagt haben, das Kind hat jetzt die Chan-
ce in eine bessere Leistungsgruppe zu kommen, dann muss es jetzt acht Wochen in diesen
LIFT-Kurs gehen und da ist nicht diskutiert worden und dann unter Bundesministerin Gera hat
man dann gesagt Sparpaket, wir dirfen die Kinder nicht verpflichten, also weg mit Férderkur-
sen und es darf auch nicht am Nachmittag sein. Auf der anderen Seite denke ich mir, wird so
viel Nachmittagsbetreuung gefordert und Freiwilligenférderung 2.0 mit den VHS Lehrern wird
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sehr wohl angeboten. Warum kann ich dann nicht sagen: Ihr Kind hat da noch Defizite und
dann muss es da eben verpflichtend diesen Deutschkurs besuchen, da kann ja keine Mutter
dagegen sein, das ware ja (...) nicht okay. Also ich fande das sehr gut und ja, misste man fast
machen. Wiirde, glaub ich, sehr sehr viel bringen.

I: Inwiefern kénnte man es umsetzen an lhrer Schule?

B: (...) Ja, einfach Nachmittag (...) zwei Stunden (...) verpflichtend Deutschkurse. Aber in klei-
nen Gruppen, also jetzt nicht acht, und in homogenen Gruppen, denke ich mir, es wird immer in
Deutsch gesagt, sie miissen verschieden sein, aber, wenn man jetzt einen Stand hat, dann kann
man gemeinsam daran arbeiten, dass man auf die nachste Stufe kommt und dann kann man
vielleicht auch Konversationsclubs machen, so wie in Amerika gibt es ja dann auch. Das ware
dann vielleicht offen fir alle, fiir alle, die gut Deutsch kénnen. Das fande ich eigentlich gut.

I: Glauben Sie auch, dass es von Lehrer-und Lehrerinnen Seite her gefordert werden wiirde,
wenn man sagt, man wiirde es am Nachmittag machen, sozusagen nach einem vollen Arbeits-
tag, dass man dann am Nachmittag auch noch?

B: Ja, aber wir haben ja sowieso Nachmittagsunterricht. Also bei uns gibt es zum Beispiel, ich
habe Turnen am Nachmittag, ich habe Zeichnen am Nachmittag. Es muss ja nicht jeder Lehrer
am Nachmittag dann Unterricht haben, ah ich meine, es muss nicht jeder Lehrer dann jeden
Nachmittag als Unterricht haben, aber wenn zum Beispiel die eine Deutschlehrerin am Nach-
mittag statt zwei Stunden Turnen eben zwei Stunden Forderkurs Deutsch hat, wirde ich sagen,
spricht nichts dagegen. Ich finde nur die Verpflichtung, dass man jeden Nachmittag da ist, das
ware nicht gut, aber ich glaube schon, dass es moglich ware. Oder (...) insofern knnte man
auch VHS, Forderung 2.0, kennen Sie diese VHS-Forderung?

I: Mhm, ja.

B: Konnte man ja auch, denke ich, jetzt einmal daftir nehmen, aber eben verpflichtend. Und (...)
die Idee ist gut von dieser Forderung aber dieses Freiwillige ist immer so: Es kostet nichts, es ist
freiwillig, na gehe ich heute hin oder gehe ich heute nicht hin? Das muss, fir die Kinder ist das
sehr sehr schwierig etwas durchzuhalten. Man muss sich anmelden und man muss das bis zum
Schluss auch durchziehen, dass ich dann einen Erfolg habe. Das ist nicht immer leicht und es
wird auch nicht immer Spa machen. Aber, zum Beispiel kénnte das von der VHS sehr wohl
auch gemacht werden.

I: Mhm, okay. Was verstehen Sie unter dem Konzept der durchgangigen Sprachbildung?
B: (...

I: Schon einmal gehdrt davon?

B: Nein.

I: Das ist eben sozusagen genau das, dass man sagt, man begleitet quasi ein Kind von Anfang
an, sobald es in die Schule eintritt bis zur Matura im besten Fall oder bis zum Abschluss er
Pflichtschule begleitet man es bildungssprachlich. Das heif3t, dass eben, so wie es das jetzt
schon gibt, dieses Teamteaching beispielsweise oder eben auch durch solche FérdermaRnah-
men.

B: Sprachlich jetzt, was die deutsche Sprache betrifft?

I: Genau, genau. Bzw. gibt es das dann oft auch so, dass man sagt, man fordert sie noch gleich-
zeitig in der Erstsprache. (...) Finden Sie das sinnvoll?

B: Also bis zur Matura, glaube ich, ist es nicht sinnvoll.
I: Wie lange wiirden Sie es sinnvoll finden?

B: Also ganz ganz wichtig fande ich es zum Beispiel schon einmal VOR der Volksschule. (...)
Was so den Kindergartenbereich betrifft, weil da wird, glaube ich, schon ziemlich viel Schind-
luder getrieben, weil jetzt habe ich auch wieder mit meiner Nachbarin gesprochen, die ist
Volksschullehrerin im 20. Bezirk, die bekommen Kinder in die erste Klasse Volksschule, die
mit zwei Kindergarten hinter sich, die so nahezu nicht Deutsch kénnen und das darf eigentlich
nicht sein und ich habe mir gedacht, dass ist jetzt ganz toll, dass es das verpflichtende Kinder-
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gartenjahr gibt und ich finde auch gut, wenn es zwei gibt, aber es muss einfach dieser Bildungs-
auftrag, dass sie Deutsch kénnen da gemacht werden und dann in der VVolksschule auf jeden
Fall noch weiter und ich denke einmal, sie mussten dann nach sechs Jahren, mussten Kinder,
auch wenn die zuhause tberhaupt nie Deutsch reden, missten die so weit sein, dass sie es, lo-
cker normalerweise sind sie nach zwei Jahren so weit, dass sie Deutsch kdnnen und dann kann
man die Forderung weiter machen, ja, neuntes Schuljahr wiirde ich schon noch sagen. Aber
dann gehen ja viele, sie gehen ja in eine Lehre, in eine Berufsschule, dann weif ich nicht, ob
das noch mdglich wére. Pflichtschule kdnnte ich mir gut vorstellen, aber wirklich anfangen
schon vorher. Das finde ich noch fast wichtiger.

I: Okay. Und auf welche Art und Weise existiert die durchgéngige Sprachbildung an lhrer
Schule? Wissen Sie irgendwo, wo sie existiert? in irgendwelchen Fachern?

B: Nein, wisste ich nicht.

I: Okay, das Bundesministerium fir Bildung fordert ja in zwei bis drei Jahren ungefahr, dass
man regelméaBig Sprachstanderhebungen durchfiihren soll, sowohl in den Sprachstartgruppen,
als auch dann, wenn sie eingegliedert werden in den Unterricht. Wie finden Sie das?

B: Ja, mhm, finde ich ganz gut, ja. Aber wie gesagt, schon von Anfang an.
I: Warum finden Sie es positiv?

B: (...) Ja, wie soll ich sagen (...)? Wenn ich jetzt weil3, ich habe ein Kind, das schon recht gut
Deutsch kann, dann braucht das Kind vielleicht auch nicht mehr so viel Unterstlitzung. Wenn es
jetzt aber ganz schwach ist, dann kann ich sagen: Okay, du brauchst jetzt noch zwoIf Stunden
Forderkurs, zum Beispiel jetzt Nachmittag zwei Stunden und Vormittag gehst du auch noch.
Das heift, dass man einfach das Kind dann oder die Eltern dann immer mehr in die Pflicht
nimmt und man sagt: Okay, Ihr Kind ist noch nicht so weit!

Jetzt nicht als Strafe [lacht], sondern einfach (...) es braucht noch die Férderung.

I: Wie konnte das an Ihrer Schule umgesetzt werden bzw. glauben Sie, dass es Widerstand ge-
ben wiirde von Seiten der Lehrer, der Eltern, der Schiller?

B: Ich weil nicht, die Sprachenlehrer wiirden sich dann vielleicht (...) Gberpruft fihlen. Aber
man muss davon ausgehen, dass der Lehrer nicht immer daran Schuld ist, dass das Kind diese
Ziele nicht erreicht, sondern bei uns wird nur, unsere Kinder reden nur in der Schule (...)
Deutsch und wenn sie in den Pausen mit Kindern in der anderen Sprache auch nicht reden, dann
reden sie nur in den, sagen wir jetzt einmal, 30 Stunden, die sie hier sind, Deutsch. Reden auch
nicht immer selber. Geht ja gar nicht, dass man da die Sprache lernt. Und wir haben die Erfah-
rung gemacht jetzt, dass die Kinder sogar zu Hause (...) das Fernsehen des eigenen Landes an-
schauen und lustigerweise manchmal auch die Wetternachrichten und sie wissen zwar nicht wie
bei uns das Wetter draulen ist, aber sie wissen wie das Wetter in [unverstandlich] ist oder wo
auch immer. Also (...) da liegt so viel von der Familie her auch [unverstandlich], ob die Eltern
auch darauf schauen, dass die Kinder. Sie wollen schon, natirlich, ja, mein Kind muss gut sein,
aber sie wollen nicht den Beitrag dazu leisten.

I: Welche Vorteile bzw. welche Nachteile hétte es, hatten diese Sprachstanderhebungen? Kénn-
ten Sie sich da irgendwelche vorstellen?

B: Also Vorteile war, dass ich sage, okay, der braucht da noch mehr, es miisste eigentlich intern
gehen, das wirde ich dann nicht nur auf Schulebene dann machen. Dass man das intern macht:
der ist noch nicht so weit oder der ist so weit. Da dirfte es eigentlich nichts geben, das durfte
auch nicht fiir die Lehrer irgendwie nachtteilig sein, weil ich denke die Lehrer, die bei UNS die
Deutschkurse leiten, die machen wirklich sehr sehr viel, ich kenn die Inge und die Anni und die
sind so, die machen wirklich ganz ganz viel. Und ich habe auch eine Kollegin, die hat eigentlich
Deutsch als Fremdsprache, das heift, die hat ja noch einen anderen Zugang auch zu Deutsch.
Das ist, sie machen gute Arbeit, aber man kann, man ist kein Wunderwuzi. Das heift, man muss
davon ausgehen, dass der Lehrer daran Schuld ist, dann wére wahrscheinlich diese Sprachstan-
derhebung leichter bei den Lehrern durchzusetzen.

I: Wie erfolgt eigentlich dann genau die Eingliederung der Seiteneinsteiger in den Regelunter-
richt?
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B: Also am Anfang sitzen sie eigentlich da. Wir versuchen sie zu einem Kind zu setzen, dass
die Sprache ein bisschen kann, das heif3t, dass sie da dann wenigstens die Information bekom-
men, ins Mitteilungsheft eintragen, trag es in der Muttersprache ein, damit es die Mama ver-
steht. Wir haben auch fiir jede Sprache Dolmetschkinder, sei es in den Klassen oder Nachbar-
klassen. Da gibt es dann kein Problem, dass die also praktisch dann informiert werden. Wir
versuchen schon in den Pausen, dass sie da ein bisschen (...) zusammengefiihrt werden. Meis-
tens sind die Kinder sowieso sehr sehr nett zueinander und versuchen sie reinzuziehen. Hangt
auch von der Personlichkeit des jeweiligen Kindes ab: Wenn es ein schiichternes Kind ist oder
schon traurig, dann geht das nicht so leicht. Im Unterricht schauen wir dann, wenn das Kind gar
nicht mitkommt, in Mathematik geht es mit Handen und FuRen, mit Abakus und ich weif nicht
was, Kugeln zahlen. Das geht schon. In den Realien (...) ganz schwierig, also dann eher, das
geht fast nicht.

Ja, Zeichnen kodnnen sie locker, machen sie immer mit, ist kein Problem. Turnen auch. Man
verstandigt sich mit Handen und FuiRen, versucht sie dann eben irgendwie zu beteiligen.

I: Sind sie jetzt eigentlich, sobald ein Seiteneinsteiger an die Schule kommt, sind sie dann sofort
im Regelunterricht?

B: Ja.

I: Zusatzlich?

B: Ja.

I: Ah okay, also von Anfang an eigentlich im Regelunterricht?

B: Es ist verschieden. Letztes Jahr war es anders, da haben die Kinder, die Fliichtlingskinder,
waren zum Teil gab es dann verschiedene Vereine "Willkommen in Wien", die sind dann nur
zwei Tage zum Beispiel bei uns in der Klasse gesessen und waren drei Tage dann, ich weil}
nicht, die anderen waren in einer anderen Schule, die haben dann drei Tage lang vor allem In-
formationen Uber Wien, tiber Deutsch und so weiter gehabt und sind dann praktisch das néchste
Jahr erst gekommen. War, finde ich, ganz gut aber es ware vielleicht, ein halbes Jahr nur diese
Willkommensklassen wére auch nicht schlecht gewesen. Und sie dann erst zu uns zu bringen,
weil die waren dann schon Fremdkdérper. Also nur zwei Tage in der Klasse ist so wie gar nicht.
Das ist fast nicht gut. Das Prinzip dieser Willkommensklassen war gut, finde ich.

I: Und wer oder was bestimmt jetzt eigentlich genau, ab wann die Schiler benotet werden?

B: Kinder diirfen maximal zwei Jahre auRerordentlich sein. Frither war das so, dass sie, wenn
sie in Deutsch eine Note bekommen haben, haben sie tiberall eine Note bekommen miissen. Das
ist seit heuer jetzt anders. Das heif3t, wenn ich das Gefiihl habe, also ich lasse die Kinder auf alle
Falle bei den Schularbeiten mitmachen und dann sehe ich ja schon, eben wenn das Kind jetzt
gerade diese Rechnungen, die es kénnen misste, weil sie eben mit Sprache nichts zu tun haben,
wenn es das kann und in der Mitarbeit sehe ich auch das, dann gibt es schon die Note. Aber,
wenn ich eine Note gebe, dann muss ich mir sicher sein, dass diese Note bleibt, nicht, dass es
jetzt so ein Strohfeuer war, ein aufflackerndes, und dann geht das wieder runter. Das heif3t, wir
warten dann lieber einmal zu und dann schreiben sie einen vierer, einen dreier und noch einmal
einen vierer und dann geben wir dann erst die Note, weil das muss dann sicher sein, weil sonst
durft ich nicht mehr auf den auRerordentlichen Zustand zurtick.

Man kann Kinder aber auch schon vorher (...) beurteilen, wenn das wirklich ganz kluge, wiffe,
schnell auffassende Kinder sind, dann kann man sie schon vorher. Also jeder Zeit, wenn ein
Kind kommt und ich bin jetzt (iberzeugt, das Kind kann eine Note bekommen, dann kann ich
sofort benoten.

I: Was machen Sie eigentlich, wenn Sie im Laufe des Unterrichtes doch einmal feststellen: Uuh
vielleicht hétte ich ihn doch noch nicht aus dem ao. holen sollen, sondern héatte ihn noch lassen
sollen?

B: Ja, gut Zug abgefahren [lacht].

(...) Ja, deswegen sind wir vorsichtig, wenn ich mir sicher bin, dass er eine Note bekommt,
bekommt er die Note.
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I: Okay, und wie lange verbleiben die Schilerinnen und Schiiler durchschnittlich im ao. an lhrer
Schule?

B: Ah, zwei Jahre.
I: Also meistens die vollen zwei Jahre.

B: Ja, und dann wird es noch hart. Ich habe jetzt einen Schiler, aber der hat eine Mathematik-
professorin als Mutter und die pusht ihn derartig, der ist auch hochbegabt. Der ist schon nach
einem Jahr in den ordentlichen Status gekommen. Der war in Mathematik gleich im ordentli-
chen Status, also da hat es keine Diskussion gegeben. Und Deutsch ist er nach einem Jahr dann
ordentlich geworden. Also, ja, das geht schon.

I: Welche Vor-oder Nachteile hat der ao. Ihrer Meinung nach?

B: (...) Vorteil ist die Schonfrist, er wird nicht gleich in diesen Leistungsstrudel getrieben. Aber
es gibt auch groRe Nachteile, weil eben, das hatten wird auch schon, die Kinder glauben, ich
muss jetzt sowieso nichts machen und wenn der Zustand zu lange dauert, wenn ich es nicht
gewdhnt bin, mich zu quélen und was zu tun und zu arbeiten, warum soll ich es dann plétzlich
machen. Sie kommen heraus. Das hatten wir auch schon, dass wir dann einfach Kindern ange-
droht haben: Du ich gebe dir jetzt den ordentlichen und du musst jetzt etwas tun. Und ganz
plétzlich ist es gegangen. Also, wenn wir das Gefiihl haben, da steckt mehr in dem drinnen, der
ist jetzt nicht hilflos, weil der iberhaupt nichts kann, dann machen wir ihn einfach [lacht] or-
dentlich.

I: Dann zu einem anderen Thema: Welche Mdglichkeiten haben Sie eigentlich an der Schule fiir
die oft sehr schwer traumatisierten Kinder?

B: (...) Wir haben eine Psychotherapeutin an der Schule, die ist aber nicht nur fir die Flucht-
lingskinder, die ist eigentlich fir alle Kinder, die Schwierigkeiten haben, da. Wir haben einen
Sozialarbeiter, der Hilfe gibt. jetzt gibt es auch, wo ich es jetzt nicht genau weil, eine syrische
Frau, die ist, glaube ich, jetzt vom Unterrichtsministerium oder Stadtschulrat, nein Stadtschul-
rat, geschickt worden, die kimmert sich um die Arabischen traumatisierten. Das Problem ist
nur, die kann kein Deutsch. Also ich kann mich mit ihr jetzt nicht verstandigen. Die wére aber
auch da, wo man Kinder hinschicken konnte. Ja, (...) es gibt mehrere Mdglichkeiten, je nach-
dem, was die Psychotherapeutin macht. Friiher hatten wird eine Kollegin, die hat versucht,
Kinder bei dem Verein Hemayat unterzubringen, der ist fur tschetschenische traumatisierte
Jugendliche. Also es gibt da schon Mdéglichkeiten.

I: Hatten Sie schon einmal den Fall, dass Sie also selber sozusagen dieses Trauma miterlebt
haben von den Kindern?

B: Ja, Trauma in dem Sinne bekommt man nicht mit, sondern nur Verhaltensauffalligkeiten.
Eben bei meiner vorigen Klasse, jetzt vor vier Jahren, war ein tschetschenischer Bursche, der
schon sehr aufféllig war und von Gespréachen mit der Mutter haben wir dann mitbekommen,
dass das wahrscheinlich durch den Krieg ist, weil die haben da, glaube ich, zwei Jahre lang im
Keller gewohnt. Und hatten immer Angst vor den Bomben, Tschetschenienkrieg, und der war
wirklich, der war eigenartig, der hat immer gesammelt und hat immer etwas anderes gemacht.
Nur, der war eben durchgéngig in Therapie bei unserer Therapeutin und die hatte auch einen
Platz bei der Hemayat gehabt, dann ist er aber wieder nicht regelméaRig hingegangen. Das ist,
man musste diese Kinder direkt an die Hand nehmen und dann das machen. (...) WeiR nicht,
was jetzt mit ihm ist.

So, Trauma oft wird das aufgearbeitet, indem sie reden, weil die Burschen, die ich bei mir jetzt
habe, die erzéhlen sehr oft, was da passiert ist oder wir gehen am Bisamberg hinauf [lacht] und
die Kinder jammern, weil sie ein bisschen gehen mussen und der Milad sagt: "Was regt ihr euch
auf, ich bin 12 Stunden am Stiick so durchgegangen! [lacht] Jetzt werdet ihr das auch noch
schaffen!" Das ist, sie erzéhlen, wenn sie erzéhlen kdnnen, dann ist das kein Problem. Dann
denke ich mir, wird das nicht so schlimm. Schwierig ist es nur, die die still sind. Da habe ich
aber (...) bis auf den einen Adam niemanden gehabt bis jetzt.

I: Welche Schwierigkeiten kénnen sich denn jetzt ergeben im Unterricht, also auer Verhaltens-
auffalligkeiten aber gibt es etwas anderes auch noch?
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B: Von den Traumatisierten?
I: Ja, von den Traumatisierten!

B: Ich kann es jetzt nur in Theorie sagen, dass sie einfach sich zurlickziehen und einfach in ihrer
Welt leben oder dass sie besonders aggressiv sind. Sind die zwei Méglichkeiten.

I: Wie reagieren Sie dann? Was machen Sie dann? Haben Sie irgendwelche Tricks?

B: Na, ich bin ja nicht der Psychotherapeut. Ich weil’ nicht, ob das jetzt einfach, ob der jetzt
verhaltensauffallig ist, weil er von der Erziehung her schrecklich ist oder ob das vom Krieg ist.
Tricks nicht, meistens suche ich dann Hilfe bei der H. H., das ist unsere Psychotherapeutin. Die
setzt sich dann mit den Kindern zusammen, die spricht dann immer mit ihnen, 20 Minuten, 30
Minuten je nachdem wie sie es hat. Aber es ist so, die Kinder immer [unverstandlich] ist oft
nicht Kriegstraumata, die kommen, wir haben ja Kinder, die schon langer da sind, die kommen
aus den Bundesléndern dann nach Wien, die haben das zum Teil schon (...) nicht vergessen,
aber in die hintere Schublade und zugesperrt.

I: Inwiefern wurden Sie eigentlich als Lehrerin darauf vorbereitet, dass Sie da auf einmal trau-
matisierte Kinder vor sich haben?

B: [lacht] Gar nicht!
I: Einfach ins kalte Wasser geworfen, sozusagen?
B: Genau.

I: Ja, wie sieht es an lhrer Schule denn eigentlich mit Vernetzung aus? Sie haben gesagt, dass es
ist sozusagen, sie haben eine Psychotherapeutin, einen Sozialarbeiter. Gibt es auch Vernetzun-
gen innerhalb der Lehrkréfte, wenn man sagt: Okay, jetzt zum Beispiel mit den Lehrkréften von
den Sprachstartgruppen und dem Regelunterricht. Existiert das und auf welche Art und Weise
existiert das?

B: Wir reden immer. Also wir reden standig, sei es jetzt am Gang, sei es jetzt in der Pause (...)
Wenn wir Auffalligkeiten haben, dann reden wir die Lehrer, die in Teams sind mit den diversen
Lehrern. Es gibt auch Klassenkonferenzen. Also wir sind stdndig in Kontakt, kann man sagen.

I: Und in Bezug auf aulerschulische Vernetzung? Gibt es das jetzt zum Beispiel auch mit ande-
ren Lehrern von anderen Schulen, das man sagt, man kommt irgendwie zusammen, redet,
tauscht sich aus?

B: Das hangt von den Lehrern ab. Was ich weil3, kaum. Es ist jetzt eine Kooperation mit der
Vereinskassenvolksschule (...) in Planung. (...) WeiB nicht, wie weit da das jetzt iber traumati-
sierte Kinder ist, Uberhaupt nicht, glaube ich. Das ist eine andere Kooperation. Aber, nein.

I: Welche Vorteile kdnnte es haben (...) Ihrer Meinung nach?

B: Ich glaube, was manche Kollegen fordern, ist immer eine Supervision. Das heif3t, es ist ganz
wichtig, dass man Uber das, was man in der Schule erlebt, reden kann als Lehrer. Dass man die
Kollegen untereinander relativ befreundet sind, also bei uns herrscht ein ganz gutes Klima in
der Schule. Dass man sich ausweinen kann, sozusagen. Dass man reden kann, das ist einmal
ganz wichtig. Dass man da Kraft hat und dann gibt es Hilfe schon eben durch Sozialarbeiter, der
Herr D. ist sehr hilfreich, was das betrifft. Die H. gibt auch Tipps und arbeitet mit den Kindern
und hat dann auch Ideen, wo man sie hingibt. Wir haben auch Integrationslehrerinnen, die auch
immer wieder gute Ideen haben. Das heil3, da gibt es schon Mdéglichkeiten.

I: Gut, dann sage ich vielen Dank.

c. Interview R.

1

I: So, keine Angst, es passiert (iberhaupt nichts. Gut, dann haben wir jetzt 12:02. Okay, also seit
wann bist du denn in der Sprachstartgruppe?
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B: Ich weil nicht, wenn ich Osterreich gekommen, dann habe ich sofort nach die Schule ge-
kommen und dann habe ich einen Lesekurs gehabt.

I: WeiBt du noch ungefahr, in welchem Jahr du nach Osterreich gekommen bist?
B: Ja, in 16.

1: 20167

B: Glaube ich.

I: Ja?!

B: Ich kenn nicht so.

I: Ja, kein Problem. Von wem wurde denn beschlossen, dass du in die Sprachstartgruppe musst,
also, wer hat dir gesagt, du musst jetzt in eine Sprachstartgruppe gehen?

B: Frau Simmel. Erst haben sie gesagt: Du musst Anfangskurs gehen, also in andere Schule und
muss ich nach [unverstandlich] nach diese Schule, dann haben die Frau Direktorin hat gesagt:
Nein, ich kann super. Ich gehe nicht nach Anfanggruppe, dann habe ich mit der Frau Simmel
gegangen und dann bin mit Frau Simmel und dann mit ein noch ein Deutschkurs, also bessere.
Bin ich in zwei.

I: Mhm, okay. Das heif3t, du musst in die Sprachstartgruppe, um noch besser Deutsch zu lernen,
um dann auch im Unterricht mitmachen zu kénnen?!

B: Ja.

I: Kannst du dich noch an deinen ganz ganz ersten Tag in der Sprachstartgrupp erinnern? So
ungefahr?

B: [lacht] Ja, das war leicht von mir, weil ich kann Deutsch reden. Ja, das war, ich weil nicht,
ich kann gar nicht, das war vor Jahr. Das kann ich nicht so gut erinnern. Aber das war leicht,
weil ich kann ein bisschen Deutsch und sie lernt mich noch, aber die schwierigste, ich muss
alleine die Worter Gbersetzen. Sie kann nicht mir erklaren, was bedeutet das auf meine Sprache,
dann muss ich ich verstehen und ich Ubersetze fiir mich, wenn jemand mich fragt.

I: Findest du das schwer?
B: Ja, weil ich verstehe nicht. Aber jetzt geht schon, weil ich verstehe ein paar Worte.

I: Ja? Okay, super. Weilst du noch wie du dich gefiihlt hast als du in die Sprachstartgruppe ge-
kommen bist?

B: Ja, niemand kann meine Sprache und das war urschwer, weil in meine Sprache gibt nicht so
viel. Also wir sind ein arabische, es gibt arabisch Buchstaben. Ist ganz anderes als Osterreich.
Ja, und das war ein bisschen schwer fiir mich.

I: Ja, okay. Wer hat sich um dich gekiimmert (...) hier in der Schule?

B: Meine Schwester.

I: Ah, deine Schwester. Okay, und wer hat sich in der Schule hier um dich gekimmert?
B: Nicht.

I: Niemand?

B: Ja.

I: Niemand, also nur du selbst, sozusagen? Und zuhause dann deine Schwester?

B: Ja, weil meine Mutter war nicht da.

I: Okay, aber jetzt ist sie da?

B: [erleichtert] Ja.
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I: Okay, gut. Wie viel Zeit bist du denn im normalen Unterricht?
B: Eine Stunde.

I: Eine Stunde?

B: Jaja, jeden Tag eine Stunde, aulRer (...) Mittwoch.

I: Okay, das heilit aber, du bist jetzt eine Stunde im normalen Unterricht oder in der Sprach-
startgruppe?

B: Wie meinst du?
I: Bist du eine Stunde jeden Tag in der Sprachstartgruppe?
B: Im Deutschkurs.

I: Ah im Deutschkurs, okay. Das heif3t, und die anderen Stunden? Sozusagen die anderen fiinf
Stunden?

B: Mit der Klasse.
I: In der Klasse, okay.

B: Und manchmal habe ich Lesekurs. Aber die anderen Kinder haben drei Stunden Zeit, weil
sie kdnnen gar nicht. Sie kommen halt gar nicht in der Klasse, aber ich bin, ich komme manch-
mal.

I: Okay, und in welchen Stunden bist du dann in der Klasse? Also Mathe, Deutsch, Englisch?

B: Mathe, Deutsch, Englisch, Geographie, alles. AuRRer Sport. In Deutschstunde gehe ich, also
am Montag. Informatik habe ich nicht, habe ich gar nicht, niemals. Und dann, aber Sport habe
ich. Was habe ich gar nicht? Die Deutsch, Deutschstunde habe ich gar nicht, weil ich habe in
Deutschstunde Lesekurs und Deutschkurs. Ich gehe Deutsch gar nicht. (...) Das fuhlt mich so
traurig, weil ich kann nicht (...) ich wollte nicht nur Deutschkurs gehen. ich wollte auch Deutsch
mit die Klasse machen, aber ich kann nicht. Ich habe Lesekurs und Deutschkurs.

I: Warum warst du lieber im Deutschunterricht als im Deutschkurs?

B: Weil ich, ich weiB nicht. Mit der Klasse kann ich besser lernen, also sie erklaren mich auch
und die Frau Lehrerin erklart, aber in Deutschkurs ist es ur langweilig und jede schreibt und so.

I: Ja? Okay (...), das heift, bist du insgesamt lieber in der Sprachstartgruppe oder in deiner
Klasse?

B: In meine Klasse.
I: In deiner Klasse. Warum?

B: Weil es gibt so viele Kinder und meine Freudinnen und so. Sie helfen mir immer, aber bei
Sprache [unverstandlich] jede schreibt und Buben nerven ur.

I: Das heift, hast du das Gefiihl, dass du MEHR lernst, wenn du in der Klasse bist, als im
Deutschkurs?

B: Ja, wenn ich in Mathe gehen und so, da lerne ich immer Mathe, von Mathelehrerin ein Wor-
ter und so, da kann ich mehr, aber in Deutschkurs wir haben etwas gelernt, dann lernen wir nur,
also nur DAS.

I: Also einfach zu wenig fiir dich selbst, irgendwie?!

B: Ja.

I: Okay. Was magst du an deiner Sprachstartgruppe?

B: (...) Wenn wir spielen [lacht].

I: [lacht] Das hat die A. auch schon gesagt. Okay, was spielt ihr?
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B: Wir spielen, ich weil nicht, wie heilit das das Spiel, aber so ein Kart

I: Ein Kartenspiel.

B: Ja, aber es steht Warter und wir missen diese Worter, ich weil’ nicht wie kann ich erklaren.
I: Musst du sie erklaren die Worter oder musst du etwas Zusammenpassendes finden?

B: Ja, also zum Beispiel "i", es gibt sechs Karte von "i" und ich muss diese Karte sammel, dann
habe ich, also Gruppe von "i".

I: Aah, ich glaube, das heil3t Quartett oder so. Also ich kenne es so dhnlich, das ist Quartett.
Dann musst du immer vier Karten, die zusammengehéren, musst du sammeln, ja. Das ist witzig,
das kenne ich auch [lacht].

Was magst du gar nicht an deiner Sprachstartgruppe?

B: Wenn die Buben nerven mich auf meine Sprache und die Frau S. oder Frau F. verstehen
nicht und sie kdnnen nichts machen. Das passiert immer. Also, weil vor wir sind nur Médchen
in der Gruppe, aber jetzt sind Buben gekommen, weil sie kénnen besser jetzt und sie kommen
und jetzt sie nerven auf meine Sprache und die Frau Simmel kann nicht verstehen, was sie sa-
gen. Sie kann nichts da tun.

I: Und was sagen sie zum Beispiel oder wie nerven sie dich?

B: Ja, sie keine Ahnung, sie schimpfen, aber nicht auf mich und sie sprechen laut (...) und sie
sprechen auch auf die Madchen und so.

I: Okay, (...) Jungs! [lacht]
B: Ja! [lacht auch]
I: Kannst du dich an deine letzte Stunde im Deutschkurs erinnern?

B: Ja, das war, wir haben heute (...) Donnerstag und gestern habe ich (...) am Dienstag war das
mit Frau F. Wir machen eine Probe, weil wir haben ein Sprachefest in unsere Deutschkurs, also
die bessere Deutschkurs machen wir ein Sprachefest. Und ich muss lerne, was muss ich sagen.

I: Toll, und Uber was redest du da?
B: Ich kann nicht verraten. Das ist eine (...)
I: Uberraschung. Alles klar!

B: Ja, genau. Und ich mache auch mit meine Klasse etwas sprechen. Ich mache zwei. Aber in
meine Klasse machen wir einen Tanz, also das kann man verraten. Aber in meine Gruppe, nein.

I: Das ist pscht (...) Top Secret! [lacht]
B: Ja [lacht].

I: Alles klar. Was hast du gelernt am Dienstag? Hast du irgendetwas Bestimmtes gelernt?
Grammatik? Irgendwelche Wérter, neue oder irgendein neues Thema?

B: Nein, wir haben einen Text, was wir sagen auf die Buhne. Wir haben das immer gelibt, ein
bisschen und dann haben wir Gber die Blume, glaube ich, Veilchen und so ein bisschen gelernt
und dann glaub ich nichts. (...) Nur was wir haben, wir missen das lernen, weil es kommt
schon.

I: Wie hat dir die Frau F. das erklart mit den Blumen? Oder wie hat sie euch das erklart?

B: Arbeitsblatter, aber das war friiher. Wir lesen okay eine Geschichte, wir sagen ein Geschich-
te aber das geht nicht um den Blume. Wir haben etwas extra gemacht, also das wir ein bisschen
lernen. Aber die Geschichte geht um die Mann vor die Kuh.

I: Okay, einen Cowboy vielleicht?

B: Nein, das war etwas Anderes.
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I: Eine interessante Geschichte? Eine lustige?
B: Ja, nicht eine lustige, aber okay, es war interessant.

I: Wie hast du dich denn gefiihlt am Dienstag? Hat es Spall gemacht im Deutschkurs oder waren
die Jungs wieder nervig?

B: Nein, am Dienstag war Spaf3, weil die Madchen hat die Buben genervt [lacht].
I: Macht dir das auch SpaR, jetzt fur diesen, wie hast du gesagt heif3t das Sprach
B: Sprachfest

I: dieses Sprachenfest?

B: Ja, das war ur lustig. Ich kann meine Text auswendig.

I: Super!

B: Da muss ich das auf die Biihne sagen. (...) ja, unten (...).

I: Kommen dann deine Eltern auch oder deine Mama, deine Schwester?

B: Ich weiR nicht, sie wissen noch nicht. Aber wir miissen das lernen. Ich habe nur die erste
Klasse bis vierte Klasse kommen das schauen.

I: Ah, okay, das heif3, die anderen Schiiler schauen zu?! Ja, super, toll.

Was findest du denn schwer, wenn du im normalen Unterricht sitzt - also, wenn du in deiner
Klasse bist? Was ist dann schwer fiir dich?

B: Nichts, auler, wenn die Frau K. so schnell spricht.

I: Das heil’t, so ist es nicht schwer? Du sitzt und verstehst alles?
B: Ja, alles.

I: In jedem Fach?

B: Mhm, alles.

I: Ja, okay. (...) Hast du am Anfang, also als du ganz am Anfang in deine Klasse gekommen
bist, was war da schwer fr dich?

B: Freunde zu haben. (...) Ich kann so nicht so gut Deutsch (...) [unverstandlich], aber jetzt habe
ich so viele und beste Freundin habe ich auch.

I: Das ist gut. Und was war schwer in den Fachern? Hast du damals schon alles verstanden?
B: Nur Geographie ein bisschen, weil es schwer Wérter gibt und sonst nichts.

I: Was hast du dann gemacht, wenn du Wérter nicht verstanden hast?

B: Also fragen oder meine (...) wie heil3t das? Meine Partner fragen.

I: Okay, und das heist dann mit Handen und Fif3en erklért oder aufgezeichnet oder hast du es
dann verstanden?

B: Ja, ich verstehe alles von meine Freundinnen erkléren oder die Lehrerin erklért.
I: Okay, das heif3t, wie fuihlst du dich, wenn du in deiner Klasse bist?
B: Gut (...) auler, wenn die Buben auch nerven [lacht].

I: Ja, das ist immer so, die nerven immer [lacht]. (...) Dann, was lernst du denn in der Sprach-
startgruppe nicht, was du aber im Unterricht oder in deiner Klasse brauchst?

B: Ein paar Worter also. Von Mathe es gibt zum Beispiel, was muss ich lernen, also Umfang
und Fl&che und so. Dann lerne ich das nicht in die Kurs Deutsch und manchmal Worter auch,
zum Beispiel lernen wir Mitvergangenheit aber ich habe noch nie in Deutschkurs gelernt, dann
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habe ich am schwer. Dann kommt es nach Mitvergangenheit , aber Gott sei Dank Frau S., falls
sie ist in unsere Klasse, weil sie gibt alles. Was wir lernen, lernt auch in Deutschkurs, aber mit
Frau F. ist immer etwas Anderes. Also nicht so ganz. (...) Und mit die Frau F. ist immer schwer,
weil sie ist in so bessere Gruppe und Frau S. ist ein bisschen nicht so besser, also Frau S. ist (...)
Mittegruppe, glaube ich, und Frau F. ist bessere Gruppe. Dann habe ich ein bisschen schwer da,
weil es gibt ur viele Worter.

I: Was machst du dann, wenn du so Worter hast, die jetzt einfach schwer sind (...) im normalen
Unterricht? Also zum Beispiel in Mathe am Anfang, wie du dann am Anfang hattest, Flache
oder Umfang. Was machst du dann? (...) Wenn du sie nicht verstehst?

B: Ich frage meinen Freundinnen und dann sie erinnert mich immer, also was diese Wérter
heit. Ja, und sie erinnert mich immer und dann merke ich das, wenn ich lese und so. Dann
weil ich, was ist das und Mathe ist so (...) In meine Land wir lernen etwas Anderes auf Mathe
und das ist etwas sicher anderes.

I: Achso, was lernst du zum Beispiel Anderes?

B: Also, das Worter sind anderes, das kann ich nicht so viel verstehen und es gibt viele andere
Sachen. Also, die Flache es gibt anderes (...) in unsere Land rechnet man andere und da rechnet
man. Und dann kann ich nicht meine Mutter fragen oder meine Schwester. Dann muss ich auf
mich, also ich lerne immer selber. (...) Ich frage niemand.

I: Das heilt, du kannst ja auch niemanden fragen, ja.
B: Ja.

I: Wie reagiert denn dein Lehrer/deine Lehrerin, wenn du ein Wort jetzt nicht verstehst? Das
heit, wenn du jetzt sie oder ihn fragst und nicht deine Freundinnen. Was macht sie dann?

B: Erkléart mich und wenn ich auch nicht verstehe, dann malt sie oder ein Foto zeichnen (...) auf
Handy oder so.

I: Also mit Bildern sozusagen.
B: Ja, aber das passiert ur wenig, weil ich verstehe.

I: Das ist doch super. Das heif3t, es gibt manche Worter in den Féachern, die du schwer findest.
Gibt es noch etwas Anderes in der Sprache, wenn du jetzt Deutsch im Deutschkurs lernst und
du sitzt dann in der normalen Klasse. Ist das dann auch so, wo du sagst: Na, das Wort kenne ich,
aber die Bedeutung passt jetzt nicht in dem Fach?

B: Ja, das passiert manchmal.
I: Ja, kannst du ein Beispiel nennen oder in welchem Fach kommt das vor zum Beispiel?

B: Also in Geographie (...) und manchmal in Deutsch. Ja, wenn ich Deutsch gehen, aber jetzt
nicht mehr.

I: Und dann erklart dir das auch jemand? Deine Freundinnen oder was machst du dann, wenn du
so ein Wort hast?

B: Dann, wenn er die Frau Lehrerin hat keine Zeit um mir erklaren, dann wenn ich nach
Deutschkurs gehen, ein bisschen fragen. Ja, und dann sie kann mich erkldren, was das bedeutet.

I: Also im Deutschkurs dann, sozusagen, dass du das fragen kannst?

B: Ja.

I: Inwiefern kannst du denn deine Muttersprache im Deutschkurs verwenden?
B: Wie bitte?

I: Kannst du deine Muttersprache im Deutschkurs verwenden? Also, dass du sozusagen mit ihr
lernst, mit deiner Muttersprache?

B: Nein, wenn ich auf meine Muttersprache immer das, wenn ich muss immer meine Mutter-
sprache sprechen, dann vergessen ich auch Deutsch, Also ich mache meine Sprache Mutter weg
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und ich lerne nur Deutsch in der Schule, wenn ich nachhause gehen, spreche ich nur mit meine
Mutter meine Sprache und meine Bruder auch ein bisschen. Aber ich wollte auch mit meine
Eltern ein bisschen Deutsch sprechen, dass ich auch besser kann und sie kénnen besser, aber sie
sind nicht so gut, dass ich mit sie sprechen kénnen.

I: Und du hast ja gesagt, dass du dir manche Waorter in deine Muttersprache (bersetzt, ja. Also,
wenn du neue Worter lernst.

B: Ja, wenn ich nicht verstehe. Also, wenn ich zum Beispiel, warum mache ich das? Weil, wenn
ich nach, also meine Mutter braucht mich, sie hat einen Termin, dann muss ich auch gehen.
Vielleicht diese Wort sagt die, die mit mich spricht, dann fragt meine Mutter, was hat sie ge-
sagt, dann muss ich meine Mutter ibersetzen. Ja, aber das macht mich ur SpaR, das ist ur gut fur
mich, weil ich lerne Wérter und ich kann auch meine Mutter tbersetzen.

I: Ja, das ist toll. Wie findest du es, wenn du deine Muttersprache im Unterricht verwendest?
Wirdest du das gut finden oder schlecht?

B: Also, ich weil3 nicht. (...) Also nein, schlecht, weil wenn ich mit der anderen, zum Beispiel
im letzte Kurs, meine Sprache sprechen. Dann zum Beispiel ein Bub spreche ich ur normal mit
dem, dann sagt Frau Lehrerin: Sie schimpft mich mich. Sie schimpft mich! Aber ich schimpfe ja
nicht, also er ligt, aber die Frau Lehrerin versteht ja sowieso nicht, sie kann nicht die Schuld
auf mich geben und deshalb ich spreche gar nicht. Manchmal, verwende ich meine Sprache,
wenn ich Ubersetzen [unverstandlich].

I: Aber im Deutschkurs versuchst du Deutsch zu sprechen, einfach auch, damit Frau Simmel
versteht, dass du ihn nicht schimpfst.

Ja, das ist eine gute Taktik!

Wenn du an deinem Sprachkurs etwas veréndern konntest? Was wiirdest du and einem Kurs
verdndern, was wirdest du anders machen?

B: Also ich denke (...), wie kann ich dir erklaren? Also man Spaf® macht, zum Beispiel, wir
spielen etwas, aber wir lernen etwas. Das glaube ich, das macht mich SpaR und das kann ich so
super schnell lernen. Aber, wenn Frau Simmel so streng und die Buben uns sie streiten, kann
ich nicht konzentrieren, was sie sagt und merken das, aber wenn wir ein Spiel spielen oder et-
was Lustig machen, aber dann kann ich so schnell die Worter merken.

I: Das heif’t mehr spielen? [lacht] Noch etwas?

B: Also (...)

I: Vielleicht noch in Bezug auf die Leute. Also die Leute, die mit dir im Kurs sind?!
B: Ja, manchmal Leute muss ich wegschmeifRen [lacht].

I: Die Buben? [lacht]

B: [lacht] Nein, auch Madchen gibt.

I: Was ist da zum Beispiel dann schwierig auch mit den Méadchen?

B: Die Madchen, es gibt drei Méadchen oder vier, die kommen aus (...) irgendwo hin und sie
sprechen eine Sprache, also und Frau Simmel, wenn sie sagt: Hor auf, deine Sprache zu spre-
chen! Sprich Deutsch! Sie machen das nicht, sie sprechen auf ihre Sprache und das nervt ur.
Vielleicht sprechen auf mich oder auf jemand und dann das nervt ur.

I: Weil du es nicht verstehst dann.
B: Ja. Ich finde mich, hallo, ich sprechen ein bisschen Deutsch, also.
I: Natirlich, ist ja auch unhéflich irgendwie. Du verstehst es ja dann nicht, ja.

Wirdest du es gut finden, wenn du zum Beispiel oder wenn ihr im Sprachkurs mehr mitreden
durftet, also, wenn zum Beispiel Frau S. sagt: Was wollt ihr heute machen? Und wenn ihr dann
auch sagen konntet: Ja, wir wollen das oder das oder das machen. Und nicht nur, Frau S.
kommt, gut wir machen das.
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B: Ja, das macht ur Spal3. Manchmal will ich nur eine Stunde zum Reden haben. Ich will nicht,
also die Waorter verwenden, also mit Frau S. zu sprechen. Das will ich einmal haben. Also eine
Stunde nur sprechen und wir kénnen auch unsere Sprache ein bisschen gut machen und wir
mussen, wir kénnen auch ein Worter lernen, neue Worter lernen. (...) Das will ich auch haben,
aber das passiert nicht.

I: Nicht? Hast du Frau S. schon einmal gefragt, ob man das machen kann?

B: Nein, ich habe sie nicht gefragt. (...) Weil sie kommt immer und sagt: Wir machen das! ich
glaube, am zweiten Tag, das ich gekommen, ich glaube nur, Frau S. hat nichts, sie hat nichts
vorbereitet. Dann haben wir gesagt, (...) doch das war, aha, das war nach, also 2016 ist vorbei,
das war 2017, glaube ich, und wir haben gesagt, was haben wir gemacht. Wo haben wir gefeiert
und das war [unverstandlich], weil Frau S. hat nicht etwas vorbereitet. Das war die einzige
Stunde, das wir gereden haben.

I: Und das war gut, das hat SpalR gemacht?
B: Ja, ur.
I: Okay, warum wirdest du gerne mehr sprechen?

B: Weil in die Klasse denke ich, da kann ich meine Frau Lehrerin erkléaren, was brauche ich,
was muss ich lernen und mit meine Freundinnen auch verstehen. Also, ich muss nicht eine
Stunde Uberlegen, was muss ich sagen, was muss ich fragen. Ja, das macht mich, das ist super
fr mich.

I: Was heil3 es denn fiir dich, wenn du nicht in deiner Klasse sein kannst? Wie fiihlst du dich
dann? (...) Also, wenn du jetzt im Lesekurs bist oder im Deutschkurs.

B: Also ich komme nie in die Klasse?
I: Genau, also wenn du sozusagen, wenn du nicht immer in deiner Klasse sein kannst.

B: Dann bin ich so traurig. Was mache ich? Auch meine Freundinnen kénnen mich nicht sehen
und so.

I: Glaubst du auch, dass es etwas Positives hat, wenn du nicht immer in deiner Klasse sein
kannst oder nur Negatives?

B: Negativ. (...) Ich kann nicht immer fir Deutschkurs, Deutschkurs, Deutschkurs und Lese-
kurs. Das macht ur streng und so. Ich wollte auch ein bisschen SpaB haben in die Schule und
andere Fach lernen. Nur nur Deutschkurs, Deutschkurs, Deutschkurs. ich brauche auch ein
Pause!

I: Natrlich. (...) Wie lange bist du jetzt schon im auferordentlichen Status?
B: Ein Jahr.

I: Ein Jahr, okay, das heif3t, wenn du Pech hast, hast du noch ein Jahr, aber dann kannst du im-
mer in deiner Klasse sein.

B: Ja, weild ich. Aber ich finde das schwer. Vielleicht kann ich nicht in ein Jahr so gut lernen.

I: Doch natiirlich, du sprichst ja jetzt schon gut Deutsch und du hast ja Motivation, das ist gut.
Nein, nein, keine Sorge, du schaffst das sicher in zwei Jahren.

Was ist denn dein ZIEL fir die Schule? Was willst du denn am Ende erreichen?
B: Wie meinst du?

I: Mhm, was willst du zum Beispiel einmal werden von Beruf?

B: Also, dass ich, wie kann ich, (...) ein Design.

I: Ein Designer?

B: Ja, aber meine Mutter sagt nein, ich wollte nur eine Z&hne (...) arzt.
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I: Ein Zahnarzt?

B: Ja, aber ich will das nicht. Ich kann, also ich mach ur schéne Kleider, ja also aber ich weif3,
dass ich nicht gehen durfte nach (...) was ich will, aber ich kann auch das Hobby machen, dass
ich male und Zahnarzt [unverstandlich]. (...) Aber ich wollte nicht, vielleicht gehe ich auch
andere Fach. Ich will, ich weiR nicht.

I: Das heift, willst du die Schule fertig machen? Oder willst du dann noch in eine andere Schule
gehen oder willst du, nachdem du mit der Schule dann fertig bist, dann arbeiten oder was willst
du machen?

B: Nein, ich gehe nach andere Schule, bleibe ich drei Jahre, also bis vierte Klasse und dann
gehe ich Gymnasium. Ich wollte Gymnasium gehen.

I: Ins Gymnasium, super, das heif3t, dass du dann auch am Ende [Unterbrechung]. Das heift, du
willst an ein Gymnasium und Matura machen und das alles, also abschlieBen und danach?

B: Dann studieren.
I: Studieren? Toll! An der Uni in Wien?

B: Ja, wie meine Bruder jetzt macht, die grof3e. Aber nicht noch, er muss noch (...) es gibt so
viele Kinder, nicht Kinder...

I: Studenten.

B: Studenten, sie wollen in diese Universitat gehen und er muss ein Test machen, dass er in
diese Universitdt gehen kann.

I: Ja, cool. Vielleicht treffe ich ihn einmal [lacht].

Wie glaubst du denn, dass du dich fuhlst, wenn du die Schule dann fertig hast, wenn du an die
Uni gehen kannst?

B: [begeistert] Super! (...) Ja, und gliicklich! (...) Gott sei Dank, die Schule fertig, dann kann ich
jetzt mehr Spafd haben.

I: Okay, toll. Dann winsche ich dir viel Gliick dabei und sage, Danke fiir das Interview.

B: Bitte.

d. Interview A.

o A W N

10

I: Also, meine erste Frage an dich ist, seit wann bist du denn in der Sprachstartgruppe?
B: Seit letztes Jahr.

I: Okay, also seit 2016?

B: Ja.

I: Mhm, okay. Von wem wurde denn beschlossen, dass du in die Sprachstartgruppe musst, also
wer hat jetzt gesagt: Du musst jetzt in die Sprachstartgruppe und darfst NICHT in den normalen
Unterricht?

B: Vielleicht, ich weil} nicht, aber vielleicht die Direktorin hat so gesagt, weil ich muss noch
Deutsch lernen.

I: Mhm, okay, gut. Das heif8t, du musstest in die Sprachstartgruppe, um noch Deutsch zu ler-
nen?!

B: Ja.
I: Okay. Dann (...) kannst du dich noch an deinen ersten Tag in der Sprachstartgruppe erinnern?

B: Ja (...) Nein, warte. Glaube ich das was hatten nicht letztes Jahr, vorletztes Jahr. 2015 (...)
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keine Ahnung, ich weil3 nicht. Aber die Ende von 2015, weil in letztes Schuljahr ich habe nicht
ganze Jahr in die Schule hier gekommen. Ich war bei zwei Schulen (...) ja. Zwei Tage hier, drei
Tage dort.

I: Ooh, okay, und warum warst du in zwei Schulen?

B: Dort wir lernen auch Deutsch und hier (...) ich weil3 es nicht warum, aber dort wir lernen nur,
wenn jemand kann nicht Deutsch sprechen und wir lernen nur so Deutsch so.

I: Achso, okay das heif3t, in der anderen Schule warst du nur fiir den Deutschunterricht und hier
warst du quasi dann Deutschunterricht und normaler Unterricht?

B: Ja.

I: Kannst du dich denn noch an deinen ganz ersten Tag hier erinnern?
B: Ja.

I: Erzéhl doch einmal, was féllt dir dazu alles ein.

B: Ich weiB es nicht. Die Frau Simmel hat uns von die Klasse abgeholt und wir sind oben ge-
gangen, ich weill nicht mehr, welche Stock war das. Und sie hat uns so Zettel gegeben und sie
hat uns auch erklart wie ist die so Farben und Obst und so weiter. Und ich konnte letzte Jahr ein
bisschen Deutsch sprechen, ich habe auch verstanden was sie hat auch gesagt und wir haben
auch (...) ja, nur das. Das war alles.

I: Okay, das heilt, einmal ein paar Worter einfach?!

B: Ja.

I: Wie hast du dich gefuhlt? Ist es dir gut gegangen oder warst du unsicher?
B: Jaja, es war gut und (...) okay, es war gut.

I: Wer hat sich um dich gekiimmert am Anfang hier? Gab es zum Beispiel eine bestimmte Leh-
rerin, die gesagt hat: Ja, ich zeige euch einmal alles. Wie sieht das hier aus? Wie sieht das
Schulgebaude aus? Wo sind die Rd&ume?

B: Nein.
I: Nein? Alles selber, sozusagen (...) irgendwann?
B: Ja.

I: Okay. Wie viel Zeit verbringst du im normalen Unterricht (...) in der Woche sagen wir ein-
mal? Wie viele Stunden verbringst du im normalen Schulunterricht und NICHT in der Sprach-
startgruppe? (...) So ungeféhr. Muss keine genaue Zahl sein.

B: In einer Woche?
I: Ja, in einer Woche.

B: Okay. Ich weil nicht. Ich gehe am Montag nur eine Stunde Deutschkurs und Dienstag eine
Stunde. (...) Jeden Tag eine Stunde nur in Deutschkurs ich gehe.

I: Und sonst im normalen Unterricht?

B: Ja.

I: Und wie viele Stunden hast du am Tag insgesamt? Fiinf oder sechs?

B: Finf.

I: Finf, okay.

B: Aber ich habe auch Nachhilfe, manchmal ich bleibe bis sechs in die Schule.

I: Uh, ein langer Tag. (...) Das heif3t, bist du dann in allen F&chern im normalen Unterricht?
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B: Nein, auer Werken und (...) wie heif3t die (...) Geschichte und (...) Geschichte, ja.
I: Das heil’t, da bist du NICHT im normalen Unterricht oder da bist du im Unterricht?
B: Nein, ich bin nicht.

I: Da bist du nicht, okay. (...) Bist du lieber in der Sprachstartgruppe oder im normalen Unter-
richt?

B: Ich weiR nicht. Manchmal so, manchmal so.

I: Mhm, und wann bist du zum Beispiel lieber in der Sprachstartgruppe?

B: In Geschichtestunde [lacht].

I: In Geschichte [lacht]. Okay, und warum bist du dann lieber in der Sprachstartgruppe?
B: Weil ich mag nicht Geschichte.

I: Okay, uninteressant oder (...)?

B: Ja.

I: Ja? Zu viele Zahlen oder [lacht]?

B: Ja.

I: Gut, was magst du denn an der Sprachstartgruppe?

B: Ich weiR nicht. Dort wir lernen auch und es ist (...) nicht langweilig, weil (...) normale Stunde
ist langweilig (...). In die Sprachstartstunde wir (...) manchmal spielen wir Karten und so. Und
manchmal es wird auch lustig und so weiter, aber in normale Unterricht ist langweilig.

I: Okay, also das heif3t, einfach keine Spiele im normalen Unterricht oder?
B: Ja.

I: Und wann bist du lieber im normalen Unterricht?

B: Werken und Zeichnen.

I: Ja? Okay. Warum?

B: Weil ich mag Werken und Zeichnen. Manchmal Mathe auch.

I: Gut. Kannst du dich denn an deinen letzten Tag in der Sprachstartgruppe jetzt erinnern? Also
entweder von gestern oder (...)?

B: Ja, das war gestern. Aber nicht mit die Frau S., mit andere Lehrerin.
I: Mhm, okay. Was habt ihr zum Beispiel gemacht?

B: Wir haben eine Geschichte gelesen. Heift "Der kleine Biber" und wir haben alles fertig gele-
sen gestern.

I: Mhm. Was hast du gelernt? Etwas Bestimmtes? Irgendetwas Bestimmtes von der Gramma-
tik?

B: Ja, ich haben wir Akkusativ und (...) Dativ gelernt (...) Nominativ auch.

I: Mhm, okay. Wie hat es deine Lehrerin erklart? (...) Sozusagen Akkusativ und Dativ? Wie hat
sie euch das genau beigebracht?

B: Ich weiB nicht (...). Ich weil es nicht, aber (...).

I: Das heift, ihr habt einfach den Text gelesen? Beschreibe einmal, wie habt ihr das gemacht!
Das heilt, ihr habt den Text gelesen?

B: (...) Nein, sie hat gesagt, dass wir nehmen heute ein neues Kapitel und sie erklart uns, was ist
das und wie [unversténdlich da kaum mehr hdrbar gesprochen].
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I: Ah okay, das heift, ihr habt gelesen und anhand des Textes hat sie euch das dann erklart.
B: [nickt zustimmend].

I: Okay, gut. Wie hast du dich gefuhlt gestern?

B: Doch wir haben e Geschichte gelesen, das war eh gut und ein bisschen auch langweilig.
I: Wieso?

B: Weil sie hat nur Geschichte gelesen und ich wollte auch schlafen, [unverstandlich] Geschich-
te gelesen [lacht].

I: Ja, okay. Das heift, SIE hat die Geschichte gelesen oder ihr selbst?

B: Ja, ja (...) weil morgen wir haben dieses Geschichte Schularbeit und wir mussten das fertig
lesen. Sie hat uns nicht die Biicher gegeben zuhause zu lesen. Sie hat einfach genommen, so seit
zwei Wochen oder so und wenn (...) gestern sie ist ggkommen, sie hat gelesen, weil sie hat
gesagt, sie muss heute ja die Biicher abgeben.

I: Ah, okay. Das heift, sie hat euch das quasi vorgelesen dann?

B: Ja.

I: Ah, okay. Hattest du es lieber selber gelesen?

B: Ja, ich glaube, ich habe zwei und halbes Kapitel gelesen.

I: Und ist es einfacher, wenn du es selber liest oder wenn sie vorliest?
B: Hmm (...) ich weil nicht. Beiden.

I: Hat es dir SpalR gemacht prinzipiell gestern?

B: Ja.

I: Was findest du denn schwierig im normalen Unterricht, wenn du im normalen Unterricht
sitzt?

B: (...) Ich glaube ich Deutsch. (...) Deutsch ist sehr schwer. Mit dieses direkte Rede und so.

I: Indirekte Rede? Ja, okay. Warum ist es genau schwierig oder was genau ist jetzt zum Beispiel
an der direkten oder indirekten Rede schwer fir dich?

B: Direkte Rede wir haben das noch nie [unverstandlich]. Nur direkte Rede. Wir sind bis jetzt
nur in direkte Rede. Und du musst, wie heif3t das (...) Anfuhrungszeichen und Doppelpunkt und
so geben und ich vergesse das alles.

I: Ah, okay. Aber das wird noch! (...) Was machst du dann dagegen, wenn es jetzt zu schwer ist
(...) so etwas? Hast du irgendeinen bestimmten Trick oder so etwas?

B: Ja, ich sitze so und lernen zwei Stunden Deutsch und dann ich kann das verstehen.
I: Machst du das zuhause?

B: Ja.

I: Okay, okay. Und wer hilft dir in der Schule, wenn du etwas nicht verstehst?

B: Manchmal die Lehrerin und wenn ich will nicht die Lehrerin fragen, ich frage meine Freun-
dinnen.

I: Super, das heilit, Teamwork?!
B: Ja.
I: Wie fiihlst du dich, wenn du im normalen Unterricht sitzt?

B: Manchmal langweilig (...) ich finde manchmal ist gut.

155



99
100

101

102
103

104
105
106

107

108
109
110
111

112
113
114

115
116
117
118
119

120

121
122
123

124
125

I: Ja, wann ist es zum Beispiel gut?

B: In, habe ich schon gesagt, Zeichnen, Mathe und Werken, aber ich nehme nicht Werken. (...)
Manchmal kochen auch.

I: Ihr habt kochen auch? Super. (...) Okay, was lernst du denn in der Sprachstartgruppe NICHT,
was du aber im normalen Unterricht brauchen wirdest?

B: (...) Es gibt nichts. Wir lernen alles.

I: Ihr lernt alles? Das heif3t, du sitzt nicht manchmal im Unterricht und denkst dir: H&? Habe ich
noch nie gehort!

B: Nein.
I: Nein?

B: Nein, weil unsere Lehrerin, es gibt zwei. (...) Unserer Gruppe teilt so zwei Lehrerin. Am
Montag wir gehen mit die Frau S., Dienstag, Mittwoch wir gehen und Donnerstag (...) ja Don-
nerstag vielleicht auch, wir gehen mit die Frau F. und wir wenn wir gehen mit die Frau F., die
Frau F. immer spricht mit die Frau [unverstandlich] und sie sagen, was mussen wir noch lernen.
Wie die Klasse auch lernen.

I: Ah okay, das ist naturlich super. (...) Was wiirdest du jetzt zum Beispiel, stell dir vor du h&t-
test jetzt etwas nicht gelernt (...) zum Beispiel, du hattest noch nie von Akkusativ gehort, (...)
und jetzt im normalen Unterricht hast du dann Akkusativ (...) Was wirdest du machen?

B: Ich wiirde naturlich die Frau Lehrerin fragen, zu das noch einmal erkléren soll.
I: Das heil’t, dieses Teamteaching ist eigentlich praktisch oder?
B: Ja.

I: Das heil3t, was genau macht die zweite Lehrperson? (...) Was machen beide Lehrpersonen
eigentlich genau? Kannst du das kurz beschreiben? (...) So zum Beispiel, wenn du jetzt den
Deutschunterricht nimmst, ja. Dann sind zwei Lehrerinnen oder zwei Lehrer in der Klasse oder?

B: Ja.
I: Was machen beide? Was machen sie?

B: Eine spricht manchmal und die andere schreibt. Und manchmal eine spricht und die andere,
wie heif3t das, kontrolliert, was wir schreiben.

I: Sie geht also durch und schaut, ob ihr Hilfe braucht?

B: Ja.

I: Inwiefern kannst du denn deine Erstsprache in der Sprachgruppe verwenden?
B: Was?

I: Deine Erstsprache? Deine Muttersprache? Kannst du sie auch in der Sprachstartgruppe
manchmal verwenden, wenn du etwas Neues lernst wie Warter oder Grammatik?

B: Ja, ich darf, aber wenn ich will schreiben oder so oder mit jemand andere auf meiner Mutter-
sprache sprechen, das geht nicht.

I: Das heil’t, du darfst dir Wérter oder so aufschreiben, aber sprechen nur auf Deutsch?
B: Ja.

I: Findest du es gut, wenn du zum Beispiel die Wdrter in deiner Muttersprache und im Deut-
schen aufschreibst?

B: Ja.

I: Warum findest du das gut?
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B: Weil (...) ich weil’ nicht, aber manchmal, wenn ich schreibe das nicht in meiner Mutterspra-
che, ich verstehe das nur auf Deutsch, aber auf meiner Muttersprache (...) ich weil3 es nicht
dieses Wort. Manchmal schon. (...) Ich muss noch einmal denken, dass ich weil3, wie ich so ein
Satz machen.

I: Okay, das heif’t, es ist einfacher, wenn du sozusagen weif3t, was heiflt es denn in deiner Mut-
tersprache.

Gut (...) Wenn du an der Sprachstartgruppe etwas verandern kdnntest (...), was wiirdest du dann
verandern?

B: (...) ich weil? es nicht, aber es gibt so, es gibt zwei Méadchen und so, sie sprechen nur Ara-
bisch und zwei Burschen auch, sie, wie heift das, sie (...) sind ur frech. Das wiirde ich &ndern.

I: Das heift, du wirdest die Leute rausschmeiRen oder (...)?

B: Nein, sie mussen ein bisschen Respekt haben die anderen, sie missen auch Deutsch spre-
chen.

I: Wie wirdest du das machen? (...) Wie wirdest du ihnen erklaren, dass das unhoflich ist?

B: Ich habe e das schon erklart, ich habe gesagt, das unhéflich, wenn ihr spricht so (...) Arabisch
und ihr schimpft und so und die Lehrerin versteht nicht. ich habe e schon das gesagt, aber nie-
mand hat mich gehort.

I: Hast du auch mit der Lehrerin einmal gesprochen? Also hast du es der Lehrerin auch gesagt,
dass das irgendwie stort?

B: Nein.

I: Glaubst du, dass es etwas hilft, wenn du es ihr sagst?

B: Die Lehrerin auch sagt so: Wir miissen Deutsch sprechen. Aber sie horen einfach nicht.

I: Sie ignorieren es, sozusagen?! (...) Wie wirdest du es denn finden, wenn ihr Schiler in der
Sprachstartgruppe mehr mitentscheiden durftet, was ihr macht? Also, wenn euch zum Beispiel
die Lehrerin fragt: Was wollt ihr heute machen?

B: Sie fragt manchmal uns und wir sagen: Spielen. Und wir spielen Karten.
I: Was genau spielt ihr da?

B: Es gibt so Karten, Lernkarten weif3t du, du so Worter und du musst dieses Worter finden und
wenn du hast, zum Beispiel auf dieses Karte steht neun Worter, du musst dieses alle neun Wor-
ter finden, wenn du findest das, dann du musst so legen und alle miissen so auch machen.

I: Und Spielen ist euch lieber als normaler Unterricht. Und wie oft sagt die Lehrerin dann: Gut,
wir spielen! Und wie oft sagt sie: Geht jetzt nicht, eigentlich miissen wir (...).

B: Okay, wenn wir haben ein neues Kapitel, wir dirfen nicht spielen. Aber manchmal die Leh-
rerin sagt: Okay, heute ich bin mide oder so, ihr durft e spielen. Manchmal sie spielt auch mit
uns und einmal sie muss hier in Bibliothek arbeiten, wir sind hier in Bibliothek gekommen. Wir
spielen Karten, sie arbeitet in die Bibliothek.

I: Und findest du, welche Vorteile hat es denn, wenn ihr sozusagen auch mitreden diirft und
sagt, wir wollen das jetzt machen und nicht das?

B: Manchmal sie sagt, wer will lernen, zeigt auf. Manchmal niemand zeigt auf, manchmal alle
zeigen auf, weil wir wollen nicht immer spielen, wir wollen auch noch ein bisschen lernen.

I: Und kannst du dir auch vorstellen, dass es Nachteile hat? Also, dass es irgendwie nicht so gut
ist, wenn die Schiiler auch mitreden durfen (...), was gemacht wird oder sagst du: Nein, es ist
eigentlich positiv!

B: Sehr positiv!
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I: Ist positiv, okay. Dann, was bedeutet es denn fiir dich, wenn du nicht immer in deiner Klasse
sein kannst? Also, du hast ja diese fiinf Stunden Deutschunterricht, also diese in der Sprach-
startgruppe. (...) Wie findest du das? Oder was bedeutet es fir dich selbst, wenn du jetzt sozu-
sagen NICHT sechs Stunden am Tag mit den anderen verbringen kannst?

(...) Hat es Vorteile? Hat es Nachteile?

B: Okay, es gibt, ich habe e schon gesagt, nur in Geschichtestunde das macht mir nichts, aber
andere Stunden ich will in die Klasse bleiben, manchmal. Ja, nur in, wie heiflt das, Geschichte-
stunde ich will in Deutschkurs gehen.

I: Okay, was genau ist denn GUT, wenn du in der Klasse sein kannst und nicht in der Sprach-
startgruppe?

B: Weil manchmal sie nehmen etwas, zum Beispiel in Physik, ich habe am Dienstag zwei Stun-
den Physik. Die erste Stunde ich nehme in die Klasse, die andere Stunde nicht. Manchmal die
Lehrerin sagt, wir haben néchste Woche Test oder so und ich weil es nicht, dann, wenn kommt
dieses Tag, sie sagt: Wir haben Test! Und ich habe das nicht gewusst.

I: Das heil’t, es fehlt dir dann quasi etwas, was du nicht gelernt hast?
B: Ja.
I: Und was machst du dann, wenn so etwas passiert?

B: Ich habe ihr schon gesagt, aber ich habe auch mitgemacht, es war leicht. Ich habe dreier
genommen.

I: Mhm, super, aber das heift, das ist dann eigentlich schwierig, wenn dir der Stoff fehlt?!
B: Ja.

I: Kommt dann nicht die Lehrerin und sagt, das ist Stoff? Das heif3t, gibt sie dir das dann nicht,
wenn du in diesen Stunden nicht da bist?

B: Nein, sie nicht. Sie glaubt, dass die anderen geben. Ich habe auch nicht gefragt. Ich weil3
nicht.

I: Okay, das heif3t, sie glaubt, die anderen geben dir das, die machen das aber nicht und dann
fehlt es dir?

B: Ja!

I: Wie fuhlst du dich denn, wenn du nicht immer in deiner Klasse sein kannst?
B: Ich weiR es nicht.

I: Gut, schlecht? Ist es dir egal?

B: Egal, ja.

I: Eigentlich egal, ja?

B: Ja.

I: Am Anfang, als du hier her gekommen bist in die Schule, in welchen Fachern warst du im
normalen Unterricht?

B: Keine Ahnung, ich habe vergessen.

I: Warst du mehr oder weniger im normalen Unterricht?
B: Nein, ganz normal.

I: Ganz normal?

B: So wie jetzt, jeden Tag eine Stunde.

I: Ah okay, das heift, du hast trotzdem auch 2015, als du hierher gekommen bist, (...) warst du
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auch von Anfang an standig (...)

B: Nein, nicht Anfang ich war in die Schule. Ich war die letzte, glaube ich war es vier fiinf Mo-
nate so.

I: Die letzten vier finf Monate warst du dann im normalen Unterricht sozusagen schon?

B: Nein, in die Schule. ich war die ganze Schuljahr, ich war, glaube ich, auch vier Monate, ich
weil3 es nicht, ich war nicht die ganze. ich bin im September hier in Osterreich gekommen. Ja,
vielleicht, glaube ich. Ich weil3 nicht wie viele Monate ich bin in die Schule nur gegangen.

I: Mhm, also nicht das gesamte Schuljahr, sondern nur ein paar Monate. (...) Was ist denn dein
Ziel fur die Schule?

B: Was heilit Ziel?

I: Ziel (...)? Was ist sozusagen das, (...) was du erreichen willst hier in der Schule? Was willst
du (...) was soll sozusagen am Ende stehen? Willst du die Schule fertig machen und dann einen
Beruf oder willst du in eine andere Schule noch gehen?

B: Ja. Ich wollte noch Gymnasium gehen. Né&chstes Jahr ich werde beurteilt und dann ich gehe
Modegymnasium.

I: Super, das heif3t Designerin. Dass du Designerin wirst?

B: Ja.

I: Ja, toll.

B: Oder Architektin auch, ich weil nicht.

I: Und was machst du, um dieses Ziel, dass du Modedesigner werden kannst?

B: Ich muss in Mathe, Englisch und Deutsch vertiefend haben, dann ich kénnte dieses Gymna-
sium gehen.

I: Und néchstes Jahr wirst du dann beurteilt.
B: In Mathe ich bin eh beurteilt, in Englisch ich weil} es nicht. In Deutsch nicht beurteilt.
I: Mhm, okay. Aber das heif3t, du bist in Mathematik zum Beispiel bist du schon beurteilt?

B: Ja, ich habe e immer vertiefend. Nicht immer, aber oft in Mathe und Englisch, ich kann e gut
Englisch. Jetzt ich kann nicht mehr, weil ich habe Deutsch gelernt und Englisch ich habe fast
alles vergessen. Und wenn ich bin hierher gekommen meine Noten waren ein bisschen schlecht,
nicht ganz ganz schlecht. Genug, dann ich bin. Jetzt ich habe vertiefend genommen. Letzte
Schularbeit.

I: Super. Und wie glaubst du, dass du dich fuhlst, wenn du das erreichst dann, dass du wirklich,
dass du diese Modeschule machen kannst? Wie glaubst du, fihlst du dich?

B: Natrlich glicklich und so.
I: Ja.
B: Aber ich habe noch ein Jahr.

I: Ein Jahr, toll. Dann wiinsche ich dir ganz ganz ganz viel Glick, dass du das erreichen kannst,
was du erreichen willst und sage danke fir das Gesprach.

e. Interview N.

1

I: Gut, dann fangen wir an. Also seit wann bist du denn im ordentlichen Status?
B: Seit zwei Jahren.

I: Mhm, und wer hat damals festgestellt oder wer hat dir gesagt, dass du jetzt benotet wirst?
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B: Frau B.
I: Dein Klassenvorstand oder?

B: Ja, Frau B. hat mir gesagt, aber diese Jahr ich habe noch keine Note. Nachste Jahr kriege ich
die Noten.

I: Ah genau, im September oder?
B: Ja.

I: Ja, stimmt. Genau. (...) Okay, wie wurde denn festgestellt, dass du die Sprachstartgruppe
nicht mehr besuchen musst dann ab September? Gab es da irgendwelche Tests? Irgendwie wie
man Uberprift hat, dass du sozusagen so weit bist, um benotet zu werden?

B: Also, ich habe die Frage nicht gehort.

I: Das heilt, gab es zum Beispiel (...) das heift, du hast ja gesagt, Frau B. hat dir gesagt, du
wirst ab September benotet?!

B: Ja.

I: Gut, gab es irgendwelche Tests oder so, die das festgestellt haben, dass du benotet wirst oder
hat sie einfach aufgrund von Schularbeiten oder was auch immer (...)?

B: Nein, also Frau B. hat zu mir gesagt, du bist gut in Deutsch, du kannst gut Deutsch reden. Ab
September dann kriegst du die Noten, also ich mache keine Tests gar nichts. Und die Schular-
beit ich kriege auch gute Note, also ich mache keinen Test [unverstandlich] September, also
kriege ich Note ab September.

I: Okay, also einfach, weil du Schularbeiten und alles gut gemacht hast, du gut Deutsch
sprichst?

B: Ja.
I: Okay.

B: Und seit zwei Jahre ich kriege keine Note, aber im September (...) wegen das, kriege ich
auch die Note.

I: Okay, super. Kannst du von deiner Anfangszeit im normalen Schulunterricht erzéhlen, also in
deiner Klasse. Als du sozusagen zum ersten Mal in deine Klasse gekommen bist.

B: In Volksschule oder in erste Klasse?
I: Hier in der Neuen Mittelschule.

B: In erste Klasse?

I: Ja, genau.

B: Also ich war ganz alleine, ich konnte nicht Deutsch so gut reden und dann am Zeit ist ver-
gangen und dann ich habe Freundschaft, wir haben gemacht ich und meine Freundinnen. Wir
haben geredet und Frau B. hat mich so viel geholfen, dass ich Deutsch reden kann. Frau S.
auch. Ich bin [unverstandlich] Frau B. und das war auch so schwer, dass man Deutsch neue
Sprache lernen, aber es war auch sehr gut. Ein bisschen bisschen bin ich so (...) ich kann jetzt
gut Deutsch reden und dann ich habe so viele Freundinnen, die helfen mich, dass ich gute, noch
(...) super Deutsch reden kann. Frau B. und Frau S. auch und ja, ich kann jetzt so Deutsch reden.
Ich bedanke Frau B. und Frau S. so sehr und meine Freundinnen auch. (...) Also, aber am An-
fang war so schwer, weil ich war ganz alleine, aber Frau B. hat gesagt: Du musst dich Freunden
machen mit [unversténdlich], weil ich habe mit P. und noch andere vier Namen (...) Freundin-
nen gemacht.

I: Ja? Das heift, welche Erfahrungen hast du gemacht. Also, dass du eben alleine bist. Wie hast
du dich gefiihlt?

B: Also, ich war ein bisschen Angst, weil ich habe Angst, wenn jemand fragt mich in andere
Sprache und ich verstehe nicht. Also ich war bisschen Angst und ich war bisschen traurig, dass
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ich (...) bin ich alleine, die kann nicht Deutsch reden kann. Aber Frau B. hat fir mich gehelfen
und dann ich habe Freundschaft gemacht und habe Deutsch gelernt.

I: Und dann war es sozusagen super?
B: Ja.

I: Okay. Was war genau schwer? Also einerseits, dass du die Sprache schwer verstanden hast?
Was war noch schwer?

B: Ahm (...) also war ich alleine. Also, die Hausaufgaben, die wenn andere Lehrerin oder
Deutsch, Mathematik. Ich verstehe (...) ich habe gar nichts verstanden. Also es war so schwer,
weil wenn jemand fragt mich: Hast du die Haustibung gemacht. Dann sage ich: Ich habe nicht
verstanden. Dann sagt: Also, du musst noch lernen. Aber das war so schwer und am Anfang war
ich auch [unverstandlich], das war ich alleine ohne Freundinnen und so. Ich war auch alleine.

I: Okay. Was war leicht fiir dich am Anfang?
B: [lacht] Ich weil3 nicht. Also (...)

I: Gab es irgendein Schulfach, wo du gesagt hast: Na, das war eher einfach, auch wenn die
Sprache noch nicht so gut war?

B: Ahm (...) da leicht war, dass (...) fur mich, dass ich (...) ich habe in Deutschkurs gegangen
und ich habe die Sprache schon gelernt. Das war so bisschen leichter und dann Freundschaft
auch habe ich immer, das war auch leicht wegen Frau B. Ich danke Frau B. auch so sehr und
das war leicht, dass ich Freundschaft mache und Deutsche in bisschen, bisschen lerne.

I: Ja, okay. Ahm (...) dann: Als du noch in der Sprachstartgruppe warst, also in diesem
Deutschkurs bei Frau S., ja, viele Stunden in der Woche (...) hast du im normalen Unterricht
verbracht?

B: In erste Klasse?

I: Ja, genau. Als du hier her gekommen bist?

B: Also in diese zweite Klasse ich bin mit Frau F., nicht mit Frau S.
I: Ah okay.

B: Aber in erste Klasse, &hm, also (...) wir hatten am Montag, Dienstag (...) Dienstag, Mittwoch
und Freitag, also vier Stunden in Woche hatte ich. Nur vier Stunden in Woche.

I: Im Deutschkurs?

B: Ja.

I: Und die anderen Stunden warst du in der Klasse?
B: Ja.

I: Okay, okay. Dann in welchen Féchern warst du dann im Unterricht? (...) Im normalen Unter-
richt jetzt?

B: Mhm, Mathematik war ich, aber am Dienstag war ich nicht, weil das war erste Stunde Ma-
thematik, ich war in Deutschkurs, aber ich war in Mathematikstunde; Deutsch, Geographie und
alle andere, aber in jetzt in die zweite Klasse ich bin nicht in Geographiestunde so viel, weil ich
bin immer in Deutschkurs.

I: Okay, das heift, welche Stunden hast du dann noch, wo du jetzt im Deutschkurs bist? Also
Geographie?

B: Geographie, (...) nur Geographie.
I: Nur Geographie?
B: Ja.
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I: Okay. (...) Das heilt, wie viel Stunden hast du jetzt noch Deutschkurs?
B: Ahm (...)
I: In der Woche?

B: Einmal am Montag habe ich, (...) am Dienstag habe ich nicht. Am Mittwoch (...), am Mitt-
woch, Donnerstag (...) drei Stunden.

I: Drei Stunden noch? Das heift, eine jetzt weniger als friiher?
B: Ja.
I: Okay. (...) Was magst du dann in der Klasse am Unterricht lieber als im Deutschkurs?

B: In der Unterricht (...) das (...) ja. (...) Ich weil} auch nicht, aber in Klasse ist bisschen, (...)
also (...) nicht so langweilig, aber in Deutschkurs ist mir langweilig, aber in die Klasse ist
schdn, dass ich mitarbeite so kann und Mathematik, also Mathematik und Deutschkurs sind
nicht so gleich. Mathematik ist wo andere und ist mir leicht, also ich liebe Mathematik also, ich
liebe in die Klasse sein. Was ich neue Féacher lerne und ja, Englisch auch, ich will so Englisch
lernen, das [unversténdlich]. Also ich kann in die Klasse Englisch lernen, aber in Deutschkurs
nicht. Ich kann nur in Deutschkurs Deutsch lernen. Deswegen, das ich liebe die Klasse, dass ich
Englischstunde und Mathematik andere Stunde bin.

I: Alles Klar. Was war denn im Deutschkurs besser (...) als im normalen Unterricht? Hast du da
auch etwas, wo du sagst, es war besser?

B: Adh neue Worter lernen und Deutsch auch lernen und dass ich gut lesen kann, weil wir lesen
im Buch. Also [unversténdlich] ich habe eine Frage, das ich verstehe nicht, dann Frau F. tiber-
setzt, sie erklaren mich, was bedeutet diese Worter. Diese Satz oder Wort und dann wenn ich
kann ich dieses lange, es gibt in Deutsch so lange Worter, dann man kann nicht lesen und sie
sagt mir, wie kann ich lesen und das war bisschen besser und ich danke Frau F. auch.

I: Ja, okay, gut. Welche Themen hast du denn im Deutschkurs gemacht? Also zum Beispiel
Wohnen, Berufe, was auch immer?

B: Wir haben Buch gelernt (...) wir haben also, Buch gelesen und (...) die Verben, Nomen, Ver-
ben haben wir auch gelernt. Adjektive das habe ich auch gelernt und (...) das war glaube ich,
also Verben und Adjektiven und Buch lesen und noch (...) ich erinner nicht, aber haben so viel
gelernt (...). Also (...) wenn in Kukumima, es gibt eine Gruppe in unsere Schule. Es gibt Kuku-
mima heil3t das. Wenn gehen wir mit Kukumima-Gruppe, Frau F. auch mit uns, wenn (...) ge-
hen da so in Kino so, dann schreiben wir, was haben wir, was gefallt mir oder was nicht, wie
war gut. Also es haben wir auch gemacht und (...) also wir haben viele Thema gemacht, aber ich
erinnere nicht.

I: Okay, gut. (...) Dann, was haben dir denn diese Themen fiir den Unterricht in der Klasse ge-
bracht? War das gut, was du da gemacht hast oder (...) was hat gefehlt zum Beispiel?

B: Also, in Deutschkurs ich habe, also in die Klasse, ich habe die Nomen und die Verben nicht
so viel (...) gewusst, so Uber diesen Nomen und Adjektiven. Aber wenn bin ich in Deutschkurs
gegangen, dann Frau F. hat mir gesagt, wie ist Nomen und Verben, Adjektiven und dann habe
ich schon gelernt und in die Klasse bei Deutschstunde, dann ich (...) ich (...) ich habe schon die
Verben auch verstanden und ich arbeite auch mit die Klasse und Frau B. hat mir gesagt: Du bist
super, du hast schon gelernt. Und das gefallt mir sehr, weil wenn Deutsch in Deutschstunde ich
verstehe nicht die Thema, die wir reden (ber, (...) dann in Deutschkurs Frau F. sagt: Was macht
ihr in Deutschstunde? Dann ich sage und sie sagt: Okay, das ist sehr gut, dann wir machen das.
Ich verstehe nicht, die andere Kinder auch. Das geféllt mir sehr.

I: Das heil’t sozusagen, du kannst im Deutschkurs dann nachfragen und sagen: Ich habe DAS
im Unterricht nicht verstanden.

B: Jaja.
I: Bitte noch einmal erklaren!

B: Ja.
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I: Okay, super.
B: Also nicht nur ich, meine Freundinnen auch, die verstehen nicht.

I: Ja. Okay. (...) Wie geht denn deine Lehrerin damit um, wenn du jetzt im normalen Unterricht
jetzt etwas NICHT verstehst? Was macht sie dann?

B: Meine Lehrerin?
I: Mhm [zustimmend].

B: Also, wenn ich verstehe nicht, Frau B. immer sagt mir: Nur wenn verstehst nicht, bitte frage

mich. Also, weil wenn verstehst du nicht, dann ich muss dir hier helfen. Also, wenn ich verstehe
nicht, Frau B. sagt mir, wie geht das und sie hilft mich. Bin ich nicht in Deutschkurs, dann Frau

B. sie freut, wenn ich sie fragen, was ich verstehe nicht. (...) Das macht meine Lehrerin.

I: Okay. Wie genau erklart sie dir dass dann? Also nur mit Worten oder nimmt sie auch einmal
Bilder?

B: Also sie sagt, wenn ich verstanden Wort nicht, dann sie zeigt mir zum Beispiel [unverstand-
lich]. Also wenn es ist Satz, dann sie erklért und dann ich verstehe, aber wenn es ist so Wort,
dann Frau B. macht mir so Bilder oder zum Beispiel, wenn ich weif3 nicht, was ist Auto, aber
ich weil3, was Auto ist, dann Frau B. zeigt mir die Bild also [unverstandlich] die Wérter am Bild
und schaut mich, aber wenn Satz, dann erklart mich.

I: Okay. (...) Gut, dann haben wir das (...). Dann: (...) Wie wurdest du denn im Deutschkurs,
also als du noch diese vier Stunden im Deutschkurs warst, wie wurdest du da genau auf diese
Sprache, die du jetzt im Unterricht brauchst (...) vorbereitet?

B: Ich(...)

I: Das heift, du hast im Unterricht ja eine ganz spezielle Sprache (...) Zum Beispiel in Geogra-
phie oder so gibt es viele Begriffe, die du im Deutschkurs ohne, dass du zu Frau F. gehst und
sagst: Ich verstehe das nicht, die du lernst. Und wie wurdest du darauf vorbereitest?

B: Achso.
I: Also hast du schon etwas in diese Richtung etwas im Deutschkurs auch gelernt?

B: Also, in Deutschkurs diese wegen Geographie ich habe nicht, aber wenn ich verstehe die
Geographie nicht und haben wir Referat zum Beispiel, (...) dann ich verstehe nicht, dann ich
gehe zu, wenn kann ich Frau B. auch fragen, aber ich frage Frau B., wenn ich verstehe nicht,
aber wenn Frau B. ist nicht in die Schule oder sie ist krank, dann ich gehe nach Hause. Meine
Vater Freund er kann gut Deutsch, er ist seit 12 Jahren in Osterreich, dann ich frage. Er helft
mich auch und in Internet auch, ich schreibe die Ubersetzung auf Arabisch, dann ich iibersetze
und Internet auch. Es gibt so viele verschiedene Sprache, dann ich schaue auf Deutsch, dann ich
verstehe die Geographie.

I: Aber hast du im Deutschkurs selbst (...) auch irgendwie so gelernt, zum Beispiel, dass Frau F.
mit euch (...) zum Beispiel Geographiearbeitshlatter gemacht hat oder gesagt hat: Nein, DIESE
und DIESE und DIESE Woarter (...) kénnen euch in Geographie vielleicht helfen. (...) Hast du so
etwas auch gemacht? Oder nur, dass du im Geographieunterricht sitzt (...), sagst: Okay, ich
verstehe das nicht. Ich gehe in den Deutschkurs und frage dort nach.

B: Also, ich glaube nicht in Geographie, ich frage Frau F. so Deutsch, [lacht] weil es heift
Deutschkurs (...) aber, wenn ich verstehe eine Wort bei Geographie nicht oder (...) zum Beispiel
ich verstehe nicht Geographie bisschen, dann ich frage Frau F., dann Frau F. sagt mir: Keine
Probleme. Dann sie sagt mir, was bedeutet das oder wie macht man das, aber in Unterricht,
wenn alle Kinder sind dort, dann Frau F. wir machen nur Deutsch.

I: Okay. Also nichts Spezielle jetzt Facher, also dass es in die Fécherrichtung geht, dass eher
nicht?!

B: [schiittelt den Kopf]

I: Okay. (...) Gut, wie hattest du es denn gefunden, wenn es so etwas schon im Deutschkurs
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gegeben hétte, also, dass es dann zum Beispiel im Geographieunterricht, Geschichteunterricht
wo auch immer, einfacher gewesen ware, weil du eben schon ganz bestimmte Wérter schon im
Deutschkurs gelernt hattest, die du dann im normalen Unterricht brauchen kénntest oder viel-
leicht auch schon verstanden héttest, ohne, dass du nachfragen musst. Wie hattest du das gefun-
den?

B: Also zuerst wir haben in Klasse Wérterbuch, dann Frau B. hat zu uns auch gesagt: Wenn ihr
versteht die Worter nicht, ihr konnt mich fragen! Und Wérterbuch auch schauen, aber (...) wenn
die Frau B. oder die Frau F. sind also (...) nicht dort, ich schaue die Wérter, ich markiere mit
(...) &h (...) ah [Uberlegt]

I: Leuchtstift?

B: Ja, [lacht] Leuchtstift, dann ich schreibe auf einen Zettel oder dann ich gehe und frage Frau
F., wenn die ndchste Tag sie da ist in die Schule, dann ich frage sie und sie erklaren mich dann.
Ich finde, was bedeutet das, dann ich schreibe oder in Schularbeit oder wenn haben wir in
Deutschstunde (...) haben wir Schularbeit [unverstandlich] in Deutschstunde, in Deutschkurs-
stunde wir machen gar nichts, auBer wir lernen, was kommt in Deutschschularbeit.

I: Ah, okay. Und wie, glaubst du, dass es besser gewesen ware, wenn im Deutschkurs nicht nur
sozusagen, das Deutsche flr die Deutschschularbeit gemacht wird, sondern auch zum Beispiel,
das du sagst: Okay, ihr lest ein Buch im Deutschkurs, ja. Zum Beispiel Uber (...) irgendetwas
aus der Geschichte, ja? Hattest du das auch gut gefunden, wenn du sagst, im Deutschkurs lernst
du schon bestimmte Worter, die du dann im Geschichteunterricht brauchst? (...) Wére das gut?

B: (...) Ich weiB es nicht, aber (...) manchmal die Worter sind gut, also von Geschichte oder in
Geographie. Manchmal nicht. Manchmal die Warter sind nur fur Deutsch nicht fiir Geschichte
und manchmal sind fiir Geschichte und Deutsch beide. (...) Aber das ist bisschen leichter.

I: Ja, das ist leichter dann?
B: Ja.

I: Okay. (. ..) Gut, wie wirdest du es denn finden, wenn du jetzt dann benotet wirst (...) ja?
Dann bekommst du ja keine (...) Deutschkurse mehr.

B: Ja.

I: Wie wirdest du es finden, wenn du trotzdem noch (...) Deutschkurse nebenbei machen kénn-
test?

B: Also, wenn ich kriege Note dann gehe ich noch in Deutschkurs?
I: Das ist meine Frage: Das heif3t, du gehst ja nicht mehr in den Deutschkurs.
B: Ja, mhm.

I: Genau, aber wie wirdest du es finden (...) wenn du noch in den Deutschkurs gehen kénntest,
also, wenn der Deutschkurs jetzt, obwohl du Noten bekommst, nicht aufhért? (...) Gut oder
schlecht? Oder wie findest du das?

B: Also, ich will nur in die Klasse sein (...), weil in Deutschkurs (...) ich lerne schon neue War-
ter und es ist leicht auch, aber ich will in die Klasse sein, weil ich weil3 nicht, ich glaube, ich
will nicht mehr in Deutschkurs gehen. Ich will, weil manchmal (...), wenn wir sind in Mathema-
tik oder Deutsch oder Biologiestunde, ich muss in Deutschkurs gehen. Die lernen eine neue
Thema und néchste Tag, wenn ich habe keine Deutschkurs, ich gehe in die Klasse, ich verstehe
die Thema nicht, dann die mussen zum Anfang erkléren oder eine ganze Seite schreiben, weil
ich muss auch abschreiben, (...) dass ich das bisschen (...) ich will nicht da sein, ich will ganze
Stunde in die oder ganze Tag in die Klasse sein. (...) Dass ich wisse, wie geht diese Thema und
ich schreibe alles mit Frau B. und so weiter. Weil bin ich in Deutschkurs, dann ich gehe in die
Klasse, Frau B. sagt mir: Du musst jetzt zwei Seite alles abschreiben, weil es ist wichtig. Aber
ich will mit Frau B. also (...) arbeiten, also (...) in die Klasse mitarbeiten. Ich verstehe (...) wie
geht diese Thema [unverstandlich] oder Schularbeit auch. Also wegen das, ich will nur in die
Klasse sein.

I: Alles Klar. (...) Was hdlst du denn davon, wenn du jetzt zum Beispiel auch Unterricht in dei-
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ner Muttersprache bekommen wiirdest?

B: (...) ich weil’ nicht, aber (...) ich kann schon [lacht] meine Muttersprache sehr gut, aber wenn
ich (...) bekomme auf meine Muttersprache Kurs, ich weif§ nicht, ich habe das noch nicht pro-
biert, aber (...) ich weif3 nicht, aber ich gehe schon (...) also, (...) ich gehe zu islamische Religion
und da sind, ist halbe Worter sind auf arabischer Text (...) also dort es gefallt mir, aber habe ich
in meine Muttersprache Kurs (...) dann ich weil§ nicht, ob gefallt mir oder nicht, weil ich habe
noch nicht probiert.

Aber ich will nicht gehen, weil ich will [lacht] noch in die Klasse bleiben.

I: Ja, okay. (...) Wie kannst du deine Muttersprache im Unterricht jetzt hier irgendwie verwen-
den also verwendest du sie auch selber?

B: Ja (...) ja, schon, weil manchmal wenn in Buch oder in Heft (...) ich verstehe Wort nicht,
dann Frau B. erkldrt sie mir, dann ich schaue (...) die Worter, wenn ich habe die Wort verstan-
den, dann ich markiere mit Leuchtstift, dann ich geben neben die Worter auf Arabisch oder auf
Kurdisch. Aber auf Kurdisch nicht, also meine Muttersprache ist Kurdisch, ich kann schon
Kurdisch, Arabisch gut reden, aber ich kann nicht gut schreiben, weil in Syrien in die Schule
war alles Arabisch, gibt keine Kurdischstunde wegen das, aber (...) ja, ich verwende die meine
Sprache, meine Muttersprache auch flr die Worter, weil es ist besser, wenn (...) Frau B. hat mir
eine Wort erklart und ich weil} nicht, was es bedeutet auf meine Sprache, dann ich (...) wenn ich
habe die Worter verstanden, ich kann auf meine Sprache, weil alle meine Familie, alle gehen in
Deutschkurs, auler ich gehe nur in die Schule (...). Meine Vater und meine Eltern fragen mich,
was bedeutet diese Worter, weil die verstehen nicht. Dann ich sage, was bedeutet diese Worter,
weil ich habe eine Wort in (...) Klasse (...) ich habe neue Worter gelernt, dann ich muss auf
meine Sprache auch wissen, dass wenn meine Eltern fragen mich, was bedeutet das, frage ich
dass ich eine Worte. Aber meine Muttersprache helft mich auch so sehr.

I: Das heil’t, dass du ubersetzt fiir deine Eltern?
B: Ja.
I: Mhm [zustimmen].

B: Und wenn auch einmal (...) manchmal bin ich in die Klasse oder in die Stunde Frau Direkto-
rin kommt [unverstandlich] die sind Kinder in die Direktion, die kdnnen nicht Deutsch reden,
sind arabisch, dann (...) Frau Direktorin sagt mir: Kénnen Sie Ubersetzen? Dann ich sage, ja,
aber [unverstandlich] ich Ubersetze, das hilft mir auch so sehr.

I: Ah, das heil3t, sogar mit den Kindern, also du Ubersetzt auch fiir andere Kinder?
B: Ja.

I: Ah okay, praktisch fir die Lehrer hier. Gut, okay (...). Was wiirdest du denn jetzt, wenn du
jetzt dann im September fertig bist mit dem Deutschkurs, was wirdest du denn gerne dndern am
Deutschkurs fur andere Kinder? (...) Was glaubst du, kann man &ndern (...) am Deutschkurs?

B: Mhm (...)
I: Was besser machen?
B: Besser machen (...) dass ich (...) also (...) ich habe die Frage nicht gut verstanden.

I: Das heif’t, du bist ja jetzt dann fertig mit dem Deutschkurs, ja (...) und du hast ja gesagt, na-
tirlich im Deutschkurs gibt es Positives und es gibt Negatives.

B: Mhm [zustimmend].

I: Was wiirdest du denn, wenn du konntest und diirftest, was wiirdest du &ndern am Deutsch-
kurs, an den Sprachstartgruppen?

B: Mhm (...) ich weil} es nicht, aber (...) ich kann (...) ich weiB nicht, ob ich kann es oder nicht,
aber wenn es ist fertig der Deutschkurs (...) ich weil3 nicht (...)

I: Uberlege einmal, was fiir dich irgendwie negativ war am Deutschkurs (...) und dann wie wiir-
dest du das andern, wenn du es kdnntest. Zum Beispiel wenn jemand sagt, bitte hast du Ideen,
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wie kann man den Deutschkurs verbessern, ja? Was wirdest du dann sagen?

B: Also (...) ersten manchmal ist mir so langweilig im Deutschkurs, also (...) und ich aufpasse
auch nicht manchmal so, aber wenn, aber ich habe jetzt verstanden, dass man muss sehr (...)
also mitarbeiten, gut héren, dann wir verstehen. Wann ich sage diese Kinder oder Kind, dass du
musst sehr gut héren, weil ich war auch wie du. Ich habe auch in Deutschkurs gegangen, ich
habe nicht gut gehort und es war so schwer. Ich sage zu diese Kind: Du musst gut héren, mitar-
beiten, weil wenn hérst du nicht so gut oder [unverstandlich] mitarbeiten, dann du musst wie-
derholen die Klasse und das ist nicht so gut fur dich. Also ich werde so sagen (...). Und auch
(...) dass du Hausiibung auch machen, weil wenn machst du die Hauslibung, kriegst du die (...)
Plus oder [unverstandlich]. Kriegst du diese Plus, dann hast du gute Note, dann die Frau F. oder
keine Ahnung die Lehrerin von Kind kann dir dann (...) Vorstand Klasse geben und dann du
sagst, dass bist du gut, dass dann muss er so viel, ich sage: Das musst du so viel aufpassen und
gut héren und (...) mitarbeiten.

I: Mhm, und was wirdest du der Lehrerin sagen, was sie verbessern muss (...) oder verbessern
sollte? (...) Wenn du das konntest?

B: Ich weiB es nicht, weil sie ist die Lehrerin (...). Ah, nicht so schnell reden, sondern langsam.
Wir gehen manchmal in Mathematikstunde, ich verstehe nicht gut Mathematik. Meine Lehrerin
redet so schnell, ich verstehe nicht gut. Aber in Pause ich frage: Kénnen Sie bisschen langsamer
reden, weil ich verstehe nicht gut in Deutsch, in andere Unterrichten auch. Dann ich sage kurz
meine Lehrerin, dass sie nicht so schneller reden, so bisschen langsam und deutlich rede, dass
ich verstehen, das werde ich sagen.

I: Ja?
B: Ja.

I: Gut. Du hast ja auch gesagt, im Deutschkurs war es manchmal langweilig. Hast du Ideen, wie
man (...) diese Langeweile irgendwie weggeben konnte? (...) Das es nicht mehr so langweilig
wird?

B: Also (...)

I: Was sollte die Deutschlehrerin im Deutschkurs anders machen, dass es spannender wird,
interessanter?

B: Ich weiB nicht [unverstandlich] langweilig [unverstdndlich] oder so. Aber (...) wenn gefallt
mir die Thema, dann ich die Langweilig ist weg, die ist weg, ich habe keine Langweilig. Aber
wenn geféllt mir die Thema nicht, dann ist extrem langweilig. Aber wenn ich langweilig geben
[unverstandlich]. Ich liebe lesen, aber wenn ich lese, dann die Langweile wird gehen und mitar-
beiten auch ich werde [unversténdlich]. Aber wenn ich verstehe die Thema nicht dann ist mir
langweilig. Ich weil3 nicht, was muss ich machen, aber wenn geféllt mir die Thema, ich verste-
he, dann ist es super, die Langweilig ist weg. Aber in ganze Stunde, wenn ich verstehe die
Thema [unverstandlich] langweilig, ich schaue ganze Stunde auf die Uhr und die Uhr geht nicht

I: [lacht] Nicht schneller zumindest, ja.

B: Ja, warum geht nicht so schneller? Aber wenn mitarbeiten ich tun eine Minute die Stunde ist
vorbei. So diese Sekunde, also (...) die Langweile geht, dass ich mitarbeite kann und (...) die
Thema verstehen, dann die (...) Uhr wird so schnell gehen.

I: Was wadren interessante Themen fir dich?
B: Das gefallt mir die Thema?
I: Mhm [zustimmend]. Welche Themen?

B: Lesen. Also Buch lesen und (...) es gibt viele. (...) Pradikat und Subjekt das ist fiir mich sehr
leicht und GroR-und Kleinschreiben. Aber das ist so schwer fur mich, aber ich will lernen und
es gibt noch viele, aber ich erinnere mich nicht. (...) Ich weiR nicht Thema die Name von Thema
nicht.

I: Okay. (...) Wie wirdest du es denn finden, wenn ihr Schiler im Deutschkurs jetzt oder auch
im normalen Schulunterricht, wenn ihr mehr mitreden dirftet, was gemacht hat? Das heif3t, dass
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nicht immer nur die Lehrerin oder der Lehrer sagt, was gemacht wird, sondern wenn ihr selber
auch sagen konntet: Vielleicht ware das einmal interessant oder machen wir doch etwas zu (...)
keine Ahnung (...) zu Bergen in Osterreich, ja. Wie wirdest du das finden?

B: Also (...) also meine Lehrerin in (...) Klassenvorstand, wenn (...) also, wenn wir sind in Geo-
graphie, Biologie, wenn sind wir mit Thema fertig, dann ich sage zu Frau B.: Kénnen Sie eine
neue, diesen Thema machen? Ich will Gber das lernen, dann Frau B. sagt: Ich schaue, ob diese
die anderen wollen, also Frau B. sagt: Ich schaue, ich kann diese Thema mit euch auch machen.
Aber, wenn meine Lehrerin macht die Thema, dann ich bin so gliicklich, dass sie hat diese
Thema gemacht.

I: Ja? Und im Deutschkurs? Wie wirdest du es im Deutschkurs finden, wenn ihr sozusagen
auch mehr mitreden dirftet, was gemacht wird und nicht nur die Lehrperson entscheidet?

B: (...) Ich sage, also: Kénnen wir, also nicht nur von diese Thema lernen [unverstandlich]?
Koénnen wir neue Thema lernen, bitte. Also nur (...) neue Thema, das ich habe diese Thema
noch nicht gelernt. Also, wenn sie sagt ja, werde ich auch glicklich sein.

I: Okay. Das heift, es ware gut, wenn ihr mehr mitreden dirftet?
B: Ja.

I: Okay. Was bedeutet es denn fir dich selbst, wie fiihlst du dich, was denkst du dir, wenn du
jetzt ab September IMMER in deiner Klasse sein darfst? (...) Was bedeutet das fur dich?

B: Ich (...) also es ist sehr schon, weil ich muss noch viel viel lernen. Also wirklich, die neue
Sprache so schwer fiir mich, daftr andere Kinder, andere Leuten auch sind so schwer, dass neue
Sprache lernen und (...) ich werde zu viel lernen und &hm (...) ich bin so glcklich, dass ich
verstehe die Thema oder dass die Lehrerin, mein Lehrer oder Lehrerin hat mir gesagt, es wird
super und auch (...) dass ich mitarbeite, weil es gibt Schularbeiten und manche Fragen ich ver-
stehe nicht und ich kann Frau B. oder meine Lehrerin fragen: Was bedeutet diese Frage? Dann
ich werde ich gut gut arbeiten, weil ich gehe jetzt in Deutschkurs und ich arbeite nicht so gut,
wirklich. Also, dann bin ich jetzt in dritte Klasse. Frau B. hat zu mir gesagt, dass dritte Klasse
und vierte Klasse sind extrem schwer, du musst gut lernen. Es wird mir super, dass ich in die
Klasse bin. Ich auch mit Lehrerin und Lehrer mitarbeite und wenn ich verstehe die Thema nicht,
dann wird mir [unverstandlich].

I: Okay. Glaubst du auch, dass es etwas Negatives hat, wenn du NICHT mehr in den Deutsch-
kurs gehst? Glaubst du, dass da irgendetwas Schlechtes auch ist, wenn du nicht mehr gehst?

B: Vielleicht ist schlecht, dass ich (...) in Deutschkurs nicht gehe, dass ich, es gibt manche Wor-
ter und dann ich verstehe nicht in Deutsch, aber Frau B. ist auch nicht in die Klasse oder sie in
andere Klasse. Ist mir ein bisschen schlecht, dass ich gar nicht in Deutschkurs gehen, dann ich
sage: Was bedeutet diese Worter und so weiter, das ist ein bisschen schwer.

I: Ja. (...) Was machst du dann, glaubst du, wenn du jetzt dann auf dich alleine gestellt bist, also,
wenn du nicht mehr in den Deutschkurs gehen kannst und fragen kannst: Was bedeutet das
Wort? Was machst du dann?

B: Also ich habe in meine Handy eine Ubersetzer, dann ich kann die Wérter schreiben, was
bedeutet das und ich bekomme (...) was bedeutet diese Worter auf Arabisch oder ich kann auch
in Internet suchen oder meine Freundinnen fragen oder meine Vater Freund fragen auch.

I: Gut, das heif’t, du hast genug Leute oder auch das Handy, das du fragen kannst?!
B: Ja.
I: Was ist denn dein ZIEL fur die Schule?

B: (...) Ziel? (..) Gute Note kriegen, ich will sehr gut Note kriegen, weil (...) in Syrien ich war
erste in die Klasse. Ich war super und meine Vater so freut sich, dass ich gute Note kriege. Ich
will gute Note kriege, dass meine Vater freut sich und (...) meine Ziel ist gute Note kriegen und
noch mehr Freundschaft machen. Und (...) mit Klasse Ausfliigen, das mein Ziel. Also wir gehen
schon in Ausfliige, aber ich will so Wochenausfliigen, dass wir zusammen sein die Mé&dchen in
(...) eine Zimmer schlafen und [unverstandlich, da Satz stark verschluckt wird]. Ausfliige mit
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Klasse gehen und gute Note kriegen.

I: Was hast du vor, wenn du mit der Schule hier fertig bist? Was willst du dann machen? In eine
andere Schule gehen oder willst du einen Beruf lernen? Oder was machst du?

B: Ich werde eine Beruf lernen. Also (...) ich will Sdngerin und Ténzerin werden. Ich war in
Talentshow in 2017 in diese Schule. Ich habe getanzt, die anderen haben mir gesagt: Du warst
super in Tanzen. Ich kann gut tanzen. Also ich lerne so viele Stunden, dass ich neue Tanz, ich
liebe tanzen, weil bin ich langweilig, dann ich kann tanzen, dann die Langweile geht weg. Mei-
ne Vater will nicht, dass ich, mag meine Beruf nicht, dass tanzen und singen. Er will, dass ich
Arzt werde, aber ich mag nicht so Arzt. So Blut und ich hasse, ich kann das nicht, aber ich wer-
de eine Beruf lernen. Meine Multter sie hat keine Probleme mit meine Beruf, also ich will San-
gerin, Tanzerin werden. Ich liebe singen und tanzen. Tanzen ist meine Hobby, ich liebe, also
ganzen Tag ich tanze. Meine Mutter sagt mir: Du kannst so viel reden, du kannst so viel tanzen.
Also, ich liebe tanzen. ich will so Ténzerin. Nicht amerikanisch oder andere Sprache, sondern
koreanische, stidkoreanische Musik. Also das ist auch so schwer, dass ich neue Tanze lernen.
Und ich habe zuhause auch (...) eine Zettel, zwei Seiten ich habe geschrieben, welche Tanz
muss ich lernen und sind also 26 Ténze, ich muss lernen, aber wenn die Ferien ist, die Schule ist
fertig, Sommerferien. Dann ich werde die Ténze lernen. ich mag so viel tanzen. Es freut mich,
wenn ich kenne eine Tanz und so weiter. Ich will also (...) ich will in Gymnasium auch gehen.
Ich will auch in meine Beruf (...) ich lerne eine neue Beruf. Ich glaube, ich gehe zuerst in Gym-
nasium, Gymnasium fertig machen, dann ich mache meine Beruf. [unverstandlich] ich will
meine Vater sagen: Bitte, ich will einmal diese Beruf machen. Also ich will auch, wenn mein
Vater sagt: Okay. Dann ich gehe, wenn bin ich 18 Jahre alt, aber ich bin jetzt 13. Wenn ich 18
Jahre alt, ich werde in Studkorea gehen, aber ich will bitte. Und das ist nicht nur in die Schule
Ziel, sondern mein Ziel zuhause in meine Lebe. Ich will Siidkorea gehen. Es freut mich so sehr,
dass ich auch neue Sprache lerne. Also ich lerne jetzt auch zuhause Siidkoreanische Sprache
(...) und ich mag auch die koreanische Menschen, sind so nett und haben so Respekt auch. Und
ich werde die dort gehen meine Leben weiter dort. Und meine Beruf dort weitermachen.

I: Und wie glaubst du fihlst du dich, wenn dann S&ngerin und Ténzerin bist?

B: Aber nicht so alleine, mit Gruppe sein, mit eine Gruppe. (...) also (...) das wird so geil. Ich
werde die gllcklichste M&dchen in der Welt. Ich werde so (...), ich kann nicht, ich weil nicht.
Aber ich werde so so gliicklich sein, aber ich will, dass ich kann Sangerin, Tanzerin werden.

I: Ja, super. Dann wiinsche ich dir viel Gluck dabei.
B: Dankeschon.

I: Und sage danke fiir das Interview.

f. Interview S.

1

© 00 N oo o0 B~ o w DN

I: Meine erste Frage ist, wann kommst du in den ordentlichen Status? Du bist ja jetzt auleror-
dentlich (...) und wann kommst du in den ordentlichen Status? (...) Das heif3t, ab wann wirst du
benotet?

B: Achso, nachstes Jahr.

I: Néchstes Jahr?

B: Ja.

I: Wann genau? (...) Das Monat?

B: September.

I: Im September? Also mit Schulanfang sozusagen.
B: Ja.

I: Wieso wirst du jetzt dann benotet?
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B: [wiederholt nachdenkend] Wieso jetzt?

I: Mhm, wieso jetzt dann im September?

B: Also, weil ich schon drei Jahre, seit drei Jahre in Osterreich bin.

I: Okay?

B: Ja.

I: Gut. (...) Von wem wurde denn gesagt, dass du ab September benotet wirst?
B: Von unsere Klassenvorstand.

I: Okay vom Klassenvorstand. Gut (...). Kannst du dich an deine Anfangszeit im Schulunter-
richt, also in deiner Klasse erinnern? (...) Als du sozusagen den ganzen ersten Tag (...) also in
deine Klasse gekommen bist vor drei Jahren?

B: Hier oder (...)

I: Ja. Hier in der Neuen Mittelschule?

B: Hier oder (...) im Burgenland?

I: Nein, hier.

B: Achso, hier. (...) Hier (...)

I: Welche Erfahrungen hast du gemacht? Wie hast du dich gefuihlt? Wie es dir gegangen?
B: Gar nicht schlecht (...) weil sie immer nett waren.

I: Ja?

B: Und (...) naja (...).

I: Noch etwas? Wie war das mit Freundschaften? Wie hat das funktioniert?
B: Noch nicht.

I: Noch nicht?

B: Als ich in Deutschkurs gegangen bin (...) &hm, letztes Jahr habe ich schon ein bisschen
Deutsch gelernt und seit (...) seit (...) ich meine (...) letztes Jahr (...) war ich in Deutschkurs.
Dort habe ich zwei Freundinnen von unsere Klassen gefunden, weil sie oben waren. Deswegen
war ich ein bisschen spat und in Klasse gegangen. (...) Sie waren dort und (...) dort habe ich
zwei Freundinnen gefunden und jetzt sind wir beste Freundinnen.

I: Das ist super, sehr schén. Was war denn schwer am Anfang (...) in der Klasse?
B: Alles.
I: Kannst du ein paar Beispiele nennen?

B: (...) Also (...) ich meine (...) es war (...) Mathe war schwer (...) Deutsch, weil ich gar nichts
konnte (...) Englisch war nicht so schwer, weil ich alles kann und (...)

I: Was war zum Beispiel in Mathe schwer?

B: Mathe? [lacht] Dividieren.

I: [lacht]. Das heif3t (...) nicht die Woérter, die im Matheunterricht vorkommen, sondern (...)
B: Ja, die [unverstandlich] meine ich.

I: Die auch, okay. Ja.

B: Und (...) in Deutsch war (...) alles schwer, weil ich noch nie so gut war. Haben sie immer mir
Texten gegeben. Ich konnte auch nicht lesen, das war so schwer fur mich. Jetzt kenne ich alles.
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I: Sehr gut, super. Was war denn leicht am Anfang? Gab es auch etwas, was leicht war fiir dich?
B: [wiederholt nachdenkend] Leichtes (...) leichtes (...) Englisch.
I: Englisch?

B: Zeichnen (...) und (...) als erstes, wenn ich in der Schule war, habe ich nicht so viel mit eine
(...) mit jemand geredet, weil ich immer zu meine Schwester gehen bin. Sie ist auch in der
Schule. Sie ist auch mit mir zusammen gekommen und (...) schwer war, dass ich keine Freun-
din gehabt und ich wusste nicht, wo was ist.

I: Und jetzt ist alles gut, sozusagen?
B: [erleichtert] Ja.

I: Sehr schon. (...) Als du noch im Deutschkurs warst, wie viele Stunden in der Woche (...) hast
du im Schulunterricht verbracht, also in deiner Klasse? (...) Oder wie viele Stunden warst du im
Deutschkurs, ist wahrscheinlich einfacher?!

B: Okay (...) wie viele Stunden war ich in der Woche meinen Sie?
I: Genau, ja.

B: Letztes Jahr oder jetzt?

I: Ganz am Anfang, ganz am Anfang.

B: Ganz am Anfang (...)?

I: Und (...) dann jetzt auch noch, also im Vergleich. Wie viel warst du, als du gekommen bist

(.)?

B: Am Montag (...), Dienstag, Mittwoch (...) Donnerstag haben wir (...) dritte Stunden gehabt,
nein jetzt haben wir dritte Stunde und alle eigentlich.

I: Alle funf Tage?

B: Ja.

I: Okay. Das heift, eine Stunde am Tag oder wie lange warst du dann im Deutschkurs?
B: Ja, eine Stunde (...) nur eine Stunde.

I: Und (...) jetzt? Wie lange bist du jetzt noch gewesen im Deutschkurs?

B: Jetzt? (...) Nur viermal.

I: Nur viermal (...) okay.

B: Nur (...) nein, nein, nein nicht viermal. Dreimal, glaube ich, ja.

I: Dreimal?

B: Weil am Dienstag und (...) [wiederholt nachdenkend] Dienstag und (...) Dienstag und (...)
Freitag haben wir nicht.

I: Ah okay. (...) Und welchen Schulfachern warst du am Anfang im Unterricht? (...) Also ganz
am Anfang, als du gekommen bist, wo bist du in der Klasse gewesen, in welchen Fachern? (...)
Mathe, Geo, Englisch?

B: In Mathe war ich immer in der Klasse. Deutsch war ich auch (...) nur Biologie und Geogra-
phie.

I: Warst du nicht?
B: Ja. (...) Jetzt sind wir auch nicht.
I: Also, jetzt immer noch nicht?

B: Ja. (...) Manche Stunden haben wir schon (...) aber manche nicht.
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I: Okay. (...) Was magst du denn am Unterricht in der Klasse LIEBER als in der Sprachstart-
gruppe?

B: [lacht] Englisch.
I: Englisch? (...) Und warum magst du es lieber?

B: Ahm (...) ich mag auch Deutsch, weil (...) ich habe ein bisschen Englisch konnte. Jetzt wenn
ich (...) immer mit meine Lehrerin, meine Lehrer (...) sind die beiden Lehrerinnen (...) spreche,
dann gefallt es mir gut, dass ich etwas kann. In Deutsch bin ich auch so. (...) Die beide mag ich
(...) aber Mathe finde ich ein bisschen (...)

I: [lacht] Ja, Mathe ist immer so ein Problem.

Und was war in der Sprachstartgruppe als im normalen Unterricht?

B: Startgruppe?

I: Mhm [zustimmend], was war im Deutschkurs, was war im Deutschkurs besser?

B: Worter, die ich nicht konnte. (...) Ah zum Beispiel (...) sie haben immer Teil (...) Frau
S. hat fur uns gegeben. Teil und Teil. Eine Teil war (...) ich meine Gruppe und Gruppe.
Eine Gruppe war (...) von Autos, wo die (...) Auto, Feuerwehr, Polizei. Das war alles und
bei (...) wie heif’t das? Flugzeuge, Luftballonheizung, das war alles. Und bei Schnellbah-
nen, das haben wir immer Teil und Teil gegeben.

I: Mhm, okay. (...) Noch etwas, wo du sagst, dass war jetzt im, also in der Klasse besser?

B: Also, in manche Stunden (...) ich glaube am Mittwoch war ich nicht immer im
Deutsch, weil in der letzte Stunde bin ich immer in IBM gegangen mit meine Schwes-
ter, das hat Frau S. mir gesagt: IBM. (...) also dort sind wir viele sechs Monate gegan-
gen, immer am Mittwoch (...) und dort haben wir vielleicht (...) zwei Stunden gehabt,
dazwischen haben wir auch Pause gehabt. Sie haben selber flir uns Essen gebracht und
(...) war cool. In der letzte haben wir Certificate mit Urkunde bekommen (...) und (...)
keine Ahnung.

I: Ja? Super. Okay. (...) Welche Themen hast du denn im Deutschkurs gemacht? (...) Also tber
was hast du alles gelernt? (...) So wie du zum Beispiel in Biologie das Thema, keine Ahnung,
Blumen hast, was hast du im Deutschkurs gemacht?

B: Ahm (...) die Thema von Autos, Obst, Gemiise (...) [denkt nach] was noch, was noch, was
war das? (...) Polizisten, wo sie arbeiten. Zusammen auch ist Feuerwehr und andere. Was habe
ich noch gelernt? (...) Ich glaube (...) Kleidung (...) Schuhe, die Ketten, die Madchen alles (...)

I: Ja, Schmuck sozusagen.
B: Ja. (...) Alles.
I: Mhm, was hast du in der Grammatik gemacht?

B: [wiederholt nachdenkend] Grammatik?! (...) Wir haben immer einen Bild bekommen, wir
mussen flr [unverstédndlich] Satz machen. (...) Also (...), sozusagen, meine war ein bisschen (...)
ich war nicht die beste, sondern besser als die anderen. Weil sie ganz neu waren, ich war schon
ein Jahr.

Deswegen habe ich schon ein bisschen gelernt?

I: Ja. (...) Und was musstest du oder was hast du zum Beispiel auf dem Bild gesehen und was
musstest du dann sagen?

B: Eine Kleid.
I: Ein Kleid? Ah okay. Und du musstest es benennen, was es ist sozusagen?

B: Ja. Dafir habe ich eine Satz gemacht: Eine schdne Frau geht mit (...) nein nein nein, nicht so
(...): Eine Frau geht mit, geht ins (...) H&M, kauft sich einen schones Kleid (...). Es ist rot (...)
blau geférbt und (...) sie ist mit dem in eine Party gegangen.
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I: Ah, okay. Super [lacht].

B: [lacht]

I: Das ist gut!

B: [lacht] Ich kann mich schon erinnern.

I: Ja? Ja, gut. Super. (...) Und was hast du im Deutschkurs, also jetzt (...) von den Themen her
oder auch von der Grammatik her, gelernt, was auch gut war fiir den normalen Unterricht? (...)
Wo du sagst, das konntest du auch brauchen? Ja, zum Beispiel, wenn du sagst, du hast, keine
Ahnung, (...) tber Kleidung gelernt, ja? (...)

B: Ja.
I: Konntest du das im normalen Unterricht auch brauchen, was du im Deutschkurs gelernt hast?
B: Jaja.

I: Ja? (...) Kannst du mir ein Beispiel nennen, was du gelernt hast im Deutschkurs und was du
dann in der Klasse auch brauchen konntest?

B: Also in der Klasse habe ich nicht so Arbeiten bekommen, was die anderen bekommen haben.
Sie haben (...) unser Klassenvorstand war in Deutsch. Sie hat mir (...) einfache Blatter gegeben,
die alle Deutschkurs waren. Was dort war, steht ein Bild wir miissen da die Name schreiben mit
Artikel und in Worterbuch suchen, das war (...) das haben wir gebraucht eigentlich.

I: Ja? Praktisch.

B: Jetzt in diese Deutschkurs: Lesen. Lesen brauchen wir sehr viel und (...) wir haben ein Buch
von, wie heif3t das (...) Ich habe es vergessen.

I: Kein Problem. (...) Und (...) hast du auch manchmal so Phasen, wo du im normalen Unter-
richt, also in der Klasse, sitzt und dir denkst: Das habe ich NIE im Deutschkurs gelernt? (...)
Und ich brauche es eigentlich im normalen Unterricht? Hast du das auch schon einmal gehabt?
Zum Beispiel am Anfang (...) ja, als du Deutschkurs, also als du diese funf Stunden Deutsch-
kurs hattest und in der Klasse warst du dann auch, wo du gesagt hast: Ich habe das m Deutsch-
kurs NIE gelernt, aber jetzt im normalen Unterricht brauche ich es?

B: [denkt nach] Was war das? (...) Vielleicht (...) Wir haben alles gelernt. Vielleicht lesen?

I: Lesen? Ja. Aber auch zum Beispiel irgendwelche Grammatikthemen, wo du sagst: Oh Gott,
jetzt plétzlich brauche ich das im normalen Unterricht, aber im Deutschkurs habe ich davon
noch NIE gehort?

B: Nein.
I: Nein?
B: Nein.

I: Okay. (...) Wie geht deine Lehrerin oder dein Lehrer damit um, wenn du etwas nicht verstehst
in der Klasse?

B: Sehr gut.

I: Ja? Was genau macht sie/er?
B: Sie erklaren.

I: Ja, okay.

B: Friiher war schon ein bisschen (...) habe ich nicht gefragt, jetzt bin ich schon besser, (...) weil
unser Klassenstand sagt immer: Du bist schon besser geworden. Und (...) wenn ich etwas nicht
weil, wurde ich nicht gefragt. Ich habe selber nicht gefragt. Friiher. Aber jetzt frage ich schon
nach, (...) weil ich diesen Sache brauchen wir sehr viel. (...) Die Worter fiir nchstes Jahr, des-
wegen frage ich immer.
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I: Immer gleich, ja?
B: Ja.

I: Hast du am Anfang gar niemanden gefragt oder nur deine Lehrerin nicht? (...) Hast du zum
Beispiel deine Sitznachbarin oder deinen Sitznachbarn gefragt?

B: Meinen Sie letztes Jahr?

I: Zum Beispiel oder auch jetzt noch.
B: Letztes Jahr war es super.

I: Ja?

B: Letztes Jahr war auch super. (...) und habe ich immer gefragt, aber in (...) erstes Semester
von diese Schuljahr war ich ein bisschen (...) habe ich nicht gefragt, so meine ich damit. Und
(...) jetzt bin ich viele besser geworden seit Semester.

I: Hast du auch zum Beispiel auch Freundinnen oder Freunde, die du fragen kannst, wenn du
jetzt die Lehrerin nicht fragst?

B: Wenn sie nicht in der Klasse sind, frage ich schon.
I: Ja? Dann fragst du deine Freundinnen?
B: Ja.

I: Mhm. (...) Gut (...) Kannst du mir ein Beispiel nennen, als du das letzte Mal etwas nicht ver-
standen hast und du hast gefragt? Also was hast du nicht verstanden und was genau hast du
gefragt und WIE hat dir deine Lehrerin das dann erkldrt? (...) Kannst du dich erinnern? Kann
auch von diesem Semester jetzt sein.

B: (...) Monarchie

I: Monarchie? Das Wort hast du nicht verstanden?
B: Ja.

I: Okay.

B: Ich habe gefragt, sie hat gesagt: Das ist wie Kaiser und Kénig (...) und (...) keine Ahnung,
was sie noch gesagt hat. Sie hat gesagt, es ist, Monarchie bedeutet, was wir nicht verstehen und
das Wort vorkommt, das schreibt sie in der Tafel. Und (...) sie hat gesagt (...) das bedeutet,
Monarchie ist (...) sie hat gesagt: Du kannst das auch in Wérterbuch schauen und ich erklare dir
es auch sehr gut, wenn du nicht in Wérterbuch versteht. Und sie hat gesagt: Monarchie ist glei-
che wie Konige und Kaiser.

I: Mhm, und dann hast du es verstanden?
B: Ja.

I: Hat sie zum Beispiel, deine Lehrerin, auch einmal etwas mit Bildern erklart oder dass sie
etwas aufgezeichnet hat?

B: Ja.
I: Ja? Was hat sie da aufgezeichnet oder mit einem Bild? Kannst du dich erinnern?

B: (...) Also vorletzte Schularbeit (...) haben wir Uber Personenbeschreibung gemacht und da
haben wir immer Geschlechter gezeichnet. Wie Augen schauen, wie Kleider schauen, Haut und
(...) Haare. Wie es ist kurz, lang. Und (...) das haben wir gemacht.

I: Okay, gut. (...) Wie wurdest du denn im Deutschkurs auf die Sprache, die du dann in zum
Beispiel in Geographie, Geschichte, hast, wie wurdest du darauf vorbereitet? Also hast du zum
Beispiel im Deutschkurs auch schon Wérter gelernt, die du fir Biologie brauchst oder die du fur
Mathematik brauchst?
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B: Ja.
I: Ja?

B: Zum Beispiel "Blumen" fiir Biologie, "Erde" fir Geographie. Dort war immer so Biologie,
Geographie (...) was noch? Buch (...) Buch haben wir immer fiir alles gebraucht oder? Und dort
haben wir immer geschrieben, was wir fiir was brauchen. Zum Beispiel einen Blume ist Klam-
mer Biologie. (...) Das haben wir gemacht.

I: Ah, das ist gut, ja. Und hat es dir etwas gebracht? (...) War es etwas Positives dann flr den
Unterricht?

B: Jaja, sehr.
I: Ja?
B: Ja.

I: (...) Und (...) warte (...) Das heiBt die Ubungen waren einfach Worter oder? Also du hast Wér-
ter gelernt und dann daneben geschrieben: Das ist fir Biologie, das ist fir Mathematik

B: Ja.
I: Mhm [zustimmend].
[Unterbrechung durch lautendes Handy der Schilerin] B: Ah, Entschuldigung.

I: Kein Problem. (...) Gut, dann (...) Wie wirdest du es denn finden, wenn du jetzt dann benotet
wirst im September (...), dann musst d ja nicht mehr in den Deutschkurs, Deutschkurs ist fertig,
ja?

[Handy l&utet erneut, Schilerin hebt ab und Interview wird kurzzeitig unterbrochen]

I: Also wie wiirdest du es finden, ja, wenn die (...) wenn sozusagen die, die Férderung (...) wie
du jetzt im Deutschkurs ja hast, (...) wenn das nicht aufhéren wirde, obwohl du jetzt dann be-
notet wirst? Wie findest du das? Positiv? Negativ?

B: Positiv.

I: Positiv?

B: Ja.

I: Das heift, du fandest es gut, wenn du noch weiter (...) in den Deutschkurs gehen kénntest?
B: Nein, [lacht] nicht mehr.

I: Nicht mehr?

B: Nein.

I: Das heil3t, wenn du jetzt im September benotest wirst (...) ja?

B: Ja.

I: Bist du dann froh, dass der Deutschkurs zu Ende ist (...) oder wirdest du sagen: Nein, ich
fande es eigentlich noch gut, wenn ich noch Deutsch lernen kénnte (...) nebenbei.

B: (...) Deutschkurs war besser, weil immer wir, weil wir immer dort schéne Sachen gelernt
haben und (...) ich wollte schon hier in diese Semester benotet werden, aber sie haben gesagt:
Nein, du musst schon zwei Jahre hier (...) bringen und (...) Deutschkurs will ich noch immer
gehen.

I: Ja? Das heif3t, es ware besser, wenn er jetzt dann nicht zu Ende ist im September?

B: Ja. Aber wenn ich néchstes Jahr benotet werde, dann, glaub ich, meine Mutter, meine
Schwester geht in Gymi (...) ich meine Gymnasium, sie musste fir sich einen Professor neh-
men, weil es schwer ist. Sie hilft mir auch und ich (...) glaube ich gehe schon in Férderung bei
Deutsch (...) weil es schwer ist.
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I: Ja, okay. Glaubst du auch, dass es zum Beispiel etwas Negatives oder Nachteile hat, wenn du
noch weiter im Deutschkurs warst (...) im September? Also, wenn du sozusagen immer noch
Deutsch lernst, glaubst du auch, dass es etwas Negatives hat?

B: [wiederholt nachdenkend] Negativ? Nein.
I: Nein? Nur positiv?
B: Ja.

I: Ja? Okay. (...) Wie lange hattest du denn gerne noch Deutschkurs? (...) Die ganze Schulzeit
oder sagst du nur noch ein Jahr oder noch zwei Jahre?

B: Gar nicht.
I: Gar nicht mehr? Hier in der Schule gar nicht mehr?

B: (...) Doch schon, ich glaube nur (...) ist schon fertig, ich werde benotet, wieso soll ich in
Deutschkurs gehen, weil ich habe so (...) sozusagen zwei Jahre nein nein nein, zwei Jahre nein
(...). Ein Jahr war ich im Burgenland, da bin ich auch Deutschkurs gegangen und (...) zwei Jahre
hier. Drei Jahre ist schon genug.

I: Drei Jahre ist genug?
B: Ja.
I: Also sagst du: Brauchst du nicht mehr! (...) Deutschkurs, tschiss! (...)

Okay. Was halst du denn davon, wenn du im Unterricht diene Muttersprache mehr benutzen
konntest? Zum Beispiel wenn du Worter aufschreibst. Oder benutzt du deine Muttersprache im
Unterricht?

B: Ja.

I: Ja? Wie genau benutzt du sie?
B: Ahm (...)

I: Oder was machst du damit?

B: (...) Wenn ich nicht etwas verstehe, schreibe ich (...) ich kann schon meine Muttersprache
(...) sicher, es kann doch jeder, aber schreiben meine ich. Ich kann es sehr wenig und wenn wir
(...) wenn ich etwas nicht verstehe, (...) wo diese Wort ist, schreibe ich auch auf Deutsch, aber
wie meine, zum Beispiel (...) eine Handy, es ist auf unsere Sprache [unverstéandlich] mobil, ich
meine mobile und ich schreibe das wie Deutsch.

I: Ah, das heif3t, du schreibst es wie man es spricht quasi, auf Deutsch?
B: Ja.

I: Ah ja, okay. Und das hilft dir dann?

B: Ja.

I: Ja?

B: Sehr.

I: Wiirdest du es gut finden, wenn du in deiner Muttersprache besser schreiben konntest? (...)
Dass du zum Beispiel dann die Worter in deiner Muttersprache daneben schreiben kannst? Wa-
re das praktisch oder sagst du: Nein, das ist okay, wenn ich es in meiner Sprache, aber eben mit
den deutschen Buchstaben hinschreibe?

B: Mit Deutsch ist besser, aber mit meine Muttersprache (...) vielleicht ist es falsch, wenn sie
fragen, dann verstehe ich es nicht.

I: Verwendest du deine Muttersprache auch jetzt in den Pausen oder mit Freunden? (...) Hier
jetzt in der Schule?

175



195
196

197
198
199
200
201
202

203
204
205
206
207

208
209
210
211

212
213
214
215
216
217
218
219
220

221
222
223
224
225

B: Manchmal mit meiner Schwester, sonst sprechen wir alle Deutsch.

I: Sonst sprechen alle Deutsch, okay. (...) Was wirdest du denn davon halten, wenn du in deiner
Erstsprache Unterricht bekommen wiirdest? Also, dass du nicht mehr in den Deutschkurs gehst,
sondern (...) in einen Kurs fir deine Muttersprache, wo du lernst zu lesen, zu schreiben?

B: Nein.
I: Nein?

B: Weil wir gehen nie wieder [lacht] in Afghanistan.

I: Ja(...) okay.

B: Es ist schwer (...) Deutsch, Mathe, Englisch auf meine Muttersprache dazu. (...) Ist sehr
schwer fur mich.

I: Ja (...) einfacher, wenn du nur es auf Deutsch?

B: Ja, in Deutsch auch.

I: Ja? Okay. Was wirdest du denn gerne am Deutschkurs &ndern, wenn du kdnntest?
B: [wiederholt nachdenkend] Andern?

I: Mhm, etwas verandern? Was wiirdest du gerne veréndern (...)? Fir andere Kinder, wo du jetzt
sagst: Ah, das war eher negativ fiir mich! Was wiirdest du denn gerne verandern? (...) am
Deutschkurs?

B: Meinen Sie als Klassensprecher?
I: Jetzt vom Deutschkurs. Ich rede vom Deutschkurs. Ja?
B: Achso.

I: Vom Deutschkurs, wenn dich jetzt jemand fragt: Ja S. hast du eine Idee, was kdnnte man
besser machen (...) im Deutschkurs jetzt?

B: Ja.

I: Hast du eine Idee oder sagst du: Ja, das ware vielleicht besser, wenn man das SO macht?
B: Schreiben.

I: Mehr schreiben?

B: Ja.

I: Wie wirdest du das genau machen oder was schreiben?

B: Was schreiben? Texte schreiben.

I: Texte?

B: E-Mail und (...) weil wir das sehr viel brauchen, [unverstédndlich]. Denn sie haben mir, wenn
sie mir fragen und wiirde ich sagen, ich wiirde sagen (...) lesen dndern, schreiben. Immer Texte,
E-Mail und (...) ich glaube, wir machen es e schon jetzt, aber ganz wenig, nicht so viel.

I: Und lesen auch zu wenig oder die falschen Texte?

B: Lesen ist immer.

I: Lesen ist immer?

B: Ja, weil wir haben jeder eine Buch bekommen, gleiche und das lesen wir Teil von Teil.

I: Okay. Sonst noch etwas, wo du sagst (...) das vielleicht noch. Zum Beispiel, dass die Unter-
richtsZEIT des Deutschkurses (...) an einem anderen Tag, keine Ahnung in einer anderen Stun-
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de?

B: Nein.

I: Nein? Das passt alles?

B: [lacht] Doch schon.

I: Andere Stunde?

B: Ja.

I: In welcher wiirdest du es machen?

B: Ich mag eigentlich Biologie und Geographie sehr viel. In Zeichnen, weil ich mag Zeichnen
schon, aber nicht so viel.

I: Das heildt, dass man so ein bisschen wechseln kénnte den Deutschkurs?
B: Ja.

I: Okay. (...) Gut (...) habe ich da noch etwas? (...) Genau, wie wiirdest du es denn (...) oder
welche Themen wirdest du gerne auch im Deutschkurs machen, die du jetzt zum Beispiel NIE
gemacht hast? Gibt es Themen, wo du sagst: Schade, dass wir das nie gemacht haben?

B: (...) [lacht] Nein.
I: Nein? Haben gepasst die Themen?
B: [lacht] Ja.

I: Also nichts wo du sagst: Ah, das hétte mich noch interessiert. (...) Das hatten wir noch ma-
chen kénnen?

B: (...) Keine Ahnung.

I: Okay. (...) Dann wie wiirdest du es denn finden, wenn die Deutschkurs-Lehrerin, also Frau S.
zum Beispiel, euch fragt: Was wollt ihr heute machen? (...) Ja? Wenn ihr mehr auch entscheiden
kénntet und nicht Frau S. kommt und sagt: Wir machen DAS oder wir machen DAS!

(...) Das heift, wie wiirdest du es finden, wenn sie EUCH Schiller fragt: Was wollt ihr im
Deutschkurs machen?

B: Ja (...) sie hat schon (...), weil sie zwei- oder dreimal hat etwas fiir zu machen, keine Ahnung,
was das war (...) und sie hat gesagt: Was wollt ihr machen? Sie hat gesagt: Schreiben? Spielen?
Was? Und wir haben gesagt, das war nur zwei Tagen, sie hat gesagt und wir haben gesagt, ich
nicht, die anderen haben (...) Sie hat gesagt: Wer ist fur Spielen? Alle haben aufgezeigt. Sie hat
gesagt: Wer ist fur Schreiben? Ich habe nur aufgezeigt. Und wir haben gespielt (...) UNO. Und
sie hat seine Arbeit gemacht.

I: Ja? War das gut?
B: Ja.

I: Ja? Ist es sozusagen besser, wenn ihr auch entscheiden dirft und nicht nur Frau S. sagt: Heute
lesen wir einen Text oder heute machen wir Grammatik! Das heif3t, findest du es besser?

B: Ja.
I: Wenn die Schiler
B: Wenn auch die Schiiler

I: Ja? Okay. (...) Gut, wir sind gleich fertig, dann (...). Was bedeutet es denn fur dich, wenn du
jetzt im September, ja? Mit dem neuen Schuljahr IMMER in der Klasse sein kannst? Was heif3t
das fur dich? Was bedeutet das fir dich?

B: Dass ich mehr lernen kann.

177



252 |: Dass du mehr lernen kannst? Mhm [zustimmend].
253 B:Und(...)
254 I: Noch etwas?

255 B: Was es mir bringt (...) und (...) das ist alles flir meine Zukunft. Ich lerne selber fiir mich. (...)
Und (...) was noch? Keine Ahnung.

256 |: Glaubst du auch, dass es Nachteile hat, (...) wenn du jetzt dann immer in der Klasse bist?
257 B: Ich verstehe Nachteile [unverstandlich].

258 I: Etwas Negatives. Also glaubst du, dass es negativ ist fir dich?

259 B: Nein.

260 I: Nein?

261 B: Sicher nicht.

262 |: Bist du froh jetzt dann, immer in der Klasse zu sein?

263 B: [erleichtert] Ja.

264 1. Okay. Wie flhlst du dich denn, wenn du immer in deiner Klasse sein kannst?
265 B:(...) Gut.

266 |: Gut?

267 B:Ja.

268 1:Ja? (...) Warum genau?

269 B: (...) Weil ich nicht mehr oben und unten gehen muss.

270 I: [lacht] Sondern nur noch in der Klasse?

271 B: [lacht] Ja.

272 1. Die verlasst du nicht mehr. Okay. Was ist denn dein Ziel fir die Schule?

273 B: (...) Ziel? (...) Das haben wir schon gemacht. Warten Sie (...) Ich habe vergessen, was ist ein
Ziel?

274 1: Ein Ziel? Ahm, was willst du erreichen (...) in der Schule. Willst du die Schule fertig machen
(...), willst du einen Beruf lernen? Welchen Beruf? Was bedeutet die Schule

275 B: Achso.
276 I: sozusagen (...) hier auf deinem Weg?

277 B: Die Schule bedeutet mir alles und ich will einen (...) ich will den Schule fertig machen und in
Gymi gehen wie meine Schwester. Sie wird einen (...) sie will einen Arztin werden und ich will
eine Zahnarzt werden und (...) danach (...) geht alles gut.

278 I:Ja?

279 B: Wegen ihre Hilfe.

280 I:Ja? Okay.

281 B:Und die Lehrerin.

282 I: Ja. Das heif’t, du willst Zahnarztin werden?
283 B:Ja.

284 |: Ja? Okay, super.
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285 B: Ich will den Schule fertig machen eigentlich.
286 I:Ja? Und dann studieren?

287 B: Ja, das ist meine groBRte Wunsch.

288 I:Ja. (...) Und wo willst du Zahnarztin werden?
289 B: Hier.

290 I: Hier in Wien?

291 B:Ja.

292 |: Super, wir brauchen gute Zahnéarzte! [lacht] Und wie glaubst du, dass du dich fuhlst, wenn du
das Ziel erreicht hast (...) wenn du dann Zahnérztin bist?

293 B: (...) Sehr gut.
294 |: Sehr gut? Ja.
295 B: Dann feiere ich es!

296 I: [lacht] Super, sehr schdon. Dann sage ich danke.

0. Einverstandniserklarung fur die Eltern der Schiler/innen:

Lniversitat
wien

Die Verzahnung von Sprachstartgruppen und dem Regelunterricht in der NMS in Wien

Philologische Fakultéat
Institut fur Germanistik

Sehr geehrte Teilnehmer und Teilnehmerinnen, sehr geehrte Eltern,

im Rahmen meiner Masterarbeit versuche ich anhand einer empirischen Studie an der NMS Pazmani-
tengasse 26, in 1020 Wien, der Frage nachzugehen, wie die Inhalte der Sprachstartgruppen fiir ge-
flichtete Kinder und Jugendliche besser mit dem Regelunterricht verzahnt werden kdnnen, um den
Schiilerinnen und Schiilern den Ubergang aus dem ao. Status in den ordentlichen Status und damit die
Eingliederung in den ,,normalen Schulalltag zu erleichtern.

Ich bitte Sie hiermit um Ihre Einwilligung, fiir mein Forschungsvorhaben an der DLP-NMS Pazmani-
tengasse 26 in 1020 Wien Audioaufnahmen von Ihren Kindern machen zu dirfen.

Im Rahmen der Arbeit werden lhre Kinder von mir interviewt, wobei bei Verstdndigungsschwierig-
keiten bzw. sprachlichen Problemen jeglicher Art, die schulinterne Dolmetscherin hinzugezogen wer-
den kann. Des Weiteren werden diese Aufnahmen verschriftlicht, um sie anschliefend analysieren zu
kénnen. Auch personenbezogene Daten (Alter, Herkunft, schulische Erfahrung, etc.) bzw. Daten zur
Aufnahmesituation (z.B. Datum, Ort, Dauer des Gespréches, u.d.) werden erhoben.

Der Umgang mit den Daten lhrer Kinder richtet sich nach dem 6sterreichischen DSG 2000. Speziell
nach dem 2. Abschnitt und dem 8. Abschnitt: Verwendung von Daten (86 - §9) und Besondere Ver-
wendungszwecke von Daten (846 u. §47). Die, wenn ndtig, erhobenen personenbezogenen Daten
werden von den Audioaufnahmen getrennt gespeichert und nur bei Bedarf als anonymisiertes Material
hinzugezogen (DSG 2000, 3. Abschnitt: Datensicherheit §14 u. §15). Die Aufnahmen werden vor der
wissenschaftlichen Analyse mit Nummern versehen, wodurch Namen und Geschlecht unkenntlich
gemacht werden sollen.

Die Audioaufnahmen stehen zusammen mit den Verschriftlichungen und den Daten zur Erhebungssi-

tuation unter Beachtung des DSG 2000 (auch hier Abschnitt 3: Datensicherheit, §14 u. 815) lediglich
fir die personliche wissenschaftliche Forschung zur Verfugung. Die personenbezogenen Daten sind
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ausschlieBlich der Leitung der Forschung, also meiner Person, zugédnglich. Die erhobenen Daten aus
der Masterarbeit diirfen nicht an Dritte weitergegeben werden und dienen einzig und allein dem Ver-
fassen der Arbeit.

Die Teilnahme an den Interviews ist freiwillig. Sie kann gemaR 8§28 des dsterreichischen DSG (Wi-
derspruchsrecht) jederzeit ohne negative Auswirkungen auf die Personen oder auf deren Zukunft
widerrufen werden. Des Weiteren kénnen die Personen die Loschung laut §27 (Recht auf Richtigstel-
lung oder Léschung) des DSG ihrer personenbezogenen Daten verlangen. Kontakt-und Ansprechper-
son bin in beiden Fallen ich selbst. Wird die Einwilligung von Seiten der Eltern der Schilerinnen und
Schiler oder auch der zustandigen Lehrpersonen zu den Audioaufnahmen verweigert, entstehen dar-
aus keine Nachteile fur die Betroffenen.

Die Kontaktdaten fur die Widerrufung der Einwilligung zum Interview:
Katharina Schick (0680/3163559 ODER katharina_schick@gmx.at)

(O Ich habe die Informationen iber das Forschungsvorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen
Aufnahme und Verarbeitung meiner Daten einverstanden.

Ort, Datum Unterschrift Name (in Blockschrift)

(O Ich habe die Informationen tiber das Forschungsvorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen
Aufnahme und Verarbeitung meiner Daten mit den folgenden Einschrdnkungen einverstanden
(bitte nennen/erklaren):

Ort, Datum Unterschrift Name (in Blockbuch-
staben)

h. Einverstandniserklarung fur die Lehrpersonen:

Lniversitat
wien

Philologische Fakultét
Institut fir Germanistik

Die Verzahnung von Sprachstartgruppen und dem Regelunterricht in der NMS in Wien
Sehr geehrte Teilnehmer und Teilnehmerinnen,
im Rahmen meiner Masterarbeit versuche ich anhand einer empirischen Studie an der NMS Pazmani-
tengasse 26, in 1020 Wien, der Frage nachzugehen, wie die Inhalte der Sprachstartgruppen fir ge-
flichtete Kinder und Jugendliche besser mit dem Regelunterricht verzahnt werden konnen, um den
Schilerinnen und Schilern den Ubergang aus dem ao. Status in den ordentlichen Status und damit die

Eingliederung in den ,normalen Schulalltag zu erleichtern.

Ich bitte Sie hiermit um lhre Teilnahme an meinem Forschungsvorhaben an der DLP-NMS Pazmani-
tengasse 26 in 1020 Wien.

Im Rahmen der Arbeit werden Sie von mir ca. 30 — 45 Minuten interviewt. Des Weiteren werden
diese Aufnahmen verschriftlicht, um sie anschlielend analysieren zu kénnen. Auch personenbezogene
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Daten (Alter, Lehrerfahrungen etc.) bzw. Daten zur Aufnahmesituation (z.B. Datum, Ort, Dauer des
Gespréches, u.4.) werden erhoben.

Der Umgang mit Ihren Daten richtet sich nach dem 6sterreichischen DSG 2000. Speziell nach dem 2.
Abschnitt und dem 8. Abschnitt: Verwendung von Daten (86 - §9) und Besondere VVerwendungszwe-
cke von Daten (846 u. §47). Die, wenn notig, erhobenen personenbezogenen Daten werden von den
Audioaufnahmen getrennt gespeichert und nur bei Bedarf als anonymisiertes Material hinzugezogen
(DSG 2000, 3. Abschnitt: Datensicherheit §14 u. §15). Die Aufnahmen werden vor der wissenschaft-
lichen Analyse mit Nummern versehen, wodurch Namen und Geschlecht unkenntlich gemacht werden
sollen.

Die Audioaufnahmen stehen zusammen mit den Verschriftlichungen und den Daten zur Erhebungssi-
tuation unter Beachtung des DSG 2000 (auch hier Abschnitt 3: Datensicherheit, 814 u. §15) lediglich
fur die personliche wissenschaftliche Forschung zur Verfligung. Die personenbezogenen Daten sind
ausschlieBlich der Leitung der Forschung, also meiner Person, zuganglich. Die erhobenen Daten aus
der Masterarbeit diirfen nicht an Dritte weitergegeben werden und dienen einzig und allein dem Ver-
fassen der Arbeit.

Die Teilnahme an den Interviews ist freiwillig. Sie kann gemaR 8§28 des dsterreichischen DSG (Wi-
derspruchsrecht) jederzeit ohne negative Auswirkungen auf die Personen oder auf deren Zukunft
widerrufen werden. Des Weiteren kénnen die Personen die Ldschung laut §27 (Recht auf Richtigstel-
lung oder Léschung) des DSG ihrer personenbezogenen Daten verlangen. Kontakt-und Ansprechper-
son bin in beiden Féllen ich selbst. Verweigern Sie lhre Einwilligung bzw. die Teilnahme, entstehen
daraus keinerlei Nachteile.

Die Kontaktdaten fir die Widerrufung der Einwilligung zum Interview:
Katharina Schick (0680/3163559 ODER katharina_schick@gmbx.at)

(O Ich habe die Informationen iber das Forschungsvorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen
Aufnahme und Verarbeitung meiner Daten einverstanden.

Ort, Datum Unterschrift Name (in Blockschrift)

(O Ich habe die Informationen iber das Forschungsvorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen
Aufnahme und Verarbeitung meiner Daten mit den folgenden Einschrankungen einverstanden
(bitte nennen/erkléren):

Ort, Datum Unterschrift Name (in Blockbuch-
staben)
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit dem Thema der gefliichteten Sei-
teneinsteiger/innen in einer Neuen Mittelschule in Wien. Im Rahmen der Arbeit
wurden sechs qualitativ teilstrukturierte Interviews mit vier Schilerinnen und zwei
Lehrenden gefiihrt. Dabei wurden zwei auBerordentliche Schilerinnen aus der
Sprachstartgruppe und zwei weitere aus dem Regelunterricht gewahlt, die ihren au-
Rerordentlichen Status mit Ende September 2017 verlieren. Bei den Lehrpersonen
wurden zu Vergleichszwecken ebenfalls eine aus der Sprachstartgruppe und eine aus
dem Regelunterricht herangezogen.

Im Rahmen dieser Interviews wurden sprachliche, schulische und zwischenmensch-
liche Herausforderungen in der Arbeit mit und fir geflichtete(n) Seiteneinstei-
ger/innen herausgearbeitet und anschlieend anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse
analysiert und ausgewertet. Das Ergebnis dieser Analyse sind mehrere Verbesse-
rungsvorschlage, wie mit der aktuellen Situation an der Schule besser verfahren wer-

den kann.
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