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|. Theoretische Kontextualisierung

1. Einleitung

1.1. Problemdarstellung

Das Thema der Migrationsbedingten Mehrsprachigkeit und der damit verbundenen
Sprachférderung ist in unserer Gesellschaft allgegenwartig, jedoch ldsst sich in den letzten

Jahren eine steigende 6ffentliche Wahrnehmung feststellen.

Das Wort Migration meint eine dauerhafte Veranderung des Wohnortes und somit des
Lebensmittelpunktes und beschreibt den gesamten Ablauf der Aus- bzw. Einwanderung in
ein neues Land. Zimmermann unterscheidet dabei zwischen freiwilliger und gezwungener
Migration, die vorliegende Diplomarbeit verwendet dabei den Begriff der Migration in ei-

nem gezwungenen Kontext (vgl. Zimmermann 2015, 19).

Unzahlige Menschen missen jedes Jahr ihr Heimatland, aufgrund von Krieg, Hungersnoten
oder weil sie wegen ihres Glaubens bzw. ihrer ethnischen Zugeharigkeit verfolgt werden,
verlassen. Diese Familien kommen nach Osterreich, um Schutz zu suchen und sich eine
neue Existenz aufzubauen, da diese in ihrem Land nicht mehr gesichert ist. Viele Kinder
und Jugendliche miissen in unser Schulsystem eingegliedert werden und dies birgt oftmals
Herausforderungen in sich, jedoch niemals Probleme. Es ist eine erstrebenswerte Aufgabe,
die Grundlage fiir eine Gesellschaft zu schaffen, die durch Pluralitat und Vielfalt gekenn-
zeichnet ist und somit allen Menschen das Recht auf Chancengleichheit einzurdumen. Die
Schule nimmt da einen besonders hohen Stellenwert ein, da in dieser Institution die Basis
fiir die spateren Lebens- und Bildungschancen geschaffen werden und daher sollte eine
optimale Forderung das erstrebenswerte Ziel sein. Die Schule muss sich an die neuen Ge-
gebenheiten anpassen und dabei sollten Kinder und Jugendlich, welche neu in das Land
kommen, nicht in eigene Klassen separiert werden, denn das férdert bloRB die hierarchisie-
rende Differenzierung. Dies hat eine AusschlieBung einer bestimmten Minderheit aus un-

serer Gesellschaft zur Folge und durch diese Exklusion wird eine diskriminierende Diffe-



renzordnung forciert. Auftretende Hiirden oder Hindernisse einer Monolingualitat der In-
stitutionen sollten aktiv beseitigt werden, um ein friedliches und vor allem lebenswertes

Miteinander zu ermdglichen.

Nicht auBer Acht zu lassen sind des Weiteren die Geschehnisse vor und wahrend der
Flucht, denn viele Menschen sind wegen der Erlebnisse traumatisiert und benétigen daher
intensive Hilfe und Zuwendung. Insbesondere Kinder und Jugendliche, welche die Vor-
kommnisse teilweise gar nicht richtig verstehen konnen. Des Weiteren kommen etliche
Heranwachsende ohne Eltern oder gar Familien in das Zielland und haben daher keine Be-
zugspersonen. Mit der Ankunft der gefliichteten Menschen im Zielland sind ihre Strapazen
jedoch noch nicht zu Ende, die Blirokratie und strengen Vorlagen bergen weitere Stress-
faktoren in sich. Das Erlernen der neuen Sprache ist fiir die Integration eine essentielle

Komponente, sie ist Sinnstiftend und ein groRer Identitatsfaktor.

Hierbei kann Sport helfen. Der Sport ist dabei sicherlich keine absolute Losung fiir das
Problem, allerdings schafft er neue Kontakte, kann Barrieren oder Vorurteile abbauen.
Ziele kdnnen nur gemeinsam erreicht werden und fir neu auftretende Bewaltigungsauf-
gaben missen immer wieder neue Losungsansatze gefunden werden, um diese zu meis-

tern.

Die Anerkennung als individuelle Menschen mit einer eigenen Biographie ist dabei uner-
lasslich. Dabei spielt die malRgebende Beteiligung an der (Re-)Produktion von sozialen Nor-
men eine groRRe Rolle, denn sie definiert unsere Vorstellung der Norm und Abweichung.
Lehrpersonen, egal welchen Faches, kdnnen und miissen sich aktiv fir eine weltoffene und

globalisierte Welt stark machen.

1.2. Personliche Motivation

Angeregt durch ein personliches Erlebnis und durch meine berufliche Zukunft als Deutsch-
lehrer, ist mir die Arbeit an meiner Diplomarbeit mit diesem Thema dulerst wichtig. Nicht
nur das Faktum, dass es meine letzte schriftliche Arbeit meines gesamten Studiums ist,
macht es besonders, denn auch das Thema liegt mir besonders am Herzen. Es ist meine

Aufgabe als Lehrperson, Heranwachsenden eine bestmogliche Hilfestellung zu geben, um
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die Aufgaben in unserer Gesellschaft zu meistern und, um einen individuellen Platz in der
Welt zu finden, in der sie anderen Lebewesen mit Respekt, Toleranz und Anerkennung be-
gegnen. Lehrerinnen und Lehrer sind nicht bloBe Wissensvermittler, sondern auch Erzie-
her und der tagliche Umgang mit Kindern und Jugendlichen mag zwar eine gewisse Her-
ausforderung in sich bergen, aber es ist eine Aufgabe, die mich mit Stolz und Freude erfullt.
Deshalb wahlte ich flir meine Diplomarbeit ein Thema, das einen Mehrwert fiir meine spa-

tere berufliche Karriere hat und auch meine Persdnlichkeit widerspiegeln soll.

Vorab sei erwahnt, dass ich mir Gber die uniibliche Verwendung des Personalpronomens
ich in einer wissenschaftlichen Arbeit durchaus bewusst bin, allerdings ist diese im Kontext
einer personlichen Schilderung in bestimmten Zusammenhangen nicht zu vermeiden, auch

wenn versucht wird, den Gebrauch soweit es geht, gering zu halten.

Seitdem ich denken kann, spiele ich FuBball und seit meinem siebten Lebensjahr (ibe ich
diesen Sport auch in einem Verein aus. Ich bin meinen Eltern sowie Verwandten unglaub-
lich dankbar, dass sie mich all die Jahre stets zu den Trainingseinheiten und Matches ge-
fahren und mich in meinem Hobby stets unterstiitzt haben. Fir mich ist der FuRball viel
mehr als ein Hobby, denn durch das Spielen im Verein habe ich defacto meinen ganzen
Freundeskreis gefunden und ich habe auch sehr viele Dinge gelernt. Respekt, Toleranz und
Fairness sind wichtige Schlagworter in diesem Zusammenhang und spielen besonders im
Sport eine wichtige Rolle. Eingangs erwahnte ich ein personliches Erlebnis, das Ausschlag-
gebend fliir meine Entscheidung war, meine Diplomarbeit im DaF/DaZ-Bereich und genau
zu diesem Thema zu schreiben. Eines Tages kam ein Jugendlicher zu unserem Mann-
schaftstraining und fragte, ob er bei uns mittrainieren diirfe. Dies bejahten wir und fortan
trainierte Nasr! bei uns mit. Nasr musste aus seiner Heimat Syrien fliehen und war erst seit
einigen Wochen in Osterreich, weshalb er sehr wenig Deutsch konnte und nur ein wenig
Englisch, welches er wahrend seiner Fluch gelernt hatte. Da er schon in Syrien FulSball
spielte, hatte er beinahe keine Probleme, sich in das Mannschaftsgefiige einzufinden, denn
der FuBball spricht eine universelle Sprache, die unabhangig der Herkunft ist. Aufgrund

meines Studiums bot ich Nasr an, jeweils vor dem Training mit ihm ein wenig Deutsch zu

! Der Name wurde pseudonymisiert.



lernen, damit er auch abseits des Platzes mit seiner Umwelt kommunizieren kann. Ich ver-
suchte dabei stets das FulRballtraining mit dem Lernen zu verbinden und lernte fuBballspe-
zifische Inhalte, welche man anschlieBend im Training einsetzen konnte. Traurigerweise
zog es die Familie von Nasr nach Wien und der Kontakt brach ab, allerdings hinterlield der
Jugendliche einen tiefen Eindruck bei mir und ab diesen Zeitpunkt machte ich erste Uber-
legungen beziglich einer méglichen Diplomarbeit. Es muss eine Moglichkeit geben, die
Sprachférderung und den Sport(-unterricht) zu verbinden. Dazu passend studiert ein
Mannschaftskamerad von mir an der FH Pinkafeld Physiotherapie und im Zuge dessen be-
fasste er sich unter anderem mit dem Training der koordinativen Fahigkeiten von Heran-
wachsenden und dies geht mit dem Lernen im Allgemeinen einher. Im Kindesalter herrscht
im Vergleich zum Erwachsenenalter ein verstarkter Drang zur Bewegung und eine erhéhte
Lernbereitschaft und sollten deshalb altersentsprechen geférdert und gefordert werden.
Jedoch mdchte ich nicht nur die kognitiven Aspekte, sondern auch die psychologischen
Aspekte des Sportes beleuchten. Der Sport soll einen Raum des ungezwungenen Lernens
schaffen, Beriihrungsangste sowie ein Lerndruck sollen abgebaut werden. Wie bereits er-
wahnt, ist es mein personliches Anliegen ist es mit dieser Diplomarbeit einen Mehrwert
fir die Gesellschaft zu schaffen und dies moéchte ich mit der Verbindung von Sport und
Sprache schaffen. Beide Thematiken sind in meinem Leben omniprasent und ich moéchte
eine Verbindung schaffen, denn Lernen sollte Spal? und Freude bereiten und Sport ist mei-

ner Meinung nach eine geeignete Mdglichkeit, um dies zu gewahrleisten.

Der Sport kennt keine soziale oder ethnische Zugehorigkeit, es bedarf keiner einheitlichen
Sprache und die Probleme sowie der Stress des Alltags konnen fiir einen kurzen Augenblick
vergessen werden. Probleme sollten nicht unter den Teppich gekehrt oder ignoriert wer-
den, Probleme sollten aktiv bearbeitet und gelost werden. Dazu gibt es die unterschied-
lichsten Losungsansatze und eine dieser Losungsansatze ist das Thema dieser Arbeit, wes-

halb wir auch schon bei den Zielen der Arbeit sind.

1.3. Ziel der Arbeit

Ziel der Arbeit ist es zu zeigen, dass alternative Weisen der Kommunikation existieren und

Kindern sowie Jugendliche dazu ermutigt werden sollen, diese wahrzunehmen, wenn ein



Bedarf in der verbalen Gesellschaftssprache vorherrscht (und die Wege der verbalen Kom-
munikation aufgrund dessen eingeschrankt sind), um die Moglichkeiten zu nutzen, Aner-

kennung zu widerfahren und Anerkennung zu geben.

Sprache wird per se nur als verbale Sprache wahrgenommen und die nonverbale Sprache
wird dabei oftmals marginalisiert oder auBer vollig aullen vor gelassen. Allerdings greift
die nonverbale Kommunikation weit mehr in die Kommunikation ein, da in einer personli-

chen Interaktion nie ohne ebendiese nonverbalen Mittel kommuniziert wird.

Der Sportunterricht hat hierbei aufgrund seiner starken kérperlichen Auspragung ein gro-
Res Potential und zudem besteht ein positiver Zusammenhang von der Schulung koordi-
nativer Fahigkeiten, dem Wachstum der Kinder und Jugendlichen und dem daraus resul-
tierenden positiven Einfluss auf die Lernfahigkeit der Heranwachsenden. Es ist bestimmt
kein universelles Losungsmittel, allerdings sollen Lehrerinnen und Lehrer angeregt wer-
den, alternative Wege in der Kommunikation zu gehen. Des Weiteren sind die kognitiven
und psychologischen Effekte des Lernens in Bewegung zu unterstreichen und die Chancen
fir die Anerkennung sollen hervorgehoben werden. Ich bin mir durchaus bewusst, dass
diese Thematik womoglich nur ein kleines Mosaiksteinchen ist, aber es ist ein Mosaikstein-
chen, welches schlussendlich ein klares Ziel vor Augen hat: Ein erfolgreiches Miteinander,
ohne Ausgrenzung und Differenzierung. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist kein
Problem, es ist eine Chance, jedoch bedarf es einen gewissen Aufwand diese Chance auch

positiv zu nutzen und mit dieser Diplomarbeit soll das ein Stlick weit gelingen.

1.4. Aufbau der Arbeit

Die Arbeit beinhaltet eine Literaturstudie sowie einen empirischen Teil. Der Aufbau ist da-
bei so gestaltet, dass er immer weiter in das Thema hineinfiihrt, damit am Ende eine fun-

dierte Grundlage der Thematik geschaffen wurde.

Die theoretische Auseinandersetzung befasst sich zunachst mit der Situation der gefliich-
teten Kinder, da eine Flucht physisch, psychisch und emotional duBerst anstrengend fiir
den Korper ist und sich unterschiedlich auf die Gefliichteten auswirkt. Aber auch die Ein-

gliederung in das Schulsystem des Ankunftslandes birgt Herausforderungen, welche nicht
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unbeachtet bleiben diirfen und daher ebenfalls in diese Arbeit miteinflieen. Bevor jedoch
die Moglichkeiten der Anerkennung und der nonverbalen Kommunikation in der migrati-
onsgesellschaftlichen Schule dargelegt werden, befasst sich das 6. Kapitel kritisch mit dem
Identifikationsbegriff und dessen Eindimensionalitat. Auch ich habe den Begriff stets ver-
wendet, ohne jedoch kritisch Uber seine Bedeutung zu reflektieren. Erst in einem Gesprach
mit meiner Diplomarbeitsbetreuerin machte mich diese auf die Problematik des Begriffs
aufmerksam und bei anschliefender Lekturearbeit erfasste auch ich diese Problematik und
es kam zu einem Umdenken meinerseits, wovon, meines Erachtens nach, auch die Qualitat

der Diplomarbeit profitierte und eventuell zum kritischen Weiterdenken anregt.

Der empirische Teil beinhaltet Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen
und Schiilern, die Auskunft Gber Aspekte gaben, welche nicht in der Literatur recherchier-
bar und wichtige Erganzungen zu der Literaturstudie waren, um ein tieferes Verstandnis
zu bekommen. Daflir wurde jeweils zwei Lehrpersonen mit dem Unterrichtsfach Turnen
und jeweils zwei Schiilerinnen und Schiiler interviewt. Zusatzlich wurde noch eine Lehr-
person mit der unverbindlichen Ubung MadchenfuRball interviewt, welche mir zusatzliche

Erkenntnisse im Bereich der Anerkennung brachte.

1.5. Hypothese

Meine Hypothese, als eine Vermutung, welche vorab meiner Diplomarbeit getroffen

wurde und die es zu untersuchen galt (vgl. Beller 2016, 12), lautet wie folgt:

In sprachlastigen Féichern sind Kinder mit Migrationshintergrund durch Anféngerkennt-
nisse oftmals stark benachteiligt, da die lautsprachliche Betonung sehr zentral ist. Im Sport-
unterricht werden andere Wege der Kommunikation gesucht und die Sprache auf eine an-
dere Ebene verlagert, weshalb eine Kommunikation gelingen und zudem Raum fiir Aner-

kennung gewdhrleisten werden kann.

1.6. Forschungsfragen

Die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit, welche aus der Problemdarstellung und

den von mir genannten Zielen der Arbeit resultierten, lauten:

11



Welche positiven Auswirkungen kann der Schulsport auf Kinder und Jugendliche mit

Fluchterfahrung haben?

Ist der Sportunterricht geeignet, die Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturel-
lem ,,Wir” und ,,Nicht-Wir“ zu durchbrechen und ein ,, Wir“ zu schaffen, in dem alle

Platz haben?

Inwiefern kann der Sport mit seinen nonverbalen Handlungen mit quasisprachlichem

Charakter eine Versténdigungsbasis schaffen?

Daraus ergibt sich folgender Titel der Arbeit:

Nonverbale Kommunikation im Rahmen der migrationsgesellschaftlichen Schule.

Chancen und Auswirkungen eines anerkennenden Sportunterrichts
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2. Begriffe und Definitionen

Nachdem die Intentionen und Ziele sowie Forschungsfragen beschrieben wurden, folgen
in diesem Kapitel genaue Definitionen der wichtigsten Begriffe, da diese die Grundlage fir
die weitere Arbeit bilden und so in die Thematik einflihren sollen. Mdglichen Unklarheiten

und Missverstandnisse werden dadurch vorgebeugt.

2.1. Migration

Migrationsprozesse sind kein neues Phanomen, Migration gibt es schon seit vielen Jahr-
tausenden und sie gehort zum menschlichen Dasein. Dabei déndern Personen ihren ur-
spriinglichen Lebensmittelpunkt, um diesen, aus den verschiedensten Motivationen, dau-
erhaft zu verlagern. In den meisten Féllen sind die Menschen auf der Suche nach Arbeit
und Sicherheit, weil diese in ihrer Herkunftsregion nicht mehr gesichert ist. Eine allgemein-
gliltige Definition des Begriffes lasst sich nicht machen, da sich dieser Begriff je nach ver-
wendeter Literatur anders festlegen lasst (vgl. Breckner 2013, 7 f.), allerdings haben Rein-
precht und Weiss aus der Sicht der Sozialwissenschaften eine fiir den Kontext der vorlie-

genden Arbeit passende Definition verfasst:

»In den Sozialwissenschaften wird Migration als dauerhafte Ortsveranderung definiert, die
mit einer Grenziberschreitung verbunden sein kann und mit einem Wechsel des sozialen
und kulturellen Bezugssystems einhergeht. Die soziologische Perspektive verkniipft syste-
matisch die Dimensionen Raum und Zeit (Ortsverdnderung und Zeithorizont), Grenze (Uber-
schreitung politischadministrativer Trennlinien), Sozialstruktur (Statusordnungen, Schicht-

geftige) und kulturelles System (Werte- und Normensystem).” (Reinprecht/Weiss 2011, 15)

Bereits in der Einleitung wird auf die Unterscheidung zwischen gezwungener und freiwilli-
ger Migration hingewiesen und darauf, dass der Prozess der Migration sowohl die Aus- als
auch die Einwanderung umfasst. Von einer freiwilligen Migration ist dann die Rede, wenn
es keine unmittelbaren Beweggriinde fiir einen dauerhaften Wechsel des Lebensmittel-
punktes gibt und die Migration aus personlichen oder beruflichen Veranlassungen ge-
schieht. Die erzwungene Migration erfolgt hingegen nicht aus freien Stlicken und ist fir

die betroffenen Personen meist der einzige Ausweg, um sich selber und ihren Familien ein
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sicheres Leben zu gewahrleisten. Die Griinde hierfiir sind vorwiegend wirtschaftlicher, so-
zialer oder politischer Natur und kénnen beispielsweise wegen extremer Armut oder Ver-
folgung geschehen. Des Weiteren unterscheidet Zimmermann noch die binnen- und trans-
nationale Migration. Im Gegensatz zu der transnationalen Migration, bleiben die Men-
schen bei der Binnenmigration in einem, ihrer Herkunftsregion dahnlichen kulturellen und
sozialen Umfeld. Daher ist die Beziehung zu der relativ neuen Umwelt in gewissem MaRe
schon gegeben und muss nicht neu hergestellt werden, weshalb eine Eingliederung in der
Regel leichter fallt, da beispielsweise die Sprache und kulturellen Gepflogenheiten aus der

Herkunftsregion tbernommen werden kénnen (vgl. Zimmermann 2015, 19 ff.).

2.2. Trauma

Der Begriff Trauma stammt aus der klinischen Empirie und ist aus einem theoretischen
Blickpunkt nur sehr undeutlich, da dessen Definition stets von konkreten Fallen abhangig

ist. Jedoch liefern Fischer und Riedesser eine durchaus treffende Definition:

,Vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuel-
len Bewaltigungsmoglichkeiten, das mit Gefiihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preis-
gabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschiitterung von Selbst- und Weltverstandnis be-

wirkt.” (vgl. Fischer/Riedesser 2003, 84)

Das Konstrukt des Traumas muss dabei auch immer in seiner Vollkommenheit betrachtet
werden, denn es beschreibt nicht nur ein durchlebtes Ereignis, sondern auch die damit
verbundenen Folgen. Im Kontext des Traumas konnen diese beiden Aspekte niemals ge-
trennt voneinander betrachtet werden, da sie in einer abhangigen Relation miteinander in
Beziehung stehen. Ebenfalls lasst sich keine allgemeine Gewichtung der beiden Aspekte
feststellen, denn je nach Fall missen sowohl das Ereignis, als auch die Folgen individuell
betrachtet werden. Ein bestimmtes Ereignis kann demnach ein potentieller AuslGser eines
Traumas sein, aber niemals das Trauma selbst, weshalb auch nicht von traumatischen Er-
eignissen, sondern von traumatischen Erlebnissen die Rede ist. Dieses Erlebnis ist stark
subjektiv und ein und dasselbe Erlebnis kann von einem Menschen als traumatisch wahr-
genommen werden und von einem anderen nicht, wodurch der Begriff in der Theorie du-

Rerst vielschichtig und unscharf ist (vgl. Lennertz 2011, 45 ff.).
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2.3. Muttersprache - Erstsprache - DaZ — DaF

Die Begriffe Muttersprache, Erstsprachen, Zweitsprache und Fremdsprache weisen auf un-
terschiedliche sprachliche Kompetenzen hin und benennen die verschiedenen Sektoren
des Spracherwerbs. Sie werden im Kontext von Deutsch als Zweitsprache sehr oft verwen-
det und sind daher elementarer Bestandteil der Untersuchung (vgl. Ahrenholz et al. 2017,
5 f.), weshalb eine klare Definition der Woérter und somit eine Abgrenzung im Folgenden

getroffen wird.

2.3.1.  Muttersprache

Muttersprache und Erstsprache werden oft als Synonym verwendet, allerdings gibt es
feine Unterschiede, weshalb diese Begriffe nicht als synonym verwendet werden kénnen
und im Laufe der vorliegenden Arbeit wird auch stets der Begriff der Erstsprache verwen-

det.

Der Erwerb einer Sprache ist ein natirlicher Vorgang bei Kindern, und sie entwickeln
sprachliche Fahigkeiten, indem sie zuhdren, beobachten oder angesprochen werden. Oft-
mals wird in diesem Zusammenhang von der Muttersprache (vgl. Apeltauer 1997, 10) ge-
sprochen, allerdings ist dieser Begriff nicht ganz unproblematisch, denn ,,die Sprache die
ein Kind auf natilirliche Weise erwirbt, ist nicht immer die Sprache seiner Mutter” (A-

peltauer 1997, 10).

2.3.2.  Erstsprachen

Wie der Name schon vermuten ldsst, sind die Erstsprachen die primdren Sprachen, die ein
Mensch in seinem Leben erwirbt und auch bevorzugt spricht. Dabei spielen auch die Le-
benssituationen der einzelnen Menschen eine nicht unbedeutende Rolle, denn diese kon-
nen sich beispielsweise durch Migration verandern und die primar erworbene Sprache ist
im Kontext des neuen Umfeldes nicht mehr von Bedeutung und wird daher auch verges-
sen. Wie bereits erwahnt, ist zwar die erste Sprache die gelernt wurde, meistens die der
Mutter aber Apeltauer verweist auch darauf, dass die nicht immer die Erstsprache ist.

Denn nicht immer ist die Muttersprache auch die Sprache, in der sich ein Kind am besten
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artikulieren kann oder in der es sich am wohlsten fiihlt, wenn diese Sprache von dem be-
troffenen Menschen gesprochen wird (vgl. Jung/Giinther 2016, 58). Auch im sprachwis-
senschaftlichen sowie psycholinguistischen Kontext wird der Begriff der Erstsprache (im
Englischen entsprechend First Language bzw. L1) verwendet und dadurch wird des Weite-
ren auf die Moglichkeit verwiesen, weitere Sprachen zu lernen (vgl. Ahrenholz et al. 2017,

4).

2.3.3.  Zweitsprache

Generell wird als Zweitsprache jene Sprache definiert, welche nach der Erstsprache erlernt
wird. Im Kontext einer Migration ist der Erwerb dieser Sprache eine Notwendigkeit, um in
einer neuen Kultur bzw. Gesellschaft erfolgreich FuR zu fassen und am alltaglichen Leben
teilnehmen zu kdnnen, da diese Zweitsprache fortan die primare Sprache der Kommuni-
kation ist (vgl. Jung/Gunther 2016, 57). Dieser Spracherwerb erfolgt allerdings nicht gleich-
zeitig mit der Erstsprache und daher spricht man in diesem Zusammenhang auch von der
L2 (Second Language). Innerhalb der Zweitsprache gibt es zudem nochmals Unterteilun-
gen, so wird zwischen kindlichem und erwachsenem Zweitsprachenerwerb (vgl. Ahrenholz
et al. 2017, 6f.) unterschieden. Ahrenholz et al. verweisen dabei auf die Annahme, ,,dass
mit dem Ende der Pubertat physische und psychische Entwicklungen abgeschlossen sind,
die den Spracherwerb maligeblich beeinflussen” (2017, 6). Aber auch hinsichtlich des ei-
gentlichen Erwerbs wird zwischen systematisch gesteuerten, beispielweise beim Deutsch-
als-Zweitsprache-Unterricht in der Schule und dem natiirlichen ungesteuerten Zweitspra-
chenerwerb, beispielsweise beim Spielen nach der Schule, unterschieden. Im Vergleich
zum Erwerb einer Fremdsprache, ist der Erwerb einer Zweitsprache in der Wichtigkeit (so-
fern hier eine Reihung moglich ist) hoher einzustufen, da diese eine tragende Rolle im tag-
lichen Leben der jeweiligen Personen spielt und daher bedeutsam fiir das gegenwartige

Leben ist (vgl. Jung/Glinther 2016, 58).

Des Weiteren beschaftigen sich Forschung sowie Lehre ,[...] im Fachgebiet Deutsch als
Zweitsprache mit Sprachlehr- und Sprachlernprozessen, die in ganz besondere Weise von

gesellschaftlichen Entwicklungen nicht nur abhangig, sondern nachhaltig definiert sind“

16



(Dirim 2013). Die Folgen von Gesetzgebungen oder Regulierungen haben dabei einen gro-
RBen Einfluss auf das Fachgebiet und erstrecken sich bis in die Integrationskurse und

Sprachprifungen (vgl. Dirim 2013).

2.3.4. Fremdsprache

,Fremdsprachenerwerb ist Zweitsprachenerwerb unter eingeschrankten [...] Bedingun-
gen” (Apeltauer 1997, 10). Diese eingeschrankten Bedingungen beziehen sich laut A-
peltauer auf den Erwerb und Gebrauch nur in einem schulischen Kontext, da den Lernen-
den ansonsten die Veranlassungen zum selbststandigen und auRRerschulischen Lernen feh-
len. Diese Form des Erwerbs dauert dann in Folge auch langer und verlauft aufgrund des
schulischen Kontextes meist nur gesteuert systematisch ab. Aus dieser und der vorherigen
Definition lasst sich auch ableiten, dass der Fremdsprachenerwerb keine essentielle
Grundlage fur die Bewaltigung des alltaglichen Lebens bietet. Auch wenn diese Sprachen
ein mogliches Verstandigungsmittel in anderen Landern sind und der Erwerb hinsichtlich

beruflicher Karrieren durchaus notwendig ist (Apeltauer 1997, 15 f.).

2.4. Aulerordentliche Schulerinnen und Schuler

Als auRerordentliche Schiilerinnen und Schiiler werden in Osterreich jene Kinder aufge-
nommen, die in ihrem Herkunftsland noch keinen Kontakt mit der deutschen Sprache hat-

ten und daher diese Sprache noch gar nicht gelernt haben bzw. erst seit Kurzem lernen.?

Um die Kompetenzen der Unterrichtssprache festzustellen, werden standardisierte Test-
verfahren eingesetzt, die von der Schulleitung oder von der Bundesdirektion durchgefiihrt
werden. Erfolgt eine Aufnahme als aullerordentliche Schiilerin bzw. auflerordentlicher
Schiiler, so bleibt dieser Status fiir die Dauer von zwolf Monaten aufrecht und kann nach

dieser Zeit einmalig fiir zwéIf Monate verldngert werden3, ,[...] wenn die Voraussetzungen

2vgl. https://www.bmb.gv.at/ministerium/rs/2017_21 beilage.pdf?63icq5 (zuletzt eingesehen am
02.11.2017)

3 vgl. https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10009600 (zuletzt eingesehen am 02.11.2017)
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fur die Aufnahme weiter vorliegen und die ausreichende Erlernung der Unterrichtssprache

ohne Verschulden des Schiilers nicht moglich war“4.

4 Ebd. (zuletzt eingesehen am 02.11.2017)
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3. Flucht als ein kritisches Lebensereignis

Der Duden definiert das Wort Flucht als das Verlassen eines Landes oder Ausweichen einer
Lebenssituation, die nicht bewiltigbar scheint.® In dem Kontext der heutigen Zeit geschieht
dies meistens wegen religioser oder politischer Verfolgung oder wegen wirtschaftlichen

Aspekten und birgt fiir die Geflliichteten etliche Risiken (vgl. Lanfranchi 2006, 119).

Die Situation vor und vor allem wahrend der Flucht stellt fir die betroffenen Personen ein
kritisches Lebensereignis mit weitreichenden Folgen dar. GemaR Filipp und Aymanns tre-
ten kritische Lebensereignisse immer in Verbindung mit starken Emotionen auf und sind
dadurch gekennzeichnet, dass sich ihre Positionierung,,[...] weiter auBerhalb des normalen
Erwartungs- und Erfahrungshorizonts und jenseits des Alltags von Menschen [...]“ (Fi-

lipp/Aymanns 2010, 16) befindet (vgl. ebd., 16).

Die dabei erlebten Geschehnisse wirken sich nicht nur physisch und emotional, sondern
auch psychisch auf die Gefliichteten aus. Insbesondere Kinder und Jugendliche sind von
dem Leid betroffen, da eine solche Situation fiir sie oftmals nicht begreifbar ist und die
Heimat aufgrund von unverstandlichen Griinden verlassen werden muss. Familienangeho-
rige miissen dabei haufig zuriickgelassen werden, sodass die Heranwachsenden oftmals
unbegleitet im Zielland ankommen. Fiir die Gesellschaft des Aufnahmelandes ist die Ein-
gliederung ebenfalls eine Herausforderung, da die eben genannten Aspekte, welche vor
und wahrend der Flucht sowie nach der Ankunft auftreten, miteinbezogen werden mis-

sen.

Die Schule samt ihrem Lehrpersonal sowie andere schul- und familienerganzende Einrich-
tungen haben hierbei einen besonderen Stellenwert, da sie unmittelbare Bezugspersonen
der Kinder und Jugendlichen sind und eine emotionale Stiitze darstellen. ,Aufgrund der
Realitdt eines Lebens im Provisorium [...]“ (Lanfranchi 2006, 119) ist eine konstante Bezie-

hung zu einer Bezugsperson, die ihnen ein Gefiihl der Sicherheit geben und interkulturelle

5vgl. https://www.duden.de/rechtschreibung/Flucht_Ausbruch
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Kompetenzen aufweisen konnen, fiir die Heranwachsenden von groRRer Bedeutung und

hat die Starkung der Resilienz zur Folge (vgl. Lanfranchi 2006, 119 f.).

3.1. Auswirkungen der Flucht

Mit der gezwungenen Flucht aus dem Herkunftsland beginnt fiir die Fliichtenden eine
Reise voller Strapazen und Belastungen, in eine Zukunft, gepragt von Unsicherheiten und
Abhangigkeiten. Kinder und Jugendliche, insbesondere Unbegleitete sind davon in einem
noch groReren AusmaR betroffen, da diese ohne Eltern fliichten und somit keine Bezugs-
person wahrend dieser langen Zeit haben, der auf sie achtet und sich sorgend um sie kiim-
mert. Des Weiteren werden sie oftmals zu Opfern des Menschenhandels oder der sexuel-
len Ausbeute und auf der Flucht vor Gewalt und Krieg werden sie mit weiteren Gewalt-
und Ohnmachtserfahrungen konfrontiert (vgl. Broermann et al. 2016, 153). Die internati-
onale Organisation fir den Fliichtlingsschutz (UNHCR), weist darauf hin, dass bereits mehr
als die Halfte aller flichtenden Menschen Kinder sind. Neben den Gefahren wahrend der
Flucht, ist es fir unbegleitete Kinder und Jugendliche eine groRe Schwierigkeit, die Her-

ausforderungen des Asylverfahrens in den jeweiligen Ankunftsldndern zu meistern.®

Eine solche Flucht ist je nach Route durch die unterschiedlichsten Risiken und Gefahren
charakterisiert und kann Wochen, Monate, wenn nicht sogar Jahre andauern. Die Unge-
wissheit, ob man das jeweilige Ziel erreichen wird, ist dabei ein standiger Begleiter des
Flichtenden bzw. der Fliichtenden und die Frage der Route und der Transportmittel ist
eine Frage des Geldes, welches die Schleuser verlangen. Mit dem Verlassen des Herkunfts-
landes enden nicht die Angste und Konfrontationen mit Gewalt und Tod, sondern finden

wahrend der Flucht ihre Fortsetzung (vgl. Broermann et al. 2016, 153).

Wie bereits erwahnt, konnen sich die Umstande, die auf die betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen einwirken, psychische, emotionale und physische Auswirkungen haben. Diese
Auswirkungen kdnnen aber nicht separat voneinander betrachtet werden, da sie sich im-

mer gegenseitig beeinflussen. Auch eine Verallgemeinerung kann nicht vorgenommen

5Vgl. http://www.unhcr.org/dach/at/was-wir-tun/asyl-in-oesterreich/unbegleitete-kinder (zuletzt eingese-
hen am 05.11.2017
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werden, da jede Person anders auf eine Situation reagiert und es auch darauf ankommt,
ob und welche Bewaltigungsstrategien die jeweilige Person besitzt. Auch etwaige Vorer-
fahrungen und die Sozialisation spielen hierbei eine wichtige Rolle und miissen miteinbe-

zogen werden.

3.1.1. Psychische Folgen

Mit der Flucht kommt es im Leben der Kinder und Jugendlichen zu groRen Umbriichen, sie
werden von der Familie und Freunden, dem gewohnten Umfeld den ihnen bekannten kul-
turellen Gepflogenheiten getrennt. Gerade heranwachsende sind in einem stetigen Pro-
zess der Identitatsfindung, benétigen Sicherheit und eine stabile Umwelt und ein Distress,
der durch eine Flucht verursacht werden kann, bringt die benétigte Stabilitdat im Leben in
Gefahr. Denn im Gegensatz zu einer freiwilligen Migration, wird eine erzwungene Migra-
tion nicht geplant und erfolgt meist unmittelbar und eine Verabschiedung von der Familie
bzw. dem sozialen Netzwerk sind gar nicht oder nur sehr eingeschrankt moglich (vgl. Zim-

mermann 2015, 22f.).

Es ist allerdings zu erwdhnen, dass nicht jedes gefliichtete Kind oder jeder gefliichtete Ju-
gendliche an einer psychischen Erkrankung bzw. Psycho-Traumatisierung leidet. Jedoch
herrscht bei Flichtlingen im Allgemeinen ein erhohtes Risiko, in Folge einer Zwangsflucht
an einer psychischen Krankheit zu erkranken. Insbesondere unbegleitete Heranwachsende
weisen, im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen, die mit ihren Familien fllichten, haufiger
Charakteristika einer posttraumatischen Belastungsstorung auf (vgl. Ricker et al. 2017,

2431.).

Auch nach der Ankunft im jeweiligen Land bestehen Risiken einer Belastung psychosozialer
Natur, welche u.a. durch die soziale Stellung von Migrantinnen und Migranten ausgeldst
werden. Grinde hierfiir sind auch das stark selektierende Bildungssystem, welches die
Chancen auf eine erfolgreiche Zukunft und somit auch auf die erfolgreiche Eingliederung
vermindert und somit eine grolRe psychische Belastung darstellt (vgl. Lanfranchi 2006,
125). Zimmermann beschreibt die unsichere Situation der Migrantinnen und Migranten

und die Auswirkungen auf ihre psychische Gesundheit mit folgenden Worten:
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,Eine unsichere Gesamtsituation, die Angst vor Abschiebung und die Unmoglichkeit, eine
Ausbildung oder reguldre Arbeit aufzunehmen, werden von vielen zwangsmigrierten Men-
schen in besonderer Weise als bedrlickend beschrieben. Belastungen der Vergangenheit
und das aktuelle Leben ohne sichere Aufenthaltsperspektive verdichten sich innerpsychisch
und kdnnen so schwere psychische Beeintrachtigungen, im besondere starke Angste, her-

vorrufen.” (2015, 21)

3.1.2. Emotionale und kdrperliche Folgen

Durch Krieg und Gewalt werden auch starke Gefiihle der Angst und Hilflosigkeit hervorge-
rufen und diese Gefiihle kdnnen chronisch werden und einen grof3en Einfluss auf die wei-
tere Lebensqualitdt haben, da sie in unzahlige Bereiche des alltdglichen Lebens eingreifen

und diese beeinflussen.

Krieg und Verfolgung wirken sich auch kérperlich auf die beteiligten Personen aus, da diese
oftmals an Untererndhrung leiden und Krankheiten die Folge einer mangelnden Gesund-
heitsversorgung sind (vgl. Zimmermann 2015, 53). Kérperliche Auswirkungen machen sich
auch schon bei Schwangeren bemerkbar, denn die Frihgeburtsrate ist bei Familien mit
Migrationshintergrund hoher und aufgrund eines erschwerten Zugangs zum Gesundheits-
systems flir Mitter, ldsst sich ein erhohtes Krankheits- und Sterberisiko feststellen (vgl.
Lanfranchi 2006, 119). Schlafstérungen und Albtraume sind weitere Folgeerscheinungen
einer Flucht und haben ebenfalls kérperliche Auswirkungen, so wie dissoziative Stérungen.
Ohnmacht, Taubheit, Schmerzen, Krampfanfalle oder Taubheit sind Beispiele einer disso-
ziativen Storung, wie auch Bauch- und Kopfschmerzen oder Riickenschmerzen (vgl. Broer-
mann et al. 2016, 158). Filipp und Aymanns weisen zudem darauf hin, dass langere psychi-
sche Belastungen die Immunfunktion im Kérper andern und daher zum Aufkeimen sowie
Wachstum von Krebserkrankungen flihren kénnen, da die Immunkompetenz im Korper

verringert wird (vgl. 2010, 79).
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3.1.3.  Spezifische Auswirkungen auf Kinder und im Speziellen Jugendli-

che wahrend der Adoleszenz

Die Auswirkungen einer Flucht und die damit verbunden traumatischen Erlebnisse stellen
schon fiir Erwachsene ein enormes Belastungsniveau dar und fir Kinder und Jugendliche
ist dies um ein Vielfaches hoher, da diese Altersgruppe eine groRere Vulnerabilitat als ver-
gleichsweise Erwachsene aufweisen (vgl. Hargasser 2016, 104). Besonders Jugendliche, die
sich in ihrer Adoleszenz befinden haben neben den kritischen Lebensereignissen, noch mit
altersspezifischen Entwicklungen zu kampfen. Eine altersgerechte Entwicklung ist aber
aufgrund der erlebten kriegerischen und gewalttatigen Auseinandersetzung oftmals be-
droht und kann mitunter einen schwierigen Prozess darstellen. Die Adoleszenz ist zudem
eine Phase, indem ethische Werte und Normen geschaffen werden, die Jugendlichen ihren
Platz in der Welt suchen und sie ihre eigene sinnstiftende Identitat entwickeln. Allerdings
verlieren in Zeiten des Krieges die erwahnten ethischen Werte und Normen an Bedeutung
oder werden gar nicht erst selbst gebildet (vgl. ebd., 103 f.). Die Auswirkungen auf die

Kinder und im speziellen Jugendlichen beschreibt Hargasser mit folgenden Worten:

yInfolgedessen verstdarken die Stressfaktoren, die mit Krieg in Zusammenhang stehen,

Angste, Impulsivitit und Identitatskrisen der Jugendlichen in der Phase der Adoleszenz. Dies

kann seinen Ausdruck in erhohtem Risikoverhalten, Schulversagen, riskantem Sexualverhal-

ten, Alkohol- oder Drogenmissbrauch, Essstorungen sowie delinquentem Verhalten finden

und vor allem mit einem negativen Einfluss auf die sozialen Beziehungen einhergehen.”

(2016, 104)
Meiner Meinung nach, ist in diesem Zitat allerdings der Begriff Schulversagen nicht ange-
bracht, da er impliziert, dass hier ein selbstverschuldetes Scheitern des jeweiligen Kindes
bzw. Jugendlichen vorliegt und nicht auf die tiefgreifenden Aspekte hinweist, die zu diesem
,Versagen” geflihrt haben. Auch wenn dieser Begriff in einem gewissen Kontext eingebet-

tet ist, ist er meines Erachtens nach nicht addaquat ausgewahlt worden und sollte kritisch

Uberdacht werden.

Des Weiteren wird die wichtige Phase des Erwachsenwerdens, die Adoleszenz, von Ju-
gendlichen in Kriegsgebieten verkiirzt (vgl. Adam 2009, 141), denn ,,schon die Schulkinder

mussen den abwesenden Vater [...] ersetzen. Auch die Madchen werden in ihrer Rolle als
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heranwachsenden Frauen friiher und anders gefordert” (ebd., 142). Wichtige Bezugsper-
sonen und erwachsene Vorbilder, insbesondere die Eltern fehlen in der so wichtigen Ent-
wicklung, was auch ein Grund fir die erh6hte Vulnerabilitat, im Vergleich zu gleichaltrigen
Kindern und Jugendlichen, mit entsprechenden Bezugspersonen und Vorbildern, ist. Des
Weiteren kommt es im Zuge der Adoleszenz zu einer Diskrepanz, denn auf der einen Seite
befinden sich die Jugendlichen in einer Phase ihres Lebens, in der sie sich zu einem gewis-
sen Teil von ihrer Familie |6sen wollen, aber auf der anderen Seite sind sie durch Verant-
wortung und Flrsorge an die Familie gebunden. Der Ablésungswunsch ist dabei meist von
starken Schuldgefiihlen begleitet, welche Ausbruchsschuld genannt wird (vgl. Adam 2009,
142).

3.2. Herausforderungen nach der Ankunft

Nach der Ankunft im Zielland werden die Gefliichteten meist in Aufnahmeeinrichtung un-
tergebracht, wo sie gemeinsam mit anderen eine Gemeinschaftsunterkunft beziehen.
Diese Unterkiinfte sind meist stark tGberfillt und haben meist nur unzureichende Sanitar-
raume (vgl. Zimmermann 2015, 57 f.). Ein Bewohner einer solchen Aufnahmeeinrichtung
schildert die Wohnqualitat wie folgt: , Eines dieser Wohnheime hatte einen ganz engen
Flur und sehr kleine Zimmer, man hatte das Gefiihl, eingesperrt zu sein. Die Zimmer waren
wie Zellen, sechs oder sieben Leute lebten in einem Raum” (ebd., 58). Zum Gefiihl des
Eingesperrtseins und der Hilflosigkeit, kommt noch ein Geflihl des Ausgeliefertseins hinzu,
da die Menschen scheinbar nicht mehr Entscheidungstragerinnen und Entscheidungstra-

ger ihrer zuklinftigen Handlungen sind (vgl. ebd., 58).

Ein solches Zusammenleben, auf oftmals engsten Raum kann Angste und Stress erhdhen,
da oftmals Menschen unter einem Dach leben miissen, die sich in ihrem Herkunftsland in
einem kriegerischen Kontext gegenibergestanden sind. Auch diese Aspekte tragen zu ei-
nem erhoéhten Risiko der Chronifizierung eines traumatischen Erlebens, wie es in Kapitel

2.1.1. und 2.1.3 beschrieben wird, bei (vgl. ebd., 58 f.).
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Durch das Vorfinden einer unbekannten sozialen Umgebung, kommt es immer zu einer
individuellen Reaktion bei den Betroffenen. Zimmermann unterscheidet dabei drei ver-
schiedene Formen: Assimilierung, Separation und Integration. Die Assimilierung meint die
freiwillige oder gezwungene Anpassung an die Gesellschaft im jeweiligen gefliichteten
Land. Darin inbegriffen sind Werte, Normen und kulturelle Eigenschaften. Durch diesen
Prozess erhoffen sich migrierte Menschen Anerkennung in der Gesellschaft zu finden, da
diese in ihrem Herkunftsland aufgrund der Religion oder ethnischen Zugehorigkeit Aus-
grenzung und VerstoBung erfahren haben missen. Als zweite Form nennt Zimmermann
die Separation, bei der sich Menschen von der Mehrheit der Gesellschaft abgrenzen. Diese
Abgrenzung kann auf der individuellen Ebene oder auf der Ebene einer ethnischen Min-
derheit geschehen. Die letzte Grundform ist die Integration. Um eine gelungen Integration
zu gewdbhrleisten, bedarf es allerdings beide Seiten, denn sowohl Migrantinnen und Mig-
ranten als auch die Gesellschaft des jeweiligen Ziellandes missen entsprechende Schritte
setzen, um zu einer weltoffenen, modernen und globalen Gemeinschaft zu wachsen, bei
der es egal ist, welcher Herkunft ein Individuum entstammt (vgl. Zimmermann 2015, 25
f.). Der Integrationsbegriff ist allerdings duRRerst umstritten, da er meist auf eine Eindimen-
sionalitdt hindeutet und daher wird der alternativen Begriff Anerkennung verwendet, eine
genauere Abhandlung Uber diese Thematik lasst sich in Kapitel 6 finden. Dennoch ist der
Begriff der Integration omniprasent und wird meist dullerst unreflektiert verwendet. Fin-
det er dennoch in dieser Arbeit Verwendung, da Autoren bestimmte Fachtermini verwen-
den, die diesen beinhalten, so wird darauf hingewiesen, dass die Leserschaft mit diesem
Begriff einen reflektierten und kritischen Umgang pflegen solle. Der Artikel Wirklichkeit
schaffen: Integration als Dispositiv von Mecheril diente der vorliegenden Arbeit dabei als
Grundlage fur die kritische Reflexion dieses Begriffes und ist zudem als Lektlireempfehlung

anzusehen.’

Die Begegnung mit der neuen Kultur nach der erfolgreichen Flucht fiihrt bei Kindern und

Jugendlichen ebenfalls zu einem erh6hten Level von Distress. Dieser anhaltende negative

7Vgl. http://www.bpb.de/apuz/59747/wirklichkeit-schaffen-integration-als-dispositiv-essay?p=all (zuletzt
eingesehen am 19.02.2018)
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Stress hat einen grof3en Einfluss auf die mentale und kérperliche Gesundheit von gefllch-
teten Migrantinnen und Migranten. So verweisen auch Riicker, Biittner, Lambertz, Kar-
pinski und Petermann auf die Studie von Ahmed, Kia-Keating, Tsai von 2011, die belegt,
dass psychische Probleme eine Folge von anhaltendendem migrationsbedingten Distress
sind (vgl. 2017, 244 £.). Vor allem Kinder und Jugendliche benétigen nach ihrer Ankunft im
Zielland eine adaquate und umfangreiche Betreuung. Die stationdren Jugendeinrichtun-
gen mit ihrer padagogischen Betreuungsarbeit, die den Kindern und Jugendlichen eine
gualitative Versorgung und Hilfe ermdglichen sind laut Hargasser von grofRer Bedeutung

(vgl. 2016, 118).

Der Weg zu einem selbstbestimmten und selbstdandigen Leben ist fir gefliichtete Personen
sehr schwer, denn sie sind aufgrund von Mangel an Ressourcen oftmals in ihrer Handlungs-
fahigkeit sehr stark eingeschrankt. Des Weiteren gibt es externe Strukturen, die einen
Ubermachtigen Charakter innehaben und die betroffenen Personen in eine Abhangigkeit
versetzen. Hinzu kommt noch eine Erschwernis auf einen Schulabschluss bzw. auf einen
Ausbildungsplatz respektive Arbeitsplatz, da die mangelnden Sprachkenntnisse in einer
monolingualen Gesellschaft eine grofRe Hiirde sind (vgl. Geiger 2016, 113) und im Generel-
len bestehen dullerst geringe Moglichkeiten der Beteiligung am Bildungssystem fir Ju-
gendliche, die von Flucht und Asyl betroffen sind, wahrend sie auf einen Asylbescheide
warten (vgl. Steiner et al. 2015b, 73). Dabei ware sowohl die wirtschaftliche als auch ge-
sellschaftliche Teilhabe ein wichtiger Aspekt bei der Eingliederung von Zuwanderinnen und
Zuwandern und die Eingliederung in den Arbeitsmarkt bildet die Grundlage fir ebendiese
Teilhabe (vgl. Doring/Hauck 2016, 9). Zudem ist eine Arbeitsmarkteingliederung eine Mog-
lichkeit, um den gefllichteten Menschen eine gewisse Unabhangigkeit gegenliber dem

Staat und seinen finanziellen Leistungen zuriickzugeben (vgl. Geiger 2016, 120).
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4. Eingliederung in das Schulwesen

Meines Erachtens, muss es die primare Aufgabe des Staates des Ziellandes der gefliichte-
ten Kinder und Jugendlichen sein, diese in das Schulwesen einzugliedern. Schule und Bil-

dung tragen einen erheblichen Teil zu einer gesicherten und aussichtsreichen Zukunft bei.

Laut Zimmermann ist die Schule ein ideales Umfeld, um den betroffenen Heranwachsen-
den die fiir sie neuen sprachlichen und kulturellen Systeme naher zu bringen und eine ak-
tive sowie intensive Auseinandersetzung zu forcieren (vgl. 2015, 77). Der Autor fiihrt dabei

wie folgt weiter aus:

,Die Kombination aus einem notwendigem Moratorium (zum Beispiel in Form von Vorbe-

reitungsklassen) und gleichzeitiger Beziehungsaufnahme zu einheimischen Schilerinnen

und Schiilern (friihzeitiger gemeinsamer Unterricht in einzelnen Fachern, individuell-ziigige

Einschulung in die Regelklasse) entspricht vielfach den spezifischen Bedirfnissen zwangs-

migrierter Schilerinnen und Schiler.” (ebd., 77)
Die meisten Kinder und Jugendlichen haben schon vor ihrer Flucht in ihrem Herkunftsland,
ob fur kiirzere oder langere Zeit, eine Schule besucht und kénnen eine gewisse ,Vorerfah-
rung” aufweisen. Diese Schilerinnen und Schiiler werden dann als Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger bezeichnet und werden in das bestehende Schulsystem eingeglie-
dert. Zu erwahnen ist allerdings, dass die Verwendung dieses Begriffs nicht ganz unprob-
lematisch ist, da er diese Schiilerinnen und Schiiler in eine Differenzkategorie einordnet
(vgl. Mecheril/Shure 2015, 107). Zudem geht die Institution Schule laut Paul Mecheril von
einer homogenen Schiilerschaft aus und sieht die Differenz und die damit verbundene He-

terogenitat der Schiilerinnen und Schiiler als Storfaktor (vgl. Mecheril 2015, 27).

4.1. Eingliederung in das dsterreichische Schulwesen

Das Bundesministerium fur Bildung unterscheidet bei der Eingliederung von gefliichteten
Kindern und Jugendlichen zwischen schulpflichtigen Kindern und nicht mehr schulpflichti-
gen Jugendlichen. In Osterreich herrscht eine allgemeine Schulpflicht und alle Kinder und

Jugendliche, deren Lebensmittelpunkt dauerhaft in Osterreich ist und dem Alter der allge-
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meinen Schulpflicht unterliegen, haben sowohl das Recht als auch die Pflicht, eine dster-
reichische Schule zu besuchen. Besteht nur ein voriibergehender Aufenthalt in Osterreich,
so sind die Kinder und Jugendliche im Alter der allgemeinen Schulpflicht berechtigt, aller-
dings nicht verpflichtet eine Schule zu besuchen.® Das Bundesministerium fur Bildung ist
ein dauerhafter Aufenthalt gegeben, ,[...] wenn sich eine Person bis auf Weiteres an einem
Ort aufhalt bzw. die erkennbare Absicht hat, sich dort aufzuhalten. Bei (Kindern von) Asyl-
werberlnnen ist davon auszugehen, dass die Bleibeabsicht aus dem Asylantrag abzuleiten
ist“®. Bereits im Kapitel 3.2. wurde kurz auf die komplexe Situation von Kindern im Schul-
alter hingewiesen und diese zwiespaltige Situation dullerst sich dadurch, dass junge Asyl-
werberinnen und Asylwerber zwar wahrend der Zeit des Wartens auf den Asylbescheid
Bildungsangebote wahrnehmen kénnen, allerdings sind aufgrund des unsicheren Aufent-
haltsrechts langfristige Perspektiven nicht gegeben und es ist unklar, ob das Gelernte in
naher Zukunft verwendet werden kann. Steiner, Pessl und Wagner verweisen zudem auf
die geringen Bildungsangebote fiir diese Zielgruppe (vgl. Steiner et al. 2015b, 75). Sind
Asylwerberinnen bzw. Asylwerber noch minderjahrig, so kénnen diese einen Hauptschul-
abschluss machen und kénnen des Weiteren Deutschstunden im Rahmen von 200 Stunden
absolvieren. Danach sind keine weiteren SchulbildungsmalRnahmen mehr vorgesehen, je-
doch besteht die Moglichkeit zu eine Lehrausbildung. Diese Mdéglichkeit gilt allerdings nur
flir Mangelberufe. Laut Steiner, Pessl und Karaszek ist eine duale Ausbildung fiir die be-
troffenen Jugendlich theoretisch moglich, jedoch praktisch versperrt (vgl. Steiner et al.

20153, 90).

Zu den traumatischen Erlebnissen, welche bereits im Kapitel 3 ausfihrlich behandelt wur-
den, und den damit verbundenen Auswirkungen kommt ein oftmaliger Wechsel des Woh-
nortes und ein damit einhergehender Wechsel von Schulen und Schulklassen. Neben den
organisatorischen Aufgaben der Schulen, kommt es auch zu einer emotionalen Belastung

sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern als auch bei den Lehrkraften. Die Osterreichi-

8 vgl. https://www.bmb.gv.at/ministerium/rs/2017_21_beilage.pdf?63icg5 (zuletzt eingesehen am
31.10.2017)

° Ebd.
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schen Institutionen sind sich der Herausforderung, Kinder und Jugendliche in den Schulall-
tag einzugliedern durchaus bewusst und haben dementsprechende MaRnahmen gesetzt,

welche nun im Folgenden prasentiert werden.

So wird eine Zusammenarbeit mit geeignetem Unterstiitzungspersonal forciert, um einer-
seits die Lehrkrafte nicht zu tUberfordern und andererseits eine optimale Betreuung der
Kinder und Jugendlich sicherzustellen. Das angesprochen Unterstitzungspersonal sind Be-
ratungslehrerinnen und Beratungslehrer, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen,
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeit sowie ggf. Dolmetscherinnen und Dolmet-
scher. AuRerdem gibt es diverse Schulbuchaktionen, die Kosten fiir die Schiilerfreifahrt
werden vom BMI Glbernommen sowie weitere finanzielle Unterstiitzung, welche die Ein-
gliederung in das Schulsystem und in die Gesellschaft fordern. Gefliichtete Kinder kénnen
ihre Schulpflicht an einer Neuen Mittelschule oder in manchen Fallen auch an der Unter-
stufe einer allgemein bildenden héheren Schule absolvieren. Jedoch weilst das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung daraufhin, dass es in der Entscheidung der Schulleitung der jeweili-
gen allgemein bildende héheren Schulen liegt, ob diese eine auRerordentliche Schiilerin
bzw. einen auRerordentlichen Schiiler aufnimmt. 1° Seit 2017 durfen nicht mehr schul-
pflichtige Jugendliche, mit dem Einverstandnis der Schulerhalterin bzw. des Schulerhalters,
nachdem sie an einer Hauptschule, Neuen Mittelschule oder Polytechnischen Schule ihr 9.
Schuljahr der allgemeinen Schulpflicht absolviert haben, an den ebengenannten Schulen
ein freiwilliges 10. Schuljahr, als aulRerordentliche oder ordentliche Schiilerin bzw. Schiiler,
absolvieren. Bei weiterfihrenden Schulen ist das jedoch nicht der Fall, denn eine allgemein
bildende héhere Schule bzw. eine berufsbildende mittlere oder héhere Schule ist nicht
verpflichtet, aulRerordentliche Schilerinnen und Schiiler aufzunehmen. Des Weiteren wur-
den sogenannten Ubergangslehrginge fiir nicht mehr schulpflichtige gefliichtete Jugend-
liche geschaffen, um den Betroffenen den Einstieg in das Osterreichische Schulsystem oder
in die Berufswelt zu ermdoglichen. Dieses Lehrgangsangebot fiir Jugendliche mit Lernbedarf

der Unterrichtssprache Deutsch wird an den berufsbildenden mittleren, hheren sowie an

0vgl. https://www.bmb.gv.at/ministerium/rs/2017_21_beilage.pdf?63icq5 (zuletzt eingesehen am
31.10.2017).
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den allgemein bildenden hoheren Schulen angeboten (allerdings haben die Jugendlichen

dieses Lehrgangs nicht den schulrechtlichen Status von Schiilerinnen bzw. Schiilern).*!

1 vgl. https://www.bmb.gv.at/ministerium/rs/2017_21_beilage.pdf?63icq5 (zuletzt eingesehen am
02.11.2017
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5. Ausbildungen und Wirkungsbereiche der Lehrkrafte

hinsichtlich einer mehrsprachigen Schilerschaft

5.1. Allgemeines

Lehrerinnen und Lehrer von unterschiedlichen Fachern miissen zum Teil ganz andere Her-
ausforderungen bewaltigen. Die Schiilerschaft ist hinsichtlich ihres sprachlichen und kul-
turellen Kontextes duBerst heterogen. Des Weiteren gibt es soziale und ethnische Ver-
schiedenheiten und vor allem bei Kindern mit einem Fluchthintergrund unterschiedliche
vorschulische Erfahrungen und Ausbildungen, weshalb die Lehrpersonen auf jedes Kind
individuell eingehen missen, um einen bestmoglichen Lernfortschritt zu ermdoglichen (vgl.
Krumm 2010, 1334 ff.). Dies gilt in allen Fachern, weshalb es schon in der Ausbildung die
zukiinftigen Lehrkrafte fur diese Thematik sensibilisiert werden sollte. Als Beispiel wird im
Folgenden das durchaus positive Anforderungsprofil der DaZ-Lehrkrafte, meines Erachtens
sehr passend, zitiert:

»,Sie missen zudem Uber Kenntnisse und Fahigkeiten verfiigen, die es ihnen erlauben, die

sprachlichen Leistungen der Lernenden vor dem Hintergrund ihrer jeweils spezifischen Si-

tuation zu beurteilen und angemessene FérdermaRnahmen zu initiieren. Darliber hinaus

missen sie in der Lage sein, die kulturellen Voraussetzungen des Lernerverhaltens zu ver-

stehen und in multilingualen und multikulturellen Gruppen gemeinsames Lernen zu ermog-

lichen.” (ebd. 1336)

Obwohl dem stetig wachsenden Anforderungsprofil von Lehrenden im DaZ-Bereich oft-
mals keine addquaten Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten gegeniberstehen und die
Leidtragenden die Lernenden sind, wird zumindest bewusst auf die mehrsprachige Schi-
lerschaft und die damit verbundenen individuellen FérdermalRnahmen hingewiesen (vgl.
ebd., 1336 f.). Aber nicht nur DaZ-Lehrkréafte, sondern Lehrerinnen und Lehrer aller Facher
sollten facheribergreifend auf die Mehrsprachigkeit in ihrem Unterricht achten und kon-
struktiv mit diesem arbeiten. Apeltauer verweist auch auf die allgemeine motivationale
Unterstlitzung der Lehrperson, die ebenso einen positiven Einfluss auf die Lernmotivation

und somit auf eine erfolgreiche Sprachférderung von Schilerinnen und Schiilern haben
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kann (vgl. 1997, 113 f.). Im Gegensatz zu DaZ-Lehrkraften, die speziell auf die sprachlichen
Verschiedenheiten und somit die Mehrsprachigkeit und ihren damit verbundenen Zusam-
menhdnge ausgebildet wurden, wurde den Lehrkraften des Unterrichtsfachs Bewegung
und Sport in diesem Kontext nur wenig, bis gar keine Beachtung geschenkt. Laut Giel3-
Stiber und Grimminger werden insbesondere Lehrkrafte des Unterrichtsfachs Bewegung
und Sport auf eine monolinguale Schilerinnen- und Schiilerschaft im Zuge ihrer Ausbildung

vorbereitet (vgl. 2007, 112 f.), weshalb ein Umdenken stattfinden sollte.

5.2. Die Verdnderung der Ausbildung der Lehrkréfte in Oster-

reich

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Schiilerschaft in Osterreich stark verandert und dies
nicht nur aufgrund der Fluchtbewegung der letzten Jahre aus dem Nahen Osten oder Af-
rika. Osterreich war und ist ein Land, welches von Migration stark gepragt wird und das
macht sich auch in den Klassenzimmern der dsterreichischen Schulen bemerkbar.

Der Homepage des Bundesministeriums fir Bildung ist zu entnehmen, dass bereits tber
20% aller Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich neben dem Deutschen noch eine weitere
Sprache (dabei gehe ich davon aus, dass diese Kinder und Jugendlichen eine andere Erst-
sprache als Deutsch haben) und an den allgemein bildenden Pflichtschulen liegt dieser Pro-
zentanteil mehr als 25%. An den Schulen herrscht demnach eine betrachtliche Sprachviel-
falt, die nicht ausgeblendet werden darf und es zahlt zu den Anforderungen der Schulen
in Osterreich?, ,[...] alle Kinder und Jugendliche unter Beriicksichtigung ihrer unterschied-
lichen (sprachlichen) Voraussetzungen bestméglich zu férdern.3

Sprachliche und kulturelle Verschiedenheit zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sind

also langst kein regionales Phanomen mehr, weshalb sich auch die Ausbildung von zukiinf-

tigen Lehrerinnen und Lehrern verandern hat miissen und der Vermittlung von Deutsch

12 ygl. https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/andere_erstsprachen.html (zuletzt eingesehen am
04.11.2017)

13 Ebd. (zuletzt eingesehen am 04.11.2017)
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als Zweitsprache einen immer groRRer werdenden Stellenwert in der Ausbildung zuge-

schrieben wurde.

Boeckmann erwihnt in einem Artikel auch, dass Osterreich bis 2008 am ,,Language Educa-
tion Policy Profiling“-Prozess des Europarats teilgenommen hat und im Rahmen dessen
bzgl. der sprachlichen Bildung von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Migrations-
hintergrund sehr stark an den Entwicklungen in Europa ausgerichtet, aber auch selber ei-
nen Beitrag zu diesen geleistet. Beispielsweise wurde in Osterreich das ,,Curriculum Mehr-
sprachigkeit” und auf dieser Grundlage auch das ,Rahmenmodell Basiskompetenzen
Sprachliche Bildung fir alle Lehrenden” geschaffen. Dieses Rahmenmodell wurde anschlie-
Rend im ,Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and
intercultural education” im Europarat als Beispiel guter Praxis positiv bewertet (vgl. Boeck-

mann 2017, 44 f.).

5.2.1. Der Status-Quo

In den letzten Jahren kam es vor allem an den Padagogischen Hochschulen zu grundlegen-
den Verdanderung, welche einerseits institutionellen Rahmenbedingungen und anderer-
seits die Curricula der Ausbildung der Lehrkrafte betraf. So wurde beispielsweise das Cur-
ricula angepasst und orientiert sich unter dem Namen ,,Padagog_innenbildung” an das eu-
ropaische Studiensystem mit Bachelor- und Master-Studium (vgl. ebd., 40). Diese Umbri-
che in der Ausbildung bzw. in der Fort- und Weiterbildung, die vor allem auf die Griindung
der Padagogischen Hochschule zurtickzufiihren sind, fihrten laut Boeckmann auch zu ei-

ner nachhaltigen Sprachforderung (vgl 2009, 64.).

Auch im universitdaren Sektor gibt es einige Veranderungen und Erneuerungen. Seit dem
Sommersemester 2010 gibt es die Moglichkeit ,,Deutsch als Zweitsprache” an einer 6ster-
reichischen Universitat zu studieren. Zudem gehdrt das Studienelement Deutsch als Zweit-
sprache an der Universitat Wien zu den verpflichtenden Gegenstanden des Lehramtsstu-

diums im Unterrichtsfach Deutsch.'* Deutsch als Zweitsprache versteht sich dabei als in-

¥ vgl. http://dafdaz.univie.ac.at/ueber-uns/ (zuletzt eingesehen am 03.11.2017)
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terdisziplindares Fachgebiet und hat die Reduktion der, aus einer amtssprachlichen Vor-
machtstellungen des Deutschen resultierenden, Nachteiligkeiten flir migrationsbedingte
mehrsprachige Kinder und Jugendliche, zum Ziel. In erster Linie geht es dabei um die
Gleichstellung von Menschen, die entweder Deutsch als Erstsprache sprechen oder jene
die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Aus der Sicht der DaZ-Forschung kann dies ge-
wabhrleistet werden, indem unterschiedlichste Lebens-, Bildungs- und Arbeitsbereiche ge-
nauesten analysiert werden und mit den daraus gewonnenen Erkenntnissen, Modelle und
Praktiken zur Unterstltzung des DaZ-Erwerbs (vgl. Dirim 2013). Auch wenn sich in an der
Universitat im DaF/DaZ bereits einiges zur Verbesserung beigetragen wurde, ist nach
Boeckmann der Ausbildungsstand von AHS- und BHS-Lehrkraften im Kontext nachhaltiger
Sprachférderung noch nicht vollends ausgeschopft und liegt hinter dem der Pflichtschul-

lehrerinnen und Pflichtschullehrer (vgl. 2009, 68).

5.3. Sportlehrerinnen und Sportlehrer

Wie in den vorigen Unterkapiteln dieses Kapitels gezeigt wurde, hat sich die Ausbildung
der DaZ-Lehrkrafte stark in die richtige Richtung verandert, wobei es auch noch einige Op-
timierungen zu tatigen gilt, allerdings ist sie im Vergleich zur Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern in anderen Fachern sehr fortschrittlich. Die Mehrsprachigkeit und Vielfalt der
Schilerinnen und Schiiler ist in anderen Fachern, wie beispielsweise dem Sportunterricht,
genauso gegeben, weshalb sich, meiner Meinung nach, die Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer in samtlichen Fachern mit einer migrationsbedingten Mehrsprachigkeit und die

Chancen fir interkulturelles Lernen, in dem jeweiligen Fach, intensiv beschaftigen sollte.

,»Auch zukilnftige Sportlehrkrdfte werden in den meisten europdischen Landern eine kul-
turell, ethnisch und sprachlich heterogene Schilerschaft unterrichten” (Gerber/Piihse
2016, 109), weshalb viele Bildungspolitiker eine interkulturelle Kompetenz als eine der
wichtigsten Qualifikationen ansehen und alle Schulfacher, nicht nur in denen Deutsch und
Deutsch als Zweitsprache unterrichtet wird, sollen sich als interkulturelle Orte des Lernens
und Lebens betrachten (vgl. ebd., 109). Denn im Vergleich mit dem gesellschaftlichen

Sport, welcher in Vereinen ausgelibt wird, hat der Schulsport ein sehr starkes padagogi-
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sches Anliegen (vgl. Ruin et al. 2016, 175). Eine Aufgabe dabei ist die Inklusion aller Schi-
lerinnen sowie Schiiler und dies soll zu einer Reduktion von Benachteiligungen und Diskri-

minierungen fiihren (vgl. Reich 2016, 19).

Wirft man einen Blick in das Teilcurriculum fiir den Bachelor im Unterrichtsfach Bewegung
und Sport, so lasst sich tiber die Kompetenz der Absolventinnen und Absolventen im Rah-

men einer mehrsprachigen Schiilerschaft folgendes nachlesen:

,Die Absolventinnen und Absolventen [...] verfligen Uber ausreichendes Wissen Gber die mit
heterogenen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (Geschlecht, kulturelle Hinter-
grinde und besondere Bedirfnisse sowie Mehrsprachigkeit) verbundenen Chancen, Anfor-
derungen sowie damit moglicherweise verbundenen Benachteiligungen. Sie sind in der Lage
diese heterogenen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler bei der Gestaltung eines

differenzierten, geschlechter- und diversitatssensiblen sowie inklusiven Unterrichts im Fach

Bewegung und Sport zu beriicksichtigen.“*®

Dieser, meines Erachtens, sehr positive Ansatz soll durch das Pflichtmodul Gesellschaft,
Geschichte, Diversitdt in BuS, bewegungs- und unterrichtsbezogene Anwendung gelehrt
werden. In diesem Pflichtmodul sind insgesamt 11 ECTS-Punkte fir die Erfillung notwen-
dig, wobei sich lediglich eine Vorlesung (VO Heterogenitdt, Diversitét und Inklusion im
Fach) mit einem ECTS-Punkt explizit mit einer mehrsprachigen und kulturell vielfdltigen

Schiilerschaft auseinandersetzt.1®

Im Schulalltag konnen Lehrerinnen und Lehrer des Unterrichtsfachs Bewegung und Sport
meist nicht addaquat mit Differenzen innerhalb der Schulklasse umgehen und um Stereo-
typsierungen gar nicht erst aufkommen zu lassen, werden laut Gerber und Piihse die Un-
terschiede einfach nicht beachtet, weshalb aber etliche Entwicklungschancen leichtfertig

vergeben werden (vgl. Gerber/Piihse 2016, 109).

15 http://www.univie.ac.at/mtbl02/2015_2016/2015_2016_252.pdf (zuletzt eingesehen am 09.11.2017)

16 vgl. http://www.univie.ac.at/mtbl02/2015_2016/2015 2016_252.pdf (zuletzt eingesehen am
09.11.2017).
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6. Wir und Nicht-Wir: Eine kritische Betrachtung des In-
tegrationsbegriffs und der Begriff Anerkennung

Im folgenden Kapitel erfolgt eine kritische Betrachtung des Integrationsbegriffes und wes-
halb dieser eine eindimensionale Betrachtung impliziert und zur Reproduktion von migra-
tionsbedingten Machtverhaltnissen fihrt. Es wird anschlieBend auf den alternativen Be-
griff der Anerkennung verwiesen und inwiefern dieser, meiner Meinung nach, den Ada-

quateren darstellt.

6.1. Die Eindimensionalitat des Integrationsbegriffs

Der Begriff Integration wird im gesellschaftlichen sowie politischen Diskurs gerne und hau-
fig verwendet, die geschieht dabei allerdings meist vollig unreflektiert. Nach Mecheril ist
»der analytische, noch mehr aber der normative Gebrauch des Integrationsbegriffs [...] aus

etlichen Griinden problematisch [...]“Y".

Integration sollte, so ware das Idealbild, auf die Einschrankungen und Diskriminierungen
des Alltags aufmerksam machen und Strategien entwickeln, wie ebendiese gemindert und
in weiterer Folge zur Ganze geldst werden kénnen. Jedoch ist dieser vielmehr pauschali-
sierend und geht nicht auf die individuellen Bediirfnisse und Wiinsche von Personen ein,
sondern schreibt ihnen Rollen und Verhaltensweisen zu, welche im gesellschaftlichen Kon-
text zu erfiillen sind. Wird von den Menschen gesprochen, welche zu integrieren sind, wer-
den pauschale Strategien vorgeschlagen, ohne darauf einzugehen, dass die Individualita-
ten der verschiedenen Personen auch individuelle Herangehensweisen benétigen. Diese
Strategien verweisen eher einen Versuch hin, die individuellen Erlebnisse und Kontexte
der Subjekte auszublenden und sie als ein Teil in ein groReres Ganzes einzuordnen und
dies auf eine moglichst effiziente Weise und mit einer gesellschaftlichen Verwendung als
Ziel. Mit dem Integrationsbegriff wird also nicht der Versuch unternommen, Menschen mit

natio-ethno-kulturellen Unterschieden ein Platz in der Gesellschaft zu finden, sondern auf

17 http://www.bpb.de/apuz/59747/wirklichkeit-schaffen-integration-als-dispositiv-essay?p=all (zuletzt ein-
gesehen am 19.02.2018)
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ihre Andersheit aufmerksam zu machen und dies impliziert eine Unterscheidung zu Perso-
nen, welche nicht integriert werden miussen. Somit entsteht ein migrationsbedingtes
Machtverhaltnis und dieses wird immer wieder reproduziert. Dieses Machtverhaltnis
drickt sich dadurch aus, dass die zu integrierenden Personen erst dann als vollstandige
Mitglieder einer Gesellschaft wahrgenommen werden, wenn sie sich der Gesellschaft an-
gepasst haben und von dieser Akzeptanz erfahren. Integration kann also nur durch die Zu-
stimmung der Menschen ohne Migrationshintergrund erfolgen, wodurch sich das Abhan-

gigkeitsverhaltnis sowie die eindimensionale Ebene explizit ausdriickt.'®

Mecheril meint des Weiteren, dass

»[...]Jmit der Integrationsvokabel kaum MaRnahmen zur rechtlichen Integration von Migran-
tinnen und Migranten im Sinne der Ausstattung mit Teilhaberechten oder politische Mal3-
nahmen zur aktiven Bekdmpfung von Diskriminierung in den Blick [kommen]. Ebenfalls sel-
ten werden Strategien genannt, die eine soziale Einbeziehung in bedeutende gesellschaftli-

che Teilbereiche wie Arbeitsmarkt, Politik, Verwaltung oder Bildung ermdoglichen wir-

den.“¥®

Das Zitat spiegelt die Problematik wieder, denn anstatt Losungsvorschlage und MaRnah-
men zur Bekampfung der Diskriminierung zu bieten und eine Einbindung in elementare
Teilbereiche der Gesellschaft zu gewahrleisten, forciert der Begriff die Bildung einer hie-
rarchisierenden Differenzierung und in Folge dessen schafft es Kategorien, welche Perso-

nen in bereits erwdahnte Machtverhaltnisse einordnet.

Statt also Unterschiede in den Verhaltens- sowie Betrachtungsweisen gegeniber diesen
Personen zu minimieren, werden sie bewusst differenziert, indem ihnen Fremdheit zuge-
schrieben wird und es entsteht ein System, welches Mecheril in ein Wir und Nicht-Wir ge-
gliedert sieht.?° Die Zuteilung in ein solches System und die damit entsprechende Zugehd-

rigkeit wird durch die natio-ethno-kulturelle Ordnung durchgefiihrt und laut Mecheril sind

8 vgl. http://www.bpb.de/apuz/59747/wirklichkeit-schaffen-integration-als-dispositiv-essay?p=all (zuletzt
eingesehen am 19.02.2018)

1% Ebd.

20 vgl. Ebd.
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Zugehorigkeiten nur vorstellbar (vgl. Mecheril 2015, 38 f.), [...] weil es eine politisch, inter-
aktive und semantische Ordnung der (natio-ethno-kulturellen) Zugehorigkeit gibt” (ebd.,

38).

Zudem ist der Integrationsbegriff durch eine starke Eindimensionalitat charakterisiert. In-
tegration wird dabei als eine Leistung verstanden, welche aullenstehende Personen er-
bringen miussen, sofern sie im gesellschaftlichen Leben akzeptiert werden wollen, die Ge-
sellschaft nimmt in so einer Vorstellung eine passive Rolle ein. Wird diese Leistung nicht
erbracht, drohen den Betroffenen betrachtliche soziale Strafen, beispielweise in Form von
Ausgrenzung, womit dieser Prozess schon beinahe erzwungen wird. Der Ausschluss aus
der gesellschaftlichen Teilhabe ist nur einer davon und flihrt wiederum zu einer Legitimie-
rung des Wir. Ist daher von Integration die Rede, so wird immer auch Uber die Anderen
gesprochen, welche dem Nicht-Wir angehéren und liber die Notwendigkeit, diese ein be-

stehendes System einzuordnen und zu integrieren, sofern sie sich anpassen.?!

Des Weiteren wird mit dem Begriff Integration oftmals nur auf das Scheitern des Integra-
tionsprozesses hingewiesen und auf die damit verbundene Nicht-Integration, wie Mecheril
es nennt. Eine gelungene Integration wird dabei als Ausnahmefall bezeichnet, welcher al-
lerh6chstens die Regel des Scheiterns bestatigt. Eine Integration ist an klare Vorstellung
von Seiten der Gesellschaft gebunden. Beispielsweise ist eine Migrantin bzw. ein Migrant
erfolgreich integriert, sobald diese Person die deutsche Sprache spricht, zumindest einen

Schulabschluss besitzt und zudem erwerbstétig ist.??

Der Begriff schliel3t so viele elementare Dinge eines gemeinsamen Miteinanders aus und
impliziert diskriminierende Verhaltens- und Betrachtungspraxen, das eine Alternative ge-
funden werden muss. Diese Alternative muss auf Diversitat und Pluralitat als Chance hin-
weisen, in der die Gesellschaft einen aktiven Part Gbernimmt und jede Person als Indivi-

duum, mit einer Moglichkeit zur Selbstentfaltung wahrnimmt. Denn es ist ein Prozess, in

21 vgl. http://www.bpb.de/apuz/59747/wirklichkeit-schaffen-integration-als-dispositiv-essay?p=all (zuletzt
eingesehen am 19.02.2018)

22 y/g|. Ebd.
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dem ein gelungener sozialer als auch innerpsychischer Austausch stattfindet (vgl. Zimmer-
mann 2015, 26) und Menschen nicht aufgrund ihrer natio-ethno-kulturellen Unterschiede

Diffamierung erfahren mussen.

Im Gegensatz dazu steht der Begriff der Anerkennung, welcher meiner Meinung nach eine
adaquate Alternative zum Integrationsbegriff darstellt, da u.a. die Eindimensionalitat so-

wie das einseitige Abhangigkeitsverhaltnis durchbrochen werden.

6.2. Anerkennung

»Allgemein zielt Anerkennung auf Verhéltnisse, in denen der Status des je Anderen als
handlungsfahiges Subjekt ernst genommen wird. Es geht damit um die Frage, wie es Indi-
viduen moglich ist, sich in affirmative und transformative Welt- und Selbstverhéltnisse zu
begeben. Anerkennungsansatze pladieren fir eine Regelung padagogischer Angelegen-
heiten, die die Handlungsfahigkeit Einzelner férdert und ermdglicht.” (Mecheril 2010,
183)

Das obige Zitat reprasentiert meiner Meinung nach sehr gut den Unterschied zum Begriff
Integration. Wie im vorigen Unterkapitel bereits besprochen wurde, ist der Integrations-
begriff durch seine Eindimensionalitat charakterisiert und u.a. deshalb problematisch. Ein
anerkennendes Verhaltnis ist allerdings nie eindimensional, sondern ist vielmehr ein Pro-
zess, in dem sich beide Parteien aktiv einbringen miissen, um eine gegenseitige Anerken-
nung zu gewahrleisten, wie es Mecheril im Zitat definiert. Anerkennung impliziert auch
den Gedanken, dass Anerkennung nur erreicht wird, wenn jemand eine anerkennende und
wertschatzende Haltung gegeniiber des je Anderen einnimmt. Durch diese zweidimensio-
nale Betrachtungsweise, die durch den Anerkennungsbegriff impliziert wird, wird auch ge-
wahrleistet, dass es zu keinen migrationsbedingten Machtverhaltnissen kommt, da nicht
nur eine bestimmte Person eine gewisse Leistung erbringen muss. Anerkennung und Wert-
schatzung kann meines Wissens eine Person nur auf die Dauer erfahren, wenn diese selbst

in ein anerkennendes Verhalten ausubt.

Das Bildungssystem und damit die demokratische Bildung basiert auf dem Prinzip der
Gleichheit und ist zu diesem verpflichtet, so missen Erziehung und Bildung jeder und je-

dem zugénglich sein (vgl. Mecheril 2010, 180) und ,,niemand darf beispielsweise aufgrund
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seiner oder ihrer kulturellen oder religiosen Zugehorigkeit, dem sozialen Geschlecht oder
ethnischer Zugehorigkeit von 6ffentlicher Bildung und Erziehung ausgeschlossen sein“
(ebd., 180). Eine strikte Auslegung und Einhaltung dieser Prinzipien forciert allerdings bei
ungleichen Startbedingungen sowie gegeben Unterschieden eine Benachteiligung und hat
eine Benachteiligung von Minderheiten durch Gleichbehandlung zur Folge. Daher ist es ein
Erfordernis eines schulischen Bildungssystems die mitgebrachten Besonderheiten einer je-
den Schiilerin bzw. eines jeden Schiilers zu beachten und auch dementsprechend auf die
Diversitaten einzugehen. Es bedarf daher einer, wie Mecheril es nennt, Anerkennung von
Differenzen, um eine Bildungsgerechtigkeit herzustellen, welche die unterschiedlichen Vo-
raussetzungen von Schiilerinnen und Schiiler erfasst und eine Gleichberechtigung in dem
Sinne herstellt, dass Kinder und Jugendlich nach individuellem Bedarf geférdert werden.
Der Begriff der Anerkennung meint die Selbstbestimmung und Teilhabe, welche durch-
wegs als allgemeine Anspriiche eines Lebens in der Gesellschaft betrachtet werden, aller-
dings bedingt durch strukturellen Mangel und Nachteilen von Minderheiten postuliert
werden. Die bloRe Zubilligung der Teilhabe an 6ffentlichen Ressourcen ist jedoch noch
keine Charakteristik der Anerkennung (vgl. ebd., 183 f.), Anerkennung versteht sich als

»responsives und konsonantes Verhaltnis“ (ebd., 184).

Die Anerkennung von Personen als individuelle und selbstbestimmte Subjekte und die
Wertschatzung der einmaligen Lebenslage ist fir die Gesellschaft das Wertvollste, das pa-
dagogische Einrichtungen, wie beispielsweise Schule, aus ihrer eigener Befugnis sowie Res-
sourcen zu Ubermitteln haben. Dies beinhaltet auch die Anerkennung der jeweiligen Bio-
grafien samt ihren Geschichten und ein Leben, in dem sie ihren natio-ethno-kulturellem
Kontext zu keinem Augenblick ausblenden bzw. aufgeben miissen, um ,,akzeptiert” zu wer-

den (vgl. ebd, 180 ff.).

Ein vereintes Miteinander und somit die Schaffung eines Wir-Gefiihls, gepragt durch An-
erkennung und Wertschatzung, in dem alle Menschen, egal welcher natio-ethno-kulturel-
lem Herkunft, Platz haben kann im Rahmen des interkulturellen Lernens nur dadurch funk-

tionieren,

,[...] dass sie nicht Angleichung der Zuwanderer an unser System heiRt, sondern sie muss

die Uberpriifung des Bestehenden und seine Weiterentwicklung unter Einbeziehung des
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uns mehr oder weniger Fremden beinhalten. Das bedeutet eine Fortentwicklung, bei der

die verschiedenen Gruppen voneinander lernen und eine gemeinsame Zukunft angestrebt

wird.” (Bock 1994, 580)
Bock fasst in diesem Zitat die Notwendigkeiten eines gelungenen Miteinanders addquat
zusammen und geht auch mit den Ansichten Mecherils konform. Allerdings sollte es mei-
nes Erachtens nach, zu einer Uberwindung des Denkens in Gruppen (und Kategorien), wie
es Bock im letzten Teil des Zitates macht, kommen, denn nur so kann das von Mecheril

angeprangerte Gefuhl des Wir und Nicht-Wir aufgel6st werden.

Mecheril weist im Zusammenhang der Anerkennung allerdings auch auf eine mogliche
Problematik hin. Anerkennung geschieht demnach immer in einem Kontext von ,Anerken-
nung als“ und dabei stellt sich der Bildungswissenschaftler die essentielle Frage, als was
die anerkennenden Personen anerkannt werden. Findet eine Anerkennung von Migrantin-
nen und Migranten als eben Migrantinnen und Migranten statt, so wurde zwar ein schein-
bar positiver Prozess der Anerkennung vollzogen, jedoch fiihrt diese Anerkennung wieder
zu einer Bildung von Kategorien und hierarchischer Differenzierung, in welchen zwischen
Wir und Nicht-Wir unterschieden wird und dem Integrationsbegriff gleichzusetzen ist. Da-
her sollte hier eine besonders kritische Betrachtung erfolgen und Anerkennung nicht als
Anerkennung einer bestimmten Gruppe durchgefiihrt werden, sondern als selbstandiges
und autonomes Individuum, ohne eindeutige Gruppenzugehorigkeiten, wodurch es laut
Mecheril zu einer Haltung kommt (vgl. Mecheril 2010, 187 ff.), ,[...] die das einteilende,
das vereindeutigende, das klassifizierende und das fixierende Denken und Handeln

schwacht und unterlduft” (ebd., 190).

Der Sozialphilosoph Axel Honneth unterscheidet drei Formen der wechselseitigen Aner-
kennung, welche sich dadurch unterscheiden, ob Anerkennung auf emotionale Weise (1),
aufgrund der Zuschreibung von Rechten (2) oder durch eine gemeinsame Ausrichtung von

Werten (3) gewéhrleistet wird (vgl. Honneth 1994, 152):

1. Liebe
Unter dem Begriff Liebe werden alle Primarbeziehungen verstanden und keineswegs nur

sexuelle Zweierbeziehungen. Allgemeiner sind hiermit Beziehungen zwischen wenigen

41



Personen gemeint, welche aus einer starken Gefiihlsbindungen bestehen. Zu diesen Bezie-
hungen zahlt Honneth neben der bereits genannten erotischen Zweierbeziehung, die El-
tern-Kind-Beziehung sowie Freundschaften. Liebe ist die erste Form der wechselseitigen
Anerkennung, da die Liebe erst durch ihren wechselseitigen Charakter der Anerkennung
eine Erflllung finden kann und durch das Wissen der beiden Subjekte, dass es die reziproke
Wertschatzung und die damit verbundenen Schritte benétigt wird ein Anerkennungsver-
haltnis geschaffen (vgl. Honneth 1994, 153 f.). Allerdings wird ein Verhéltnis von gegensei-
tiger Anerkennung durch die Liebe erst durch die zerbrochene Symbiose geschaffen, da
diese, trotz aller Beziehungen, auf die Unabhangigkeit einer Person verweist. Honneth un-
terstreicht im folgenden Zitat seine Position und verweist durch den Rickbezug auf die
eigene Person auf die zerbrochene Symbiose: ,[...] Allein, weil die geliebte Person durch
die Sicherheit der Zuwendung erneut die Kraft gewinnt, im entspannten Rickbezug sich
flr sich selber 6ffnen zu kénnen, wird sie zu dem selbststandigen Subjekt [...].“ (ebd., 170)
Es findet demnach ein Vorgang der emotionalen Bindung als auch ein Vorgang der Frei-

gabe statt, welche eine Unterstiitzung der Selbstandigkeit beinhaltet (vgl. ebd., 173).

2. Recht
Eine andere Form der Anerkennung liefert die wechselseitige Anerkennung des Rechts.
Menschen konnen nur dann Rechte besitzen, wenn sie diese auch in anderen Personen
anerkennen und ein Wissen darliber besitzen, welche Verpflichtungen es gegenliber dem
anderen einzuhalten gilt (vgl. ebd. 174 ff.). Personen missen sich demnach, als ,[...] wech-
selseitige [als] Rechtssubjekte achten, weil sie gemeinsam um die sozialen Normen wissen,

durch die in ihrem Gemeinwesen Rechte und Pflichten legitim verteilt sind“ (ebd., 176).

3. Solidaritat
Die letzte Form der Anerkennung ist jene der sozialen Wertschatzung. Diese erlaubt es den
Subjekten, einen positiven Bezugspunkt zu ihren konkreten und individuellen Fahigkeiten
und Eigenschaften zu erlangen. Honneth bezeichnet diese reziproke soziale Wertschat-
zung als gesellschaftliche Solidaritat und versteht darunter, die gemeinsame Verfolgung

von Werten und die Eigenschaften und Fahigkeiten des jeweils anderen, welche zur Ver-
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wirklichung dieser Werte beitragen, wertzuschatzen. Dazu bedarf es einer aktiven Anteil-
nahme und die Wertschatzung des individuell Besonderen einer jeden Person, weshalb

solche Beziehung als solidarisch bezeichnet werden kénnen (vgl. Honneth 1994, 209 f.).

In Bezug auf die Thematik der Diplomarbeit kann diese Theorie Honneths insofern durch-
aus Verwendung finden, dass sich jedes Subjekt einen individuellen Zugang der Anerken-
nung auswahlt. Anerkennung muss meiner Meinung nach keinesfalls auf (freundschaftli-
cher) Liebe basieren, aber zumindest auf der Ebene des Rechts und womaglich zum Wohle
der Gemeinschaft auf der Ebene der Solidaritat. Diesen Grundgedanken sollte sich ein je-

der bewahren.
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7. Legitimation von Sport in der Arbeit mit geflichteten

Kindern und Jugendlichen

7.1. Allgemeines

Der Sportunterricht zahlt bei den Schilerinnen und Schilern zu den beliebtesten Unter-
richtsfachern und offenbart daher viele Chancen und Moglichkeiten. Neben dem gesund-
heitsforderlichen Aspekt des Sportunterrichts, kann dieser einen nicht unerheblichen Bei-
trag zur Gewaltpravention sowie zum sozialen als auch zum interkulturellen Lernen liefern.
Es kann zudem mitunter das Bewusstsein bei Kindern und Jugendlich fir ein friedvolles
Zusammenleben von Menschen mit verschieden Normen und Wertvorstellungen schaffen
(vgl. GieR-Stuber/Grimminger 2007, 119 f.). ,,Im Sportunterricht konnen soziale Bezlige,
vor allem durch die weniger gebundenen Organisationsformen, besser als in anderen Fa-
chern angeregt werden” (ebd., 120) und des Weiteren ist es durch etwaige Vertrauensspiel
moglich, ein vertrautes Klima zu schaffen, indem sich die Kinder und Jugendlichen gegen-
seitig vertrauen und im wertschatzenden Kontakt miteinander stehen (vgl. ebd., 120). Auf
die Wichtigkeit von Sport im schulischen Rahmen, vor allem bei Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, verweisen uns Gie3-Stiiber, Tausch und Baumgartner, indem
sie auf den Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS) zum Gesundheitsstatus von Kin-
dern und Jugendlichen in Deutschland?® aufmerksam machen. Dieser besagt namlich, dass
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht nur seltener korperlich aktiv und
geringere motorische Auspragungen (auf den Zusammenhang von motorischen Fahigkei-
ten und dem Lernprozess im Allgemein wird noch spater eingegangen), sondern sind auch
seltener Mitglied in einem Sportverein als gleichaltrige Kinder und Jugendliche ohne Mig-
rationshintergrund. Insbesondere bei Madchen und Frauen mit Migrationshintergrund

sind die Mitgliederzahlen gering (vgl. Gie-Stliber et al. 2013, 34). Dieses Faktum, dass Kin-

23 Obwobhl die vorliegende Diplomarbeit vorrangig die Situation in Osterreich analysiert, ist Deutschland ein
guter Indikator, da es zumal in Osterreich solch eine Untersuchung nicht gibt.
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der und Jugendliche seltener in Sportvereinen tatig sind, hebt meiner Meinung nach noch-
mals die Bedeutsamkeit des Sportunterrichts in der Schule hervor, da dieser als ein Einstieg

in den Sport betrachtet werden kann.

7.2. Sport als Mittel zur Bewaltigung von traumatischen Erleb-

nissen

Der Sport bietet auch Moglichkeiten der Traumabewaltigung fir gefliichtete Kindern und
Jugendliche, die, aufgrund ihrer Biographie, ein groReres Risiko in sich bergen, an einem
traumatischen Erlebnis zu leiden. Sport (im Prinzip jegliche Form der Bewegung) fiihrt zu
einer Reduktion zusammengetragener Aggression, Energie sowie Angst und hat parallel
ein gesteigertes Korpergefihl, Selbstvertrauen und einen Anstieg der Lebensfreude zur

Folge.?*

7.2.1.  Sozial-interaktives Geschehen als Bewaltigungsstrategie

Vorab kann gesagt werden, dass die Einbindung in ein intaktes soziales Umfeld das Wohl-
befinden steigert und fir die Menschen, die ein hohes Mal$ an sozialer Unterstlitzung er-
halten, ist ,,[...] es eher moglich, sich an personlichen Wert zu orientieren, das eigene Da-
sein als sinnvoll zu erleben und eine positive Sicht der Vergangenheit zu bewahren [...]“

(vgl. Filipp/Aymanns 2010, 214).

Die Geborgenheit ist ein wichtiger Grundstein fiir eine Bewaltigung der traumatischen Er-
lebnisse von Gefliichteten. Diese Geborgenheit besteht dabei wiederum aus den Teilen
Sicherheit kombiniert mit Schutz und Vertrauen, insbesondere Vertrauen zu anderen Per-

sonen, denen sie sich 6ffnen und anvertrauen kénnen (vgl. Baer/Frick-Baer 2016, 88 f.).

Wenn Menschen hohen Belastungen und Stress ausgesetzt sind oder von unvorbereitetem

Leid getroffen werden, suchen sie die Nahe anderer Personen, um dadurch ihr Leid und

24 vgl. http://www.phsalzburg.at/uploads/media/Flucht_und_Trauma_im_paedagogischen_Kontext.pdf
(zuletzt eingesehen am 07.11.2017)
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ihre Angst zu mindern. Filipp und Aymanns sehen dieses Vorgehen keinesfalls als ein stra-
tegisches, eher als ein automatisches, evolutionares Vorgehen (vgl. Filipp/Aymanns 2010,
244). Allerdings 16st ein kritisches Lebensereignis oder ein belastendes bzw. unerwartetes
Lebensereignis eine Art der Sprachlosigkeit hervor und die betroffenen Personen Hiillen
sich in einem Mantel des Schweigens (vgl. ebd., 265). Frick und Frick-Baer schreiben dazu

folgendes:

,Menschen, die unter den Folgen traumatischer Erfahrungen leiden, [...] stehen [sie] oft

noch voller innerer Hochspannung, so erstarrt, dass sie verstummt sind. Vielleicht ist also

auch das Verstummen traumatisierter Fllichtlinge Ausdruck der generellen Sprachlosigkeit,

die der Anspannung entspringt. Vielleicht finden sie aber auch keine Worte dafir, was sie

bewegt und Gberwiltigt.” (Baer/Frick-Baer 2016, 94)
Ein Geflihl der Unsicherheit und Orientierungslosigkeit Gberkommt dabei die Menschen
und im Zuge dessen, kommt es zu einem Unterdriicken und Ausblenden der Geschehnisse,
um die negativen Gefiihle an das schicksalhafte Erlebnis vergessen zu machen (vgl. ebd.,
253). Allerdings ist ,[...] diese Form der willentlichen Emotionsunterdriickung letztlich
ebenso wenig hilfreich [...] wie der Versuch, die eigenen Gefiihle nicht zu duRern [...]“
(ebd., 253). Ganz im Gegenteil, dieser Prozess der Unterdriickung flihrt zum verstarkten
Verbrauch von kognitiven Mittel und daher zu einer Erh6hung des Belastungslevels, da die
Emotionen stets unterdriickt und ausgeblendet werden miissen. Kann diese Unterdri-
ckung nicht mehr aufrechterhalten werden, kommt es zu einem Bumerangeffekt, die ne-
gativen Emotionen kdnnen nicht langer unterdriickt werden und werden zu den unver-
meidlichen Hauptgedanken der Betroffenen. Ab diesem Zeitpunkt setzt die emotionale
Unterstlitzung ein und die eigentliche Verarbeitung der Geschehnisse beginnt. Hierzu wird
ein vertrauliches und wohlwollendes Klima geschaffen, das von Respekt und Interesse an
der hilfesuchenden Person gepragt ist. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass sich die
Leiderfillten 6ffnen und ihre Gedanken in Worte fassen. Es muss dabei zu einer Themati-
sierung der negativen Gefiihle kommen, um wieder ein nachhaltiges Wohlbefinden herzu-
stellen und mit den qualenden Angelegenheiten abschlieBen zu kdnnen. Dies mag bei trau-
matisierenden Erlebnissen womaoglich nie zur Ganze gelingen, allerdings entwickeln die
betroffenen Menschen Ressourcen, die ein normales Leben erméglichen. Des Weiteren

besitzen sie nun die Fahigkeit, sich anderen Menschen zu 6ffnen und die Probleme offen

46



zu kommunizieren, weshalb zukiinftige Erlebnisse besser verarbeitet werden kénnen (vgl.
Filipp/Aymanns 2010, 253). Im und durch den Sport werden Kinder und Jugendliche dazu
angeregt, sich aus dem Mantel der Verschwiegenheit loszuldsen und sich selbststandig in
einem Kommunikationsprozess mit Gleichaltrigen zu begeben und erhalten eine soziale
Identitat. Es wird wieder Vertrauen zu Mitmenschen hergestellt und ein positives Gefihl

der Zugehorigkeit in eine Gruppe stellt sich ein (vgl. Schmidt/StRenbach 2009, 75 ff.).

7.3. Das Anerkennungspotential von Sport

7.3.1.  Allgemeines zu Anerkennungsverhaltnissen in der Schule

Der Mensch als soziales Wesen ist stets auf der Suche nach Beachtung und Wertschatzung,
da diese beiden Aspekte die Selbstachtung sowie Selbstwertschatzung steigern. Padago-
ginnen und Padagogen sollten den Schiilerinnen und Schiiler mit ebendiesen Komponen-
ten der Wertschatzung und Beachtung entgegnen und einen wirdevollen Umgang mit
ihnen pflegen (vgl. Lange 2010, 15). Lange definiert im Folgenden die Pramissen zu einem

wirdevollen Umgang:

,Dieser ist moglich, wenn Gedanken der Demokratie und Menschenrechte zum Tragen
kommen. Dies bedeutet, dass das Menschsein oder die Menschheit nicht nur in der eigenen
Person, sondern auch im Gegenliber anerkannt wird. Dass alle Menschen Trager gleicher
Rechte sind." (ebd., 15)
Die Anerkennung sollte dabei keine eingelibte Strategie zur Einbeziehung von Menschen
sein, sondern eine Einstellung sowie Haltung, welche zu einem bereits erwahnten wiirde-

vollen Umgang in der Schule als auch in der Gesellschaft fuhrt (vgl. ebd., 15).

Anerkennung konnen wir allerdings nicht nur durch andere erfahren, sondern auch durch
uns selbst, denn erst wenn sich jemand selbst anerkennst, kann auch die Anerkennung von
anderen Personen erfolgen. Auch hierbei spielen (Selbst-)Achtung und (Selbst-)Wertschét-
zung tragende Rollen und sind die Grundlagen, um das Potential jedes einzelnen Men-
schen vollends zu entfalten und die Chance fiir eine optimistische Zukunft zu steigern. Er-

fahren Schiilerinnen und Schiiler Selbstanerkennung, kénnen sie sich addaquat entwickeln,
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lernen und ihre Handlungen und Denkvorgange reflektieren. Sie kdnnen aktiv am Gestal-
tungsprozess ihrer Zukunft teilhaben und jederzeit Adaptionen vornehmen, nachdem sie
ihre Vergangenheit sowie ihren personlichen Status-Quo reflektiert haben (vgl. Lange

2010, 17 f.).

In der Schule ist das Verhaltnis zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schiler durch-
aus komplex, da die Lehrperson in ihrer Funktion einerseits eine gewisse Rolle der Autori-
tat ausliben, andererseits auch auf Augenhdhe mit den Schiilerinnen und Schiilern koope-
rieren sollte, weshalb die vorhin angesprochen Autoritat in einem ausbalancierten Ver-
haltnis zur sozialen Partnerschaft stehen muss. Grimminger und GieR-Stiiber verweisen in
diesem Zusammenhang auch noch auf das einseitige Anerkennungsverhiltnis, da ihrer
Meinung nach die Lehrpersonen nur selten Anerkennung von den Schiilerinnen und Schi-
lern erfahren, jedoch die Lehrpersonen einen anerkennen Umgang pflegen sollten (vgl.
2009, 33 f.). Im schulischen Kontext kommt zudem noch die widerspriichliche Lage eines
einerseits anerkennenden Umgangs miteinander und andererseits die Leistungsbeurtei-

lung und die daraus resultierende Selektionsfunktion von Schulen (vgl. Frohn 2009, 89).

Aber auch innerhalb der Schiilerschaft gibt es, obwohl sie prinzipiell gleichgestellt sind,

hierarchische Verhaltnisse:

,[...] AuBenseiter und Etablierte, Wie und die Anderen, Beliebte, Abgelehnt und Nicht-Be-

achtete. Auf welcher Seite der Grenzziehung jemand steht, wirkt sich [...] auf das Selbst-

wertgefiihl, das Selbstkonzept, die Wahrnehmung anderer sowie auf das physische und psy-

chische Wohlbefinden aus.” (ebd., 34)
Diese Verhaltnisse sind Machtverhaltnisse und im Zuge dessen kommt es immer wieder
zur Verdeutlichung dieser Macht, beispielsweise durch das nicht wahrnehmen einer Per-
son, um dadurch eine Missachtung auszudriicken. Schon durch ein einfaches Wahrneh-
men jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin als ein individuelles Wesen,
kann daher eine Lehrperson Anerkennung schenken (vgl. Grimminger/GieR-Stliiber 2009,
34). Diese subjektive Wahrnehmung als ein Individuum in der Gesellschaft ist die elemen-
tarste Form der Anerkennung, da sich die weiteren Formen der Anerkennung erst nach

ihrer Etablierung vollziehen kénnen (vgl. Richartz 2009, 52 f.).
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Neben der Anerkennung durch Wahrnehmung, gibt es auch noch die emotionale Wahr-
nehmung, und unterscheidet sich hinsichtlich ihrer Qualitat von der Anerkennung durch
Wahrnehmung. Diese kann durch Unterstiitzung, beispielsweise via Ratschlage, Auskiinfte
und Hilfe bei Problemen, vermittelt werden. Nicht nur durch Peergroups, auch durch Lehr-
personen (durch Kontinuitat, Bindung und Zuwendung) kénnen Schiilerinnen und Schiiler
emotionale Anerkennung erfahren, wenngleich es auch hier Unterschiede gibt, denn so
kann eine emotionale Anerkennung innerhalb von Peergroups leichter als in einem hierar-
chischen Verhaltnis (Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler) erfolgen, da die soziale
Distanz innerhalb einer Peergroup geringer ist. Jedoch weisen auch Grimminger und GieR-
Stiber darauf hin, dass die sozialen Distanzen subjektiv wahrgenommen werden und dazu
keine allgemeine Behauptung aufgestellt werden kann (vgl. Grimminger/GieR-Stiiber

2009, 35 f.).

7.3.2.  Anerkennung durch die Teilnahme am Sport

Wie bereits mehrfach in der Arbeit beschrieben fiihren speziell gefliichtete Kinder und Ju-
gendlich im Ankunftsland ein Leben in Abhdngigkeit und das fihrt zu einem Differenzver-
haltnis, weshalb das Selbstwertgefiihl sowie die Lebensfreude rapide absinken. Der
Wunsch nach Anerkennung und einem autonomen Leben ist bei gefllichteten Menschen
sehr grol$ und meines Erachtens nach, kann der Sport dem Wunsch nach Anerkennung ein

Stuck weit erfillen.

Gleichheit und Fairness sind im Sport zwei unumst6Bliche Aspekt, wobei der soziale Status
oder die ethnische Zugehorigkeit keine Rolle spielen. Alle Beteiligten werden in erster Linie
als Menschen und Mitspielerinnen und Mitspieler wertgeschatzt und anerkannt. Des Wei-
teren kénnen gefllichtete Kinder und Jugendliche neue Kontakte mit gleichaltrigen Kntip-
fen und aus diesen Peer-Beziehungen kdénnen sich Freundschaften entwickeln. Gerber und
PlUhse erwdhnen auch die tbliche Verwendung des Vornamens im Rahmen der sportlichen
Aktivitat mit anderen Personen (vgl. 2016, 81 ff.) und meines Erachtens, ist das auch ein
Zeichen der Anerkennung, denn die betroffenen Personen werden wieder als eigenstan-
dige Individuen und nicht mehr als Ware, wie es beispielsweise bei Schleppern der Fall

ware, wahrgenommen und die Beziehung verlagert sich auf eine personliche Ebene.
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7.3.3. Die daraus resultierenden Chancen im Rahmen des Sportunter-

richts in der Schule

Die Padagogik der Anerkennung ist ein Konzept nach Hafeneger, Henkenborg und Scherr
und will den Individuen eine Subjektbildung in Anerkennungsverhdltnissen gewahrleisten
(vgl. Gebken/Neubauer 2009, 9). Ziel dieser Padagogik ist es, dass die Kinder und Jugend-
lichen ,[...] mit ihren individuellen Erfahrungen, ihren Angsten und Hoffnungen, ihrem le-
benspraktischem Wissen ernst genommen [werden]” (ebd., 9). Meines Erachtens ist be-
sonders fiir Kinder und Jugendliche mit Fluchthintergrund diese Padagogik der Anerken-
nung dullerst bedeutsam, da diese aufgrund ihrer Erfahrung mit den Geschehnissen vor,
wahrend und nach der Flucht, traumatische Erlebnisse (Vgl. Kapitel 3) durchleben mussten

und in der Familie oftmals nie das Gefiihl der Geborgenheit erfahren durften.

Deshalb sind Anerkennungserfahrungen in allen Kontexten, auch im Schulsport, besonders
wichtig und in einer kulturell heterogenen Gesellschaft (vgl. Grimminger/GieR-Stuber
2009, 31) sind laut Grimminger und GieR-Stiber ,soziale Lernprozesse [...] und auch inter-
kulturelles Lernen im und durch Sport [sind] eng mit Fragen von Anerkennung und Zuge-
horigkeit verwoben” (ebd., 31). Der Sportunterricht, der in seiner Organisationsform, im
Vergleich zu anderen Unterrichtsfachern, ungebundener ist, hat ein groRes Anerkennungs-
potential und kann in einem authentischen Kontext die Schiilerinnen und Schiiler zu einem
zur gegenseitigen Anerkennung und Wertschatzung fiihren (vgl. ebd., 31 f.). Zudem kon-
nen die scheinbaren Differenzen eines natio-ethno-kulturellem Wir und Nicht-Wir zu
durchbrochen werden, welche ansonsten ein Machtverhaltnis darstellen und einen gro-
Ren Einfluss auf die Einbeziehung bzw. Ausgrenzung eines Individuums haben. Diese Ord-
nung der hierarchischen Machtverhaltnisse ist in unserer Gesellschaft omniprasent und
durch eine standige Reproduktion wird sie auch gar nicht mehr wahrgenommen, denn in
etlichen Institutionen wird der Grundstein dafiir gelegt (vgl. Mecheril 2015, 40 ff.). Das
Konzept einer interkulturellen Padagogik im Schulsport ist in ihrer Ausrichtung, welche sich
sowohl auf Immigrierte als auch Einheimische bezieht, darauf bedacht, die hierarchischen
Verhaltnisse der Macht aufzulésen und in Folge dessen fiir eine gleichberechtigte Aner-
kennung der Differenzen. Dabei sollen Migrationskontexte reflektiert und die Diversitaten

in den Lebenskontexten sowie Zugehorigkeiten wahrgenommen werden und versucht
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werden (vgl. Grimminger/GieR-Stiiber 2009, 40), die ,,[...] diskriminierenden Strukturen ab-

zubauen, ohne Zu- oder gar Festschreibungen zu reproduzieren” (ebd., 40).

Allerdings werden im Sportunterricht soziale und natio-ethno-kulturelle Differenzen nicht
einfach aufgeldst. Im Gegenteil, in gewissen Fallen kann der Sport zu einer Verstarkung der
AuBenseiterrollen flihren. Stehen etwa die Leistung und der Wettkampf im Fokus der
sportlichen Betatigung, kann bei unsportlichen Schiilerinnen und Schiilern kein Prozess der
Anerkennung und Zugehorigkeit vollzogen werden. Fehler von unsportlichen Personen,
welcher keine Peergroup angehoren und somit als ,,Auenseiter” betrachtet werden, wer-
den verstarkt wahrgenommen und auch geahndet, als von bereits anerkannten Schiilerin-
nen und Schiiler. Zudem kann die AuRenseiterrolle bei Gruppenbildungsprozessen 6ffent-
lich demonstriert werden, indem sie beispielsweise als letztes gewahlt werden. Hierbei ist
eine gewisse Sensibilitat der Sportlehrkrafte gefordert, denn eine erzwungene Teilnahme
von sogenannten AuBenseitern an Gruppenprozessen verstirken die Mechanismen der
Ausgrenzung und Stigmatisierung, auch wenn hinter dieser Handlung eine gute Intention
von den Lehrpersonen steckt. Wird jedoch der spielerische Aspekt in den Vordergrund ge-
rickt und das Gewinnen-Missen keine Bedingung der sportlichen Aktivitat ist, wird eine
Kontaktaufnahmen, und somit die Moglichkeit der Anerkennung, wahrscheinlicher (vgl.

ebd., 42).

Das Hauptanliegen einer Sportpadagogik der Anerkennung sollte laut Grimminger und
Giel3-Stiiber darin bestehen, die vorherrschenden Dominanzverhaltnisse innerhalb einer
Klasse zu reflektieren und im nachsten Schritt kritisch in Frage zu stellen (vgl. ebd, 47) und
die Lehrkrafte ,[...] fur die Anerkennung gleichberechtigter Differenzen zu sensibilisieren”
(ebd., 47). Demnach kann in einer Sportpadagogik der Anerkennung der Sport als Mittel
zur Forderung der sozialen Kompetenzen eingesetzt werden und dies kann sich wiederum
positiv auf die soziale Position von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb einer Klasse aus-
wirken (vgl. ebd. 47). Chancen und Moglichkeiten werden im folgenden Zitat genauer er-

ldutert:

,Uber Konzepte des sozialen oder interkulturellen Lernens, liber eine Akzentuierung von

Kreativitat, Gestaltung oder Problemlosung bei der Aufgabenstellung lernen sich Schiilerin-
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nen und Schiiler im Idealfall umfassender kennen, werden als ganze Personen angespro-

chen [...] und erleben gemeinsam Erfolg. Zugehorigkeit wird von der Lehrkraft inszeniert,

Anerkennung bezieht sich auf Gruppenlésungen oder verschiedene individuelle Kompeten-

zen.” (Grimminger/GieR-Stiber 2009, 48)
Da die Probleme jedoch dulRerst komplex sind, reicht eine bloRe fachbezogene Padagogik
der Anerkennung nicht aus und muss auf das gesamte Umfeld einer Schule ausgeweitet
werden (vgl. ebd., 48 f.). Eine Sportpadagogik der Anerkennung ist meines Erachtens nach
ein wichtiger und vor allem richtiger Schritt in die richtige Richtung und kann im Verbund
mit einer anerkennenden Padagogik der gesamten Schule einen wertvollen Beitrag zu ei-

ner anerkennenden und wertschatzenden Gesellschaft liefern.

7.4. Steigerung des allgemeinen Wohlbefindens

In sozial schelchtergestellten Familien und jenen mit Fluchterfahrung fehlt es oftmals nicht
nur an materiellen Dingen, sondern, und das ist der essentiellere Aspekt, an Zuwendung,
Erziehung, Bildung und an dem Gefiihl der Geborgenheit. Laut Gebken und Vosgerau er-
fahren Kinder und Jugendliche kaum Anerkennung und Geborgenheit und auch in der
Schule ist dies der Fall. Und in der Institution Schule kommen noch die merklich ungleichen
(Start-)Bedingungen gegeniiber Kindern aus Mittelstandsfamilien, bei weniger Lob und Er-
folgserlebnissen, hinzu. Die Folge ist meist ein vermindertes Selbstwertgefiihl und die
schulische Motivation und die damit verbundene schulische Laufbahn sind gefahrdet. Der
Sport ist hierbei sicher keine Loésungen aller Probleme, dennoch kann er in einer gewissen
Art und Weise die vorhandenen Probleme reduzieren und zu einer Steigerung des Selbst-

wertgefiihls beitragen (vgl. Gebken/Vosgerau 2011, 186).

Neben den anerkennenden Aspekten des Sports, hat der Sport natlrlich auch positive Aus-
wirkungen auf die Gesundheit und das physische Wohlbefinden der jeweiligen Personen.
In Kapitel 3.2. wurde das Geflihl des Eingesperrtseins, in den Unterkiinften von Gefliichte-
ten, beschrieben und damit geht auch eine Erhéhung des Stress- und Angstlevels einher.
Sportliche Aktivitdten in der Freizeit konnen diesen Geflihlen zu einem gewissen Teil ent-
gegenwirken, und steigert die individuelle Lebenszufriedenheit sowie das psychophysische

Wohlbefinden (vgl. Weineck 2010, 1047).
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Der, am Anfang dieses Unterkapitels besprochenen, fehlenden Anerkennung und dem da-
raus resultierenden verminderten Selbstwertgefiihl, kann durch den Sport in der Schule
gegengesteuert werden und sogar zu einer Steigerung des Selbstbewusstseins fiihren und
die Rolle innerhalb der Familie und der Peergroup starken (vgl. Gebken/Vosgerau 2011,

186 f.):

,Wer eine gute motorische, sportlich-koordinativ-technische Grundlage hat und seine eige-
nen Fahigkeiten und Fertigkeiten positiv wahrnimmt sowie seinen Korper in den unter-
schiedlichsten Lebens- und Umweltsituationen beherrscht — Sport und Bewegung spielen
hierbei eine bedeutende Rolle -, hat eine positive Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und [...]

ist seiner selbst sicherer und damit >>unternehmungslustiger<< [...]“ (Weineck 2010, 1048)

Dadurch wird auch die Entwicklung einer eigenen ldentitdt mit einem gesunden Selbstbild
gefordert und Gebken und Vosgerau weisen nochmals auf die Wichtigkeit des Sports hin,
da die Beteiligung an sportlichen Aktivitaten (sei es in der Schule oder einem Verein) oft-
mals fur Kinder und Jugendliche aus sozial schwachen Familien, die einzige Chance auf An-
erkennung ist (vgl. 2011, 186 f.). Fir die Entwicklung der eigenen Identitat bilden die As-
pekte der Zugehorigkeit und Anerkennung die Basis, da die Identitdt im dialogischen Dis-
kurs entsteht, der durch Anerkennung charakterisiert ist. Zugehorigkeit und Anerkennung
fordert demnach das positive Selbstbild und erhdht das Selbstwertgefiihl. Es fiihrt zudem
dazu, dass Kinder und Jugendliche gleichaltrige, welche nicht ihrem Freundeskreis ange-
horen, respektvoller und anerkennender begegnen (vgl. Grimminger/GieR-Stiber 2009, 32
f.). Allerdings kann ,[...] das Erleben von Nicht-Zugehorigkeit oder Nicht-Anerkennung
schwerwiegende und langfristige Konsequenzen fiir die physische und psychische Gesund-

heit [...]“ (ebd., 32) haben.

7.5. Positive Auswirkungen auf die Lernleistung durch Bewe-
gung

Es ist bekannt, dass die motorische Entwicklung eines heranwachsenden Kindes eng mit
dem Wachstum seines Gehirns gekoppelt ist und somit auch einen nicht unerheblichen

Teil zur Lernleistung breitragen kann.
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Giel3-Stliber, Tausch und Baumgartner weisen im Zuge dessen daraufhin, dass die motori-
schen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund geringer aus-
gebildet sind, als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (vgl. 2013, 34). Experten sehen
Sprache und Motorik als die wichtigsten Aspekte sowie Kompetenzen in der Entwicklung
von Kindern und sie zahlen auch zu den Grundvoraussetzungen fiir einen positiven Bil-

dungsverlauf (vgl. Schmidt/StiRenbach 2009 74 f.).

Korperliche Ertlichtigung steigert die Durchblutung des Gehirns und fiihrt zu einer Leis-
tungssteigerung, beispielsweise flihrt im Durchschnitt ein langsamer Spaziergang schon zu
einer Erhéhung der Durchblutung in allen Gehirnabschnitten um 20% im Vergleich zum
Ruhewert (vgl. Hollmann/Striider 2000, 950). Um 50% mehr Gehirndurchblutung wird
durch eine intensive Bewegungsaktivitat erreicht, sogar der bloRe Gedanke an eine Bewe-
gung flhrt im Gehirn zu einer starkeren Durchblutung und kann sich somit positiv auf die
Lernleistung auswirken. Nicht nur geistiges Training, sondern auch kérperliches Training

fihrt demnach zu einer spezifischen neuronalen Adaption (vgl. Weineck 2010, 1048).

7.5.1.  Sprach- und Bewegungsentwicklung

Im Gegensatz zu den Tieren, ist die Sprache der Menschen viel zu komplex, als sie bloR
durch Nachahmung und Imitation zu erwerben, denn der Erwerb der Sprache ist ein Pro-
zess (vgl. Zimmer 2009, 54 f.) ,[...] des Ineinandergreifens genetischer Anlagen, der Nach-
ahmung von Sprechbildern und der sozialen Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt”
(ebd., 55). Mit dem Besitz der genetischen Anlagen ist allerdings noch nichts dartiber aus-
gesagt, dass Kinder mit der Sprache geboren werden, da sie damit nur prinzipiell in der
Lage sind, Sprachen zu erlernen (vgl. ebd., 55). In der Regel gelingt der Erwerb der ersten
Sprache mit einer gewissen Selbstverstandlichkeit in nur wenigen Jahren (vgl. Apeltauer
1997, 19), obwohl sie laut Apeltauer zu den ,,[...] schwierigsten Aufgaben gehort, die ein
Mensch bewaltigen muld [sic!]“ (ebd., 19). Dabei ist der Spracherwerb ist viel mehr als das
bloRe Lernen von Vokabeln, Zimmer beschreibt die Kommunikation zwischen zumindest
zwei Personen, als das Ubermitteln von Bedeutungsinhalten. Beispielsweise hat jedes
Wort eine bestimmte Bedeutung und ein Satz mit denselben Worten bekommt stets eine

andere Bedeutung, sobald die Stellen Worter verandert wird. Die motorische Entwicklung
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eines Kindes vollzieht sich dhnlich, denn auch hier ist das Kind bereits ab dem Zeitpunkt
seiner Geburt mit verschiedensten Reflexen ausgestattet, welche es zum Uberleben befa-
higen und zudem hat es auch schon einige motorische Verhaltensmuster, beispielsweise
das Strampeln (vgl. Zimmer 2009, 55). Verantwortlich fiir alle motorischen Ausfiihrungen
ist der motorische Kortex (vgl. Weineck et al. 2012, 35f.) und ,[...] je intensiver, umfassen-
der und vielseitiger der motorische Kortex [...] stimuliert wird, desto mehr Neuronen wer-
den gebildet, desto dichter ist das Kommunikationsnetz und desto praziser und schneller

werden in der Folge die Bewegungen gesteuert” (ebd., 36).

Wie auch beim Spracherwerb ist auch die motorische Entwicklung in verschiedene Phasen
unterteilt und verlauft nach gewissen Regeln. Zimmer macht auch darauf aufmerksam,
dass fiir die Motorik zwar ein genetisches Programm vorhanden ist, jedoch auch die Um-
welt der Heranwachsenden entscheidend fiir die Entwicklung spezifischer motorischer
Fertigkeiten und Fahigkeiten ist. Denn erst in einer fordernden Umwelt kénnen diese ihr

Bewegungs- sowie Sprachpotential ausschopfen (vgl. Zimmer 2009, 55).

7.5.1.1. Die positiven Auswirkungen bei der Entwicklung motorischer Fahig-

keiten, hinsichtlich ihres Einflusses auf die Sprachentwicklung

Betrachtet man den Sprechvorgang an sich, so kann festgestellt werden, dass hier bereits
eine komplexe motorische Handlung vorliegt, da ein Mensch bei jedem Akt des Sprechens

unzahlige Muskeln aktivieren sowie koordinieren muss (vgl. Zimmer 2009, 66).

Litje-Klose verweist in dem Zusammenhang der Sprach- und Bewegungsentwicklung auf
die enge Verbindung in den friihen Entwicklungsphasen eines Kindes (vgl. 2012, 631). Na-
turlich sind diese beiden Entwicklungen nicht die einzigen, so gibt es noch weitere, wie
beispielsweise die Entwicklungen der Wahrnehmung, Kognitionen und Emotionen. All
diese Entwicklungen dirfen dabei nie getrennt voneinander betrachtet werden, da jeder
einzelne Entwicklungsteil einen grofRen Teil zur Gesamtentwicklung des jeweiligen Kindes
beitragt. Die Grundlage all dieser Entwicklungen liefert allerdings die Bewegung sowie

Wahrnehmung, denn diese beiden Komponenten sind fir den Kontakt des Menschen mit
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seiner Umwelt verantwortlich und zudem kann er dadurch auf ebendiese Umwelt einwir-
ken (vgl. Zimmer 2009, 19). Den Zusammenhang der verschiedenen Dimensionen der Ent-

wicklung eines Kindes beschreibt Zollinger mit folgenden Worten:

,Das Kind lernt beispielsweise genau zu dem Zeitpunkt gehen, wo es im kognitiven Bereich
ein erstes Schema der Objektpermanenz entwickelt hat, wo im sozial-kommunikativen Be-
reich die Individuationsentwicklung ihren Anfang nimmt — und wo es Mama sagen kann,
sodass es moglich ist, auch aus Distanz Ndhe herzustellen. Sobald es sich dann selbststandig
fortbewegen kann, wird aus dem Gehen selbst einer der wichtigsten Motoren fir die wei-
tere Entwicklung im kognitiven, sozial-kommunikativen und sprachlichen Bereich.” (2004,

19)

Das Wachstum des Gehirns ist in den ersten Jahren enorm und es entwickelt sich beson-
ders schnell, weshalb in dieser Zeit eine hohe kognitive als auch motorische Lernfahigkeit
gegeben ist. Im Kindesalter herrscht zudem eine erhéhte Lernbereitschaft sowie ein er-
héhter Bewegungsdran, was auf eine Uberproduktion von Transmitter, welche fiir die Er-

regungsiibertragung notwendig sind, zurlickzufiihren ist (vgl. Weineck et al. 2012, 34 ff.).

7.5.2. Lernen durch Bewegung

Das Wissen liber die Zusammengehorigkeit der sprachlichen und motorischen Entwicklung
und die Wichtigkeit fiir die optimale Entwicklung eines Kindes, die im Kapitel 7.5.1. be-
schrieben wurde, kann nun auch fiir das schulische Lernen angewendet werden. , Korrek-
tes” und vor allem konzentriertes Lernen kann, nach der vorherrschenden Meinung, nur

im Sitzen und in Ruhe vonstattengehen (vgl. Baur-Fettah 2007, 182).

Zwischen dem Lernen und der Bewegung herrscht allerdings eine Korrespondenz und das
Lernen findet seinen Ursprung in der Bewegung und Interaktion mit den sensorisch-wahr-

nehmbaren Dingen (vgl. Liechti 2000, 254)

Baur-Fettah weist darauf hin, dass es in den letzten Jahren in diesem zumindest zu einem
kleinen Umdenken gekommen ist (auch wenn noch sehr viel Handlungsbedarf besteht)
und das Kind nunmehr in seiner Ganzheit verstanden wird und der Kérper aktiv in den

Lernprozess eingebunden wird. Hierbei steht nicht mehr der gesundheitliche Aspekt von
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Bewegung im Vordergrund, sondern das tatsachliche Lernen durch Bewegung (vgl. Baur-
Fettah 2007, 182 f.), , Kinder sollen sich im Unterricht gerade auch (iber Bewegung Lern-
gegenstiande aneignen und ihr eigenes Lernen im Klassenraum bewegt einrichten” (ebd.,
183). Damit wiirde man auch der mangelhaften Bewegung in der Schule entgegenwirken,
da die Schiilerinnen und Schiiler den Grof3teil ihres Schulalltags im Sitzen verbringen und

es dadurch vermehrt zu Riickenbeschwerden kommt (vgl. Laging 2007, 62 f.).
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8. Kommunikation

In diesem Kapitel soll die Kommunikation, nonverbal, als auch verbal, im Kontext des
Sportunterrichts behandelt werden, zunachst gilt es allerdings die einzelnen Wege der

Kommunikation zu beleuchten und definieren.

8.1. (Menschliche) Kommunikation

Kommunikation gibt es bei allen Lebewesen auf der Welt, die Kommunikation in dieser
Diplomarbeit beschrankt sich allerdings auf die Kommunikation zwischen zumindest zwei
menschlichen Lebewesen. Bei diesen wechselhaften Rollen gibt es stets einen aktiven und
passiven Part, wobei der Aktive etwas produziert und der Passive rezipiert und somit im
besten Falle versteht, bzw. spricht man bei menschlichen Kommunikationspartner von

Sender und Empfanger, welche ebenfalls stets wechseln (vgl. Heringer 2014, 13 f.).

Allgemein wird die Kommunikation zwischen zwei Menschen als Kommunikation im enge-
ren Sinne definiert. Wird ein Blick auf die etymologische Herkunft des Wortes geworfen,
so lasst sich feststellen, dass das lateinische Wort communicatio Verbindung, Mitteilung
bedeutet. Das impliziert laut Broszinsky-Schwabe schon die Bedeutung des Begriffs als Mit-
tel, um mit anderen Menschen das Handeln abzusprechen. Das kann entweder verbal, mit
der Verwendung der Sprache, oder nonverbal, mit den Signalen des Korpers, vollzogen
werden (vgl. Broszinsky-Schwabe 2011, 20 f.). Ein weitgefasster Begriff der Kommunika-
tion umfasst ,[...] die Kommunikation zwischen lebenden Organismen, zwischen techni-
schen Systemen oder zwischen Maschinen und Menschen (z.B. Mensch — PC) [...]“ (ebd.,

21).

Der Mensch als soziales Wesen kommuniziert standig mit anderen Personen in seiner Um-
welt, das beginnt schon bei der Begegnung. Diese kann verbal durch ein GruBwort oder
nonverbal durch eine Handbewegung oder durch eine bloRe Gestik mit den Augen gesche-
hen. Der Gegentiber reagiert mit Worten und/oder Gesten und hier findet, auch wenn ich
geringer Weise, so wie bei allen anderen Kommunikationsprozessen, ein Austausch von

Informationen statt, was wiederum als menschliche Kommunikation bezeichnet und als
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eine Handlung verstanden wird (vgl. Broszinsky-Schwabe 2011, 20 f.). Nach Broszinsky-
Schwabe ist sie ,[...] die Basis aller Kontakte zwischen Menschen und [ist] eine wichtige

soziale Interaktion, in der Gedanken und Gefilihle mitgeteilt oder ausgetauscht werden’

(ebd., 21).

8.2. Verbale Kommunikation im Sportunterricht

Grundlegend ist zu sagen, dass die Kommunikation eine elementare Kompetenz im Sport-
unterricht darstellt (vgl. Frei/Rottlander 2001°7, 100) und Frei und Rottlander definieren
einen kommunikativ fahigen Sportlehrer als einen, ,[...] der zur Perspektiveniibernahmen
befahigt ist und schlieRlich unter Berlicksichtigung der Schiilerperspektive gemeinsam und
einvernehmlich Sportunterrichtsbelange verhandelt” (ebd., 100). Da hier keine explizite
Erwdhnung einer verbalen oder nonverbalen Kommunikation gemacht wird, verwenden
meiner Einschdtzung nach Frei und Rottlander hier den Kommunikationsbegriff in einem

verbalen als auch nonverbalen Kontext.

Werden verbale AuBerungen getitigt, findet in den meisten Fillen eine Festlegung zwi-
schen Lehrkraften sowie Schiilerinnen und Schiilern tGber den weiteren Verlauf der Unter-
richtseinheit satt. Die sportlichen Aktivitaten des Sportunterrichts werden durch sprachli-

che Aktivitaten organisiert (vgl. Kuhimann 1985, 310).

Wie auch beispielsweise im Deutschunterricht, gibt es im Sportunterricht sogenannte
Handlungsplane. Die Handlungseinheiten mit sprachlichen bzw. sportlichen Engagement
treten im schulischen Kontext stets geordnet auf und sind immer in einem padagogischen
Kontext eingebettet (vgl. ebd., 315). Kuhlmann bezeichnet den Sportunterricht als eine
»[...] diskontinuierliche Kommunikationseinheit, in der es haufig zu einem Dominanzwech-

sel zwischen sprachlichen und sportmotorischen Handlungsfolgen kommt“ (ebd., 315).

Nicht auBer Acht zu lassen ist meiner Meinung nach allerdings die Kommunikation zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern wahrend einer spezifischen Spielart, wie beispielsweise
Volkerball, da diese Kommunikationsprozesse Basiselemente eines jeden Sport, welche im
Team absolviert wird, sind. Kommunikationsprozesse zwischen den Schiilerinnen und

Schilern kénnen auch auf einer anderen Ebene, der nonverbalen Kommunikation gefiihrt
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werden. Diese ist ebenso wie die verbale Kommunikation ein essentielles Mittel der Ver-
standigung und gerade der Sportunterricht zeichnet sich mit seiner ausgepragten Korper-
lichkeit flr einen verstarkten Einsatz der nonverbalen Kommunikation aus. Vorher gilt es
jedoch das theoretische Feld der nonverbalen Kommunikation abzustecken, um anschlie-
Rend die nicht-lautsprachliche Kommunikation im Sportunterricht genauer zu durchleuch-

ten.

8.3. Nonverbale Kommunikation

Die nonverbale Kommunikation wird schon seit etlichen Jahrzehnten erforscht und hat ih-
ren Ausgangspunkt in verschiedenen Disziplinen der Wissenschaft, dazu zahlen unter an-
derem Anthropologie, Humanethologie, Psychologie, Soziologie, Psychiatrie (vgl. Schon-

herr 1997, 30).

Das Sprechen, also die verbale Kommunikation, wird scheinbar (das dem nicht so der Fall
ist, wird noch in diesem Unterkapitel aufgeklart) als primares Mittel zur Kommunikation
eingesetzt und wird immer, bewusst oder unbewusst, durch visuelle und emotionale Kom-
ponenten erganzt und diese Ergdanzung tragt auch einen nicht unerheblichen Beitrag dazu
bei, wie der Empfanger bzw. die Empfangerin die jeweilige Information aufnimmt (vgl. Sa-
werschel 2003, 127). Sawerschels Aussagen werden im folgenden Zitat nochmals unter-

strichen:

»Schon beim Sprechen sind Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Intonation meist bedeutungs-

voller als das gesprochene Wort. Eine Handbewegung, ein Lacheln, Kopfschitteln oder

Kopfnicken, ein Seufzer oder eine Sprechpause konnen die Aussage einer Rede unabhangig

vom Wortsinn beeinflussen.” (ebd., 127)
Auch Broszinsky-Schwabe hebt den unbewussten und spontanen Einsatz der nonverbalen
Kommunikation und schreibt ihr auch eine gewisse Unkontrollierbarkeit zu. Dabei bezie-
hen sich nonverbale Mitteilungen immer auf Personen oder Dinge, die gerade zugegen
sind, hingegen kann die verbale Kommunikation auch auf Vergangenes oder gar Zukinfti-
ges gerichtet sein. Auch wenn eine nonverbale Kommunikation in den meisten Fallen in

Verbindung mit sprachlichen Aussagen getatigt werden, kdnnen sie auch separat getatigt
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werden, unabhingig von einer sprachlichen AuRerung. Schitzungsweise 90 Prozent der
Kommunikation wird nonverbal vollzogen und ebenso wie die Sprache, miissen auch die
Mittel der nonverbalen Kommunikation (ergo die der Kérpersprache) erworben werden

(vgl. Broszinsky-Schwabe 2011, 117).

8.3.1. Die Bedeutung des Nonverbalen fir Kinder mit Deutschlernbe-

darf

In einer monolingualen Schulkultur wie es in Osterreich der Fall ist, haben Menschen mit
Sprachlernbedarf (es wird in diesem Zusammenhang bewusst auf das Wort Defizit verzich-
tet, eine Erklarung lasst sich in Kapitel 9.1.1. finden) im Deutschen einen erheblichen Nach-
teil im Regelunterricht. Daher spielt die nonverbale Kommunikation fiir Schilerinnen und
Schiiler mit einem Deutschlernbedarf eine wichtige Rolle. Die Verwendung der Zeichen-
sprache sowie der Einsatz der Mimik und Gestik kénnen das Gesagte entscheidend unter-
stitzen und Teile dessen ausgedriickt werden, fir das die jeweilige Person noch keine
sprachliche Losung parat hat. Eine Kombination von Bewegung und Sprache kann von der
Lehrperson gezielt eingesetzt werden, um die Verstandlichkeit zu erhéhen und die Bewe-

gung wird dabei verbal unterstiitzt und begleitet (vgl. Gebken et al. 2016, 61).

Auf den Aspekt des Nonverbalen verweist das Bundesministerium fir Bildung bereits in
der Grundschule mit folgendem Zitat: ,Erlebte Gefiihle und Eindriicke von wagnis- und
erlebnisreichen Bewegungserfahrungen verbal und/oder nonverbal ausdriicken und in ei-
ner Gruppe mitteilen kénnen.“?> Aber auch in allen weiteren Schultypen wird auf die Kér-
persprache als nonverbale Kommunikation verwiesen und im Lehrplan fir Bewegung und
Sport, wird in den Beitrdgen zu den Bildungsbereichen fiir alle Schulstufen unter dem
Punkt Sprache und Kommunikation die Rolle der Sportsprache Gber den Sportunterricht

hinaus betont?®:

% https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_vs_sport_2012_23185.pdf?4dzgm?2 (zuletzt eingese-
hen am 18.12.2017)

26 vgl. https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/bsp_lehrplan06_pg_13837.pdf?4dzgm (zuletzt einge-
sehen am 18.12.2017)
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,Die >>Sportsprache<< (schriftlich, mindlich) mit ihren Besonderheiten kann als Mittel der
Verstandigung und der Sprachentwicklung tiber Bewegung, Spiel und Sport hinaus dienen,

die Kérpersprache als nonverbales Kommunikationsmittel in unterschiedlichen Lebens- und

Berufssituationen eingesetzt werden.“?’

Der letzte Teil des Satzes zielt auf die omniprasente Thematik der Diplomarbeit ab, denn
obwohl zunachst keine scheinbar gemeinsame verbale Sprache besteht, so kann die non-
verbale Kommunikation doch zur Verstandigung eingesetzt werden. Dies betrifft nicht nur
den schulischen Bereich, sondern alle Lebenslagen und forciert ein gemeinsames Mitei-
nander, unabhangig der Sprache. Genau in diesem Punkt bietet sich der Sportunterricht
der Schule an, denn der Sport samt seinen universellen Symboliken und Regeln ermdoglicht
eine Verstandigung zwischen den Kindern (vgl. Giebenhain 1995, 166 f.). Auch wenn ein
Kind durch einen Deutschlernbedarf in seinen lautsprachlichen Mittel eingeschrankt ist,
kann es jedoch mit nonverbalen Mitteln kommunizieren. Dabei darf nicht unerwahnt ge-
lassen werden, dass Gestik und Mimik von Personen, unterschiedlicher Herkunft, auch un-

terschiedlich gedeutet werden kénnen (vgl. Heringer 2014, 83 f.).

Allerdings ist die Sprache des Sports insofern universell, dass die Regeln sowie der Grund-
gedanke des Fairplays universell sind. Beispielsweise ist fiir die aktive Teilnahme an einem
Gesprach das Kénnen der jeweiligen Sprache unabdingbar, beim Sport hingegen kénnen
alle Personen teilnehmen, auch wenn diese nicht dieselbe Sprache sprechen. Uber samtli-
che gesellschaftliche und sprachliche Differenzen und Grenzen wird somit eine Verstandi-
gung geschaffen (vgl. Giebenhain 1995, 166 f.). Es wird dabei auf eine andere Art der
Sprachlichkeit verwiesen, die eine Kommunikation unter allen Schiilerinnen und Schiiler
ermoglicht und somit zu einem gemeinsamen Miteinander beitragt, egal welchen laut-

sprachlichen Sprachstand die einzelnen Kinder aufweisen.

27 V/gl. https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/bsp_lehrplan06_pg_ 13837.pdf?4dzgm (zuletzt einge-
sehen am 18.12.2017) (zuletzt eingesehen am 18.12.2017)
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[l. Empirischer Teil

9. Methodik

Im empirischen Teil der Diplomarbeit wird in den folgenden Kapiteln die Methodologie
sowie die methodische Durchfiihrung ausgehfiihrt. Mit den daraus erhobenen Daten und

entsprechenden Analysen wurde die Forschungsfrage beantwortet.

Zuerst wird in der Methodologie erldutert, weshalb die Methode des qualitativen Leitfa-
deninterviews als addquate Untersuchungsmethode ausgewahlt wurde und welche As-
pekte es dabei zu beachten gilt. Vorher gilt es allerdings das qualitative Interview in einem
theoretischen Kontext einzubetten und Uberhaupt zu erldutern, warum eine qualitative
Forschungsverfahren gewahlt wurde. AnschlieBend behandelt das Methodendesign die
geplanten Schritte des konkreten Vorgehens, die dabei zu beachtenden ethischen Punkte

und im Weiteren, wie die Ergebnisse prasentiert werden.

9.1. Methodologie

9.1.1. Datenerhebung: Das qualitative Leitfadeninterview

Die qualitativen Leitfadeninterviews werden in Form von Einzelinterviews mit zwei Lehr-
personen sowie mit zwei von ihren Schiilerinnen und Schiiler mit Sprachlernbedarf in
Deutsch durchgefiihrt. Diese beiden Lehrpersonen sind Sportlehrkrafte und unterrichten

die beiden Kinder an einer Schule in Wien.

Ein weiteres, verkirztes Interview wird mit einer Lehrperson durchgefiihrt, die an einer
Schule die unverbindliche Ubung MadchenfuRball anbietet und dadurch Madchen aus
samtlichen Jahrgdngen fir den populdren Ballsport begeistert. Diese unverbindliche

Ubung MadchenfuRball ist fiir diese Diplomarbeit dahingehen interessant, dass es einer-
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seits Madchen den, in unserer Gesellschaft verbreiteten Mythos des FulRballs als Manner-
sport naherbringt und zudem den Madchen neues Vertrauen und Anerkennung schenkt,

da ihnen die Méglichkeit zur persdnlichen Entfaltung gewahrleistet wird.

Das qualitative Forschungsverfahren wurde fir diese Arbeit ausgewahlt, da es im Gegen-
satz zu quantitativen Forschungsverfahren die subjektiven Sichtweisen rekonstruiert, so-
wie einerseits Rdume fiir AuRerungen eines differenten Sinns und andererseits auch einen

Raum fir die eigene Darstellung des Interviewpartners zuldsst (vgl. Helfferich 2011, 21 f.).

Bei der planmaRigen Befragung durch das qualitative Interview werden die Interviewpart-
nerinnen und Interviewpartner zu verbalen AuRerungen durch gezielte Fragen veranlasst.
Die Innensicht der befragten Personen soll dabei méglichst unverfalscht wiedergegeben
und eine Anndherung an die Lebenswelt der Interviewten gewahrleisten werden, sodass
daraus Schliisse gezogen werden kénnen. Dazu werden offene Fragen gestellt und die Be-
fragten missen die Fragen in ihren eigenen Worten beantworten, wodurch auf eine Tief-
griindigkeit in den Antworten abgezielt wird, subjektive Sichtweisen erldutert, eine unab-
hangige Meinung impliziert wird und zudem wird keine mégliche Antwort ausgeschlossen.
Zu beachten ist allerdings, dass eine Befragung per offenen Fragen eine gewisse Anforde-
rung an das Ausdrucksvermoégen der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner ver-
langt. Aufgrund des breiten Spektrums der Antwortméglichkeiten von den Lehrpersonen
und Schilerinnen und Schiilern ist im Vorfeld der empirischen Untersuchung nicht festzu-
machen, welche Antwortmaéglichkeiten zu erwarten sind, weshalb auch fir diese Arbeit

offene Fragen und das qualitative Interview gewahlt wurden (vgl. Daase et al. 2014, 103).

Gemal Beller sollten Fragen sowohl einfach formuliert als auch eindeutig und nicht sug-
gestiv sein, um eine Verfalschung der Ergebnisse auszuschlieBen. Um die Wiirde, vor allem
die der befragten Schiilerinnen und Schiiler zu bewahren und achten, werden die Fragen
dahingehende formuliert, dass sie diese nicht in Verlegenheit bringen (vgl. Beller 2016, 46
f.). Die Leitfragen fiir das qualitative Interview wurden mit Hilfe des aus der Literaturstudie
gewonnen Wissens formuliert. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutschlernbedarf wer-
den Fragen mit dem Konzept Leichte Sprache gestaltet. Laut Oomen-Welke ist dieses Kon-

zept nicht nur flr ebenjene Personen mit Deutschlernbedarf, aber
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,[...] ein Teil der Zweitsprachler kann [aber] davon profitieren, dass in kurzen und einfachen
Satzen Sachverhalte erklart werden. Leichte Sprache kann ihnen helfen, die Werte und Re-
geln des Zusammenlebens besser zu verstehen, sich selbstandiger zurecht zu finden und
dadurch eigene Standpunkte zu vertreten. Der Gebrauch Leichter Sprache ist daher nicht
als defizitdrer Endzustand, sondern vielmehr eine Ubergangsvarietit oder ein Durchgangs-

stadium zu verstehen, selbst wenn es fiir einige Lernende Endniveau wird.“?®

In diesem Zusammenhang sei noch erwahnt, dass in der vorliegenden Arbeit stets der Be-
griff Deutschlernbedarf verwendet wird und niemals von Defiziten die Rede sein wird. Der
Begriff Defizit, insbesondere der Plural impliziert eine negative Sicht auf das Kénnen einer
Person und zielt auf jene Dinge, die noch nicht gekonnt werden und blendet dabei den
Lernfortschritt vollig aus. Hingegen verweist der Begriff Deutschlernbedarf auf etwaige

vorhanden Kompetenzen und auf ein gewisses Kénnen hin.

Konkret wird eine Erleichterung durch das Konzept Leichte Sprache u.a. durch einfache
und moglichst konkrete Worter, kurze (moglichst nicht Gber 8 Worter) Hauptsatze, Ver-
meidung des Passivs, Konjunktivs, Genetivs, Verzicht auf Fremdworter, Ableitungen, usw.

erzeugt.?

Die Bedingungen der Befragung der Lehrpersonen sowie der Schiilerinnen und Schiler
wurde im Vorfeld standardisiert. Fragen, Abfolge der Fragen, Befragungshilfen, etc. waren
somit fur die Befragten ident (vgl. Daase et al. 2014, 104). Eine Unterscheidung fand dabei
allerding bei der Befragung zwischen Lehrpersonen und Kinder statt, da sich die Fragen der
Lehrpersonen auf die Interaktion der Kinder bezogen und eine entsprechende Einschat-
zung erfolgen sollte und die Fragen der Schiillerinnen und Schiiler bezogen sich hinsichtlich
ihrer personlichen Empfindungen als direkt Betroffene (Lehrpersonen sind hierbei in ge-

wisser Weise indirekte Begleiter).

Ausgehend von diesen wichtigen Punkten, welche es bei der Erstellung eines Leitfragenin-
terviews zu beachten gilt, wurden folgende Fragen entwickelt. Diese Fragen wurden in ei-

ner ersten Fassung formuliert, anschlieBend mit Prof. Dirim besprochen sowie diskutiert

2 vgl. https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/zentral/zwh/paedagogische-werk-
statt/SoSe_2016/0omen-Welke_Leichte_Sprache_2015-1-28.pdf (zuletzt eingesehen am 04.12.2017)

29 vgl., Ebd.
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und im letzten Schritt optimiert. Innerhalb des Fragenkataloges gibt es weitere Gliederun-
gen, diese dienen dem Interviewer lediglich als Orientierung, wodurch das Gesprach einen

klaren und strukturierten Aufbau erhalt:

Leitfragen Lehrpersonen:

Allgemein

e Welche Unterrichtsfacher unterrichten Sie?

e Wie viele DaZ-Lernende befinden sich in der Klasse?

e Wie wiirden Sie die Klassengemeinschaft beschreiben?

Anerkennung:

> Bitte erzahlen Sie mir, welchen Eindruck die Klasse im Sportunterricht auf Sie hinterlasst. Wie ist die

Beteiligung ihrer Schiilerinnen am Sportunterricht?

> Ist es Ihrer Meinung nach moglich, durch Sport etwas zur Klassengemeinschaft beizutragen?
> Ist es Ihrer Meinung nach moglich, durch Sport Kinder mit DaZ in die Klassengemeinschaft einzubin-
den?

> Wie soll der Sportunterricht gestaltet werden, um das zuvor Besprochene zu erreichen?

> Wie versuchen Sie tiber die Gruppen hinweg Gemeinsamkeiten und Vernetzungen zu erreichen?
Sprache:
> Wie macht sich dieser Deutschlernbedarf im [Unterrichtsfach ], in der Interaktion unter

den Schiilerinnen, bemerkbar?

> Wie macht sich dieser Deutschlernbedarf im Sportunterricht, in der Interaktion unter den SchiilerIn-

nen, bemerkbar?

> Wird der Deutschlernbedarf der Schiilerinnen im Sportunterricht ausgeblendet? Wenn ja, wie?
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> Kann der Sportunterricht mit seiner Nichtsprachlichkeit zu einem besseren Klassenklima beitragen?

Wenn ja, wie?

> Zu welchen Mittel greifen die Schilerlnnen im A) [Unterrichtsfach Jund B) Turnunter-

richt, wenn die sprachlichen Mittel zur Kommunikation nicht ausreichen?

> Werden Ihrer Meinung nach Kinder mit Deutschlernbedarf im A) [Unterrichtsfach Jund B)

Sportunterricht in Interaktionsprozessen benachteiligt?

Leitfragen unverbindliche Ubung MadchenfuRball:

Allgemein

e Welche unverbindliche Ubung bieten Sie an?
o Wie sind Sie dazu gekommen?
e Wie viele Daz-Lernende befinden sich in der unverbindlichen Ubung MF?

e Wie wiirden Sie die Gruppengemeinschaft beschreiben?

Anerkennung:

> Bitte erzihlen Sie mir, welchen Eindruck die Gruppe in der unverbindlichen Ubung MF auf Sie hinter-

I3sst.

> Ist es Ihrer Meinung nach moglich, durch Sport etwas zur Gruppengemeinschaft beizutragen?

> Ist es Ihrer Meinung nach moglich, durch Sport, auch Kinder mit DaZ in die Gruppengemeinschaft ein-
zubinden?

> Wie soll der Sportunterricht gestaltet werden, um das zuvor Besprochene zu erreichen?

> Wie versuchen sie liber die Gruppen hinweg Gemeinsamkeiten und Vernetzungen zu erreichen?
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Leitfragen Schilerlnnen:

Allgemein

Zu Beginn mochte ich bitte gerne etwas Uber dich erfahren.
e Wie alt bist du?
e Wie lange lebst du schon in Osterreich?

e Sprichst du mehrere Sprachen? Welche?

Anerkennung und Sprache

> Zu wem hast du in der Schule Kontakt? Wer sind deine BF? In welchen Sprachen spricht ihr miteinan-

der? Sprichst du auch auf Deutsch mit ihnen?
> Fallen dir SchilerInnen ein, die mehrere Sprachen sprechen konnen?
> Macht ihr auch Gruppenarbeiten? In welchen Fach kannst du am besten in der Gruppe arbeiten?

> Wenn du mit anderen Zusammenarbeitest, wie ist das im Sportunterricht? Ist der Sportunterricht an-

ders?
> Welche Gruppenspiele kennst du? Welche gefallen dir gut? Warum?

> Erinnerst Du Dich an Spiele oder Ubungen im Unterricht, die dir geholfen haben neue Freunde zu ge-

winnen? Hast du diese Freunde dann auch im Alltag getroffen?

> Erzdhle mir bitte von einer schonen Sportstunde.

Im Rahmen der Planung sowie Durchfiihrung eines qualitativen Interviews, gilt es fiir den
Interviewer einige Punkte zu beachten, da jede Art der Befragung eine spezielle Form der
Kommunikation darstellt, welche eigene Charakteristika aufweist. Gemal$ Daase, Hinrichs
und Sattinieri gilt es drei Faktoren wahrend der Befragung zu beachten, die diese co-kon-

struierten erhobenen Daten, beeinflussen kdnnten:

1. Die Befragungssituation
2. Die Fragen selbst

3. Die Person des Befragten
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Werden in der empirischen Forschung die Daten qualitativ erhoben, hat die Interaktion
zwischen Interviewer und Befragten einen nicht unerheblichen Einfluss auf die gewonne-
nen Daten. Dieser Einfluss soll keineswegs ausgeschalten werden, jedoch sollte ein kon-
trollierter, kompetenter sowie vor allem reflektierter Umgang gewahlt werden, welcher
der Form des Interviews und des Forschungsgegenstandes angemessen ist (vgl. Daase et
al. 2014, 119). In diesem Zusammenhang verweisen Daase, Hinrichs und Sattinieri auf die
vier Grundprinzipien Helfferichs, welches es sowohl bei der Planung, Durchfiihrung als

auch Analyse von qualitativen Interviews einzuhalten gilt (vgl. ebd., 110):

1. Prinzip Kommunikation: Das Prinzip Kommunikation ist eine der grundlegendsten
Prinzipien, denn erst eine Kommunikationssituation, unabhangig von der Form des
Interviews, ermoglicht den Forschenden einen Zugang zu den jeweiligen Sinnsyste-
men der bzw. des Befragten. Der Sinn ist dabei immer ein interaktives Erzeugnis,
sei es in einem dialogischen Interviewverfahren oder in einem monologisch narra-
tiven Interview, in welchem die Rollen asymmetrisch verteilt sind. In allen Inter-
viewsituationen spielt das Zuhéren und Sprechen, Verstehen und Fragen und letzt-
endlich auch die Fremdeinschatzung und Selbstdarstellung eine essentielle Rolle
(vgl. Helfferich 2011, 79 f.). Insbesondere bei Kindern mit Deutschlernbedarf ist
hier eine Komplexitat gegeben, da sie die Kommunikationssprache evtl. nicht in so
einem AusmaRB beherrschen, dass sie alle Anliegen kommunizieren kénnen.
Dadurch kénnten wichtige Erkenntnisse verborgen bleiben. Zudem muss ein ange-
nehmes Gesprachsklima geschaffen werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler
nicht das Geflihl haben, bewertet zu werden, etwaige Sprach- und Ausdrucksfehler

spielen keine Rolle und sind als solche auch nicht Thema der Forschungsarbeit.

2. Prinzip Offenheit: Dieses Prinzip ist gemeinsam mit der Kommunikation das ele-
mentare Prinzip einer jeden qualitativen Forschung. Offenheit bedeutet in diesem
Kontext, der befragten Person die Moglichkeit zu bieten, ,[...] ihr eigenes Relevanz-
system oder ihr Deutungsmuster zu entfalten [...]“ (Helfferich 2011, 114) und somit
auch einen Beitrag zur Strukturierung der Kommunikation beizutragen und die Fra-
gen nach der subjektiven Relevanz unterschiedlich zu gewichten und behandeln

(vgl. ebd., 114). Fir die Arbeit ist dieser Aspekt wichtig, da die Schiilerinnen und
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Schiiler bzw. Lehrpersonen ihre Relevanz eventuell auf Sichtweisen lenken, die an-
sonsten weitestgehend unbeachtet geblieben waren und daher wurde wahrend
des Interviews bewusst darauf geachtet, dass stets das Ziel des Interviews verfolgt

wurde, aber dennoch der Raum fiir eigene Richtungsweisen offen war.

Prinzip der Differenz- oder Fremdheitsannahme: Es ist von einer Differenz zwischen
den Bezugssystemen der Interviewerin bzw. des Interviews und dem des Befragten
bzw. der Befragten auszugehen, da sowohl die Uberschneidungs- als auch die Dif-
ferenzpunkte im Vorfeld der Untersuchung nicht bekannt sind. Qualitative Metho-
den setzen ihre Erhebungspunkte an genau diesen Stellen an, ,[..] wo Unter-
schiede in dem Vorverstandnis, in den Interpretationsrahmen und Relevanzsyste-
men zwischen Befragten und Befragenden anzunehmen sind” (ebd., 130) und diese
Annahme der Fremdheit steht in enger Verbindung mit dem Prinzip Offenheit,
denn das 2. Prinzip impliziert die Offenheit fiir Fremdes (vgl. ebd., 130 f.). Bei der
Befragung der Lehrpersonen waren diese Verschiedenheiten und Unterschiede
nicht so stark ausgepragt, wie sie es bei der Befragung der Schiilerinnen und Schii-

ler war, weshalb diese eine spezielle Fokussierung benétigten.

Prinzip Reflexivitdit: Das vierte Prinzip zielt vor allem auf die Selbstreflexion ab. Das
Bewusstmachen der Wirkung der eigenen Personen und die damit verbundenen
Auswirkungen auf die Erhebung. Diese (Selbst-)Reflexivitat beinhaltet die unter-
schiedlichsten Aspekte, die die interviewende Person in die Situation bewusst oder
unbewusst einflieRBen lasst. Daher ist es wichtig darliber zu reflektieren, ,[...] wel-
ches Vorwissen, welche impliziten Annahmen und unbewussten Erwartungen, wel-
chen Normalitétshorizont und welche Aufmerksamkeitshaltungen, welche Angste
und Bewaltigungsstrategien [...]“ (Helfferich 2011, 157) in das Interview miteinflie-
Ren. Diese Aspekte gilt es nicht nur wahrend der Befragung zu beachten, sondern
auch wahrend der Nachbereitung und der damit verbundenen Interpretation. Die
zu interpretierenden AuBerungen stehen dabei niemals fiir sich alleine, sondern
missen immer in einem Kontext betrachtet und unter den Umstdanden des Inter-
views betrachtet werden (vgl. ebd., 157). Dirim und Mecheril gehen bei der Refle-

xion einen Schritt weiter und sprechen von einer nétigen Reflexion der Reflexion,
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da Reflexion als soziale Praxis nie véllig unabhangig geschehen kann und auch im-

mer an einen sozialen Ort gebunden ist (vgl. 2010, 148).

Die vier Prinzipien Kommunikation, Offenheit, Fremdheit sowie Reflexivitadt sind elemen-
tare Aspekte im Rahmen eines Interviews und kénnen niemals separat betrachtet werden,

sondern immer nur Abhangigkeit zueinander.

Die Befragung der Schilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen erfolgte miindlich und
face to face und obwohl das Interview prinzipiell leitfadenbasiert erfolgte, wurde ein Raum
flr mogliche Nachfragen offengelassen, um auf spezifische Aspekte des Interviewpartners
eingehen und eine tiefgriindigere Resultate bieten zu konnen. Mégliche langere Ausfiih-
rungen der interviewten Personen wurden, hinsichtlich der Einhaltung des Leitfadens nicht
unterbrochen, um das Interview nicht zu einem Frage-Antwort-Dialog herunterzubrechen.
Durch eine strikte Orientierung am Leitfaden ist es durchaus moglich, dass etwaige wich-
tige Erkenntnisse nicht gewonnen werden. Nach Daase, Hinrichs und Settinieri ist diese
Form des semistrukturierten Interviews jene Interviewform, welche in den angewandten
Sprachwissenschaften am 6ftesten vorkommt. Das semistrukturierte Interview kombiniert
einen im Vorfeld erstellten strukturgebenden und richtungsweisenden Interviewleitfaden
und den Raum fiir offene Erzdahlungen und etwaige Nachfragen. Der Interviewer ist mal3-
geblich an der an der Qualitat der erhaltenen Daten beteiligt und wie eben fiir das semi-
strukturierte Interview festgelegt wurde, ist die durchgangige Interaktion zwischen dem
Verlauf des Interviews und dem vorgesehenen Leitfaden unabdingbar um zu gewahrleis-
ten, dass nicht Fragen abermals gestellt werden, welche womdglich schon durch AuBerun-
gen des Interviewpartners im Laufe des Gesprachs beantwortet wurden, oder eine Prazi-
sierung bzw. Adaption der Frage erfolgen muss. Gegebenenfalls kann sich auch die Reihen-
folge der Fragen durch die spezifischen Situationen wahrend des Interviews dndern (vgl.

Daase et al. 2014, 110 f.).
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9.1.2. Datenaufbereitung: Gesprachsanalytischen Transkriptionssys-

tem 2 (GAT2)

Die erhobenen Daten des Interviews wurden mittels der wortlichen Transkription darge-
stellt, um diese anschlieBend addaquat nach Mayring auswerten zu kdnnen. Das grundle-
gende Prinzip aller Transkripte ist die verschriftliche Darstellung von sprachlichen und
nichtsprachlichen Handlungen in einer Video- oder Tonaufnahme in einer geregelten Ab-
folge. Dabei gilt es den fliichtigen Charakter der gesprochenen Sprache einzufangen und
die Mindlichkeit in einer schriftlichen Form darzulegen, ohne, dass typische Phanomene
des Mindlichen verloren gehen. Dieser Vorgang der Verschriftlichung hat die Analyse des
erhobenen Material zum Ziel (vgl. Mempel/Melhorn 2014, 147). Laut Mempel und Mel-
horn kdénnen Transkripte ,,[...] jedoch nie die aufgenommenen Audio- oder Videodaten
vollstandig in ihrer Komplexitat abbilden. Es muss eine Fokussierung auf die fir die jewei-
lige Untersuchung relevanten Aspekte stattfinden.” (ebd., 148) Bei dem Transkript der vor-
liegenden Arbeit lag der Fokus auf der Auswertung und Analyse der gewonnen Daten und
nicht, um den Leser einen guten Eindruck vom Interview zu geben (vgl. ebd., 148). Daher
kann es vielmehr als Arbeitstranskript verstanden werden und dieses ist nicht primar zur
Veroffentlichung gedacht, denn erst die daraus gewonnen Erkenntnisse werden in einem
grofReren Zusammenhang wertvoll und erfiillen dadurch ihren vollen Zweck (vgl. Selting et

al. 2009, 359).

Daher galt es zundchst das geeignet Transkriptionssystem zu finden und die Auswahl fiel
auf das Gesprachsanalytische Transkriptionssystem 2 (GAT 2). Das Gesprachsanalytische
Transkriptionssystem (GAT) fand seit der Vorstellung im Jahr 1998 eine groRe Verwen-
dungsbasis und zehn Jahre spater wurde eine aktualisierte sowie optimierte Version, GAT
2 vorgestellt. Das Ziel der Entwicklerinnen und Entwickler dieses Systems, war die Verein-
heitlichung der Transkriptionssysteme im deutschsprachigen Raum. , GAT 2 gibt detail-
lierte Anweisungen zum Erstellen gesprachsanalytischer Transkriptionen auf drei Detail-
liertheitsstufen, dem Minimal-, Basis- und Feintranskript [...]“ (Selting et al. 2009, 353). Fir

die Inhaltsanalyse von Interviews ist das Minimaltranskript ausreichend. Da der Schwer-

72



punkt der Auswertung der vorliegenden Interviews mit den Lehrpersonen und Schiilerin-
nen bzw. Schiller auf der inhaltlichen Ebene festzumachen ist, wurde diese basale Ausbau-
stufe von GAT fir die Ausarbeitung der erhobenen Daten eingesetzt. In dieser Form der
Transkription ,[...] werden der Wortlaut der Redebeitrage und deren Unterteilung in Seg-
mente erfasst [...]. Uberlappungen, Verzégerungen, Pausen, Ein- und Ausatmen, Lachen
und nonverbale Handlungen und Ereignisse sowie schwer- oder unverstandliche Segmente

notiert [...]“ (ebd., 359).

Generell wird beim Gesprachstranskript keine Silbentrennung durchgefiihrt und es wird
stets die Kleinschreibung angewendet. Zudem findet eine Untergliederung in Segmente
statt, diese werden durchnummeriert. 3 Leerstellen nach den Segmentierungen folgt die
Sprecherkennzeichnung, diese werden bei moglichen Folgesegmenten nicht wiederholte,
sollte der Sprecher nicht wechseln. Nach der Freilassung von nochmals 3 Leerstellen folgt
der eigentliche Transkripttext (vgl. ebd., 358). Dialektale Sprechweisen oder Ausdriicke der
Interviewpartner wurden als solche erfasst und in der anschlieBenden Transkription an die

Schriftnorm des Standarddeutschen adaptiert.

9.1.3. Datenauswertung: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Die aus einem Interviews erhobenen Daten gilt es natlirlich adaquat und reflexiv weiter-
zuverarbeiten und dazu eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring. Die quali-
tative Inhaltsanalyse nach Mayring ist eine Methode der Auswertung, von bereits erhobe-
nen Material (vgl. Mayring 2010, 52). Im Folgenden wird erlautert, fir welches Material
sich diese Methode eignet, welches Ziel ihr unterliegt und weshalb gerade die Inhaltsana-

lyse nach Mayring gewahlt wurde.

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring wird bei der Auswertung geschriebener Text
eingesetzt. Dazu werden, wie in unserem Fall, Interviews mit einem Aufnahmegerat auf-
genommen und anschlieBend nach bestimmten Vorgaben transkribiert. Die Interviews
werden vollstéandig und wortlich transkribiert, jedoch mit dem Inhalt im Zentrum. Auffal-
ligkeiten die bei der Interpretation und Auswertung von Bedeutung sein kénnten, wie La-

chen oder auffalliges Rauspern werden angegeben (vgl. Mayring 2010, 53 ff.). Verwendet
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wird dabei das Gesprachsanalystische Transkriptionssystem GAT 2, welches bereits im vor-

herigen Kapitel seine theoretische Einbettung fand.

Fiir die Inhaltsanalyse kann Material analysiert werden, welches aus einer beliebigen Art
von Kommunikation, in dem Fall dieser Arbeit aus einem qualitativen Leitfadeninterview,
stammt. Nach Mayring untersucht die Inhaltsanalyse die Kommunikation und geht dabei
systematisch, regelgeleitet sowie theoriegeleitet vor, mit dem Ziel ,[...] Rlickschliisse auf
bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen” (ebd., 13), um sie in einen groReren
Kontext zu platzieren (vgl. ebd., 11 ff.). Wie auch schon beim Leitfadeninterview, wird auch
bei der Inhaltsanalyse nach Mayring ein qualitativer Forschungszugang gewahlt, mit dem
Zusammenhange, Prozesse und Gegenstande nicht nur analysiert werden kénnen, son-
dern in gewisser Weise ein hineinversetzen und nacherleben oder zumindest ein Gefihl
des Nacherlebens in die jeweilige Situation einer Person konstruiert wird. Die qualitative
Forschung ist eine induktive Vorgangsweise, da es am Individuellen, am Besonderen, an-
setzt und dies in einem groBeren Kontext stellt (vgl. ebd., 19). Die erhobenen Daten der
Schilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen werden demnach genauesten analy-
siert und anhand dessen werden allgemeine Riickschliisse abgeleitet. Bei der Ausarbeitung
werden immer wieder theoretischen Argumente miteinbezogen, womit der Stand der For-
schung als Parameter dient und die gerade besprochene, induktive Vorgangsweise unter-

strichen wird (vgl. ebd., 50 f.).

Da diese Methode einen hohen Strukturierungsgrad aufweist, werden zusatzliche Katego-
rien gebildet, die bei der Analyse helfen sollen. Bezliglich dieser Kategorienbildung gibt es
zwei unterschiedliche Vorgehensweisen: die induktive oder die deduktive Kategorienbil-
dung. Erstere definiert sich dadurch, dass die Kategorien erst im Durchsichtungsprozess
entstehen und aus den konkreten Datenmaterial abgeleitet werden. Wiederum bei der
deduktiven Vorgehensweise ,,[...] wird schon vor der Durchsicht des Textmaterials mithilfe
von elaborierten Theorien ein Kategoriensystem entwickelt, dem dann die konkreten Aus-
sagen des Interviews oder des Texts zugeordnet werden” (Hug/Poscheschnik 2015, 153).
Bei vorliegender Diplomarbeit wurde sowohl die deduktive als auch die induktive Katego-

rienbildung einander erganzend eingesetzt, laut Hug und Poscheschnik wird in den meis-
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ten Untersuchungsprojekten ebenso mit einer Kombination der beiden Kategorienildungs-
systemen gearbeitet (vgl. ebd., 153). Die Kategorien betreffen zum einen den anerkennen-
den und zum anderen den kommunikativen Aspekt, welche auch in der Prasentation der
Ergebnisse so unterteilt werden. Innerhalb dieser beiden Kategorien gibt es wieder Unter-
teilungen, allerdings werden diese in der vorliegenden Arbeit nicht explizit genannt, um
den Textfluss nicht durch standige Unterteilungen zu unterbrechen. Die Gliederung wird

wahrend des Lesen des Textes ersichtlich.

9.2. Vorgehen

Nachdem die Methoden theoretisch eingeordnet wurden und bereits Aspekte der konkre-
ten Durchfihrung besprochen wurden, wird im folgenden Kapitel explizit auf die geplanten

Schritte Bezug genommen.

Die geplanten Schritte im Rahmen der vorliegenden Arbeiten kénnen in drei Schritte zu-

sammengefasst werden und lauten wie folgt:

1. Kontaktaufnahme

Fir die qualitativen Leitfadeninterviews mussten zundchst entsprechende Kontakte zu
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schilern geknlipft und hergestellt werden. Ein Kon-
takt bestand bereits mit einer Lehrperson. Diese Lehrperson leitet einmal pro Woche die
unverbindliche Ubung MadchenfuBball, an der bis zu 27 Madchen, von der ersten bis zur
vierten Klasse, teilnehmen. Die Lehrperson eignet sich fur die Forschung hinsichtlich des
Anerkennungspotential von Sport, da einerseits der FulRball in der Gesellschaft immer
noch als eine Mannerdomine gilt und andererseits an dieser unverbindlichen Ubung
Madchen mit den verschiedensten natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten teilnehmen.
Aufgrund der Tatsache, dass die eben angesprochen Lehrperson allerdings nur eine un-
verbindliche Ubung leitet und im Regelunterricht Geographie und Wirtschaftskunde so-
wie Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung unterrichtet und ohnehin noch wei-
tere Lehrpersonen interviewt werden sollten, wurden weitere Kontakte zu Lehrpersonen
gesucht. Die Auswahl der Lehrpersonen selektierte sich dahingehend, dass diese unbe-

dingt das Unterrichtsfach Sport und Bewegung unterrichten. Das zweite Fach konnte ein
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beliebiges Fach wie beispielsweise Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung sein.
Flr die Befragung der Schiilerinnen und Schiler wurden Kinder mit Deutschlernbedarf

ausgewahlt, welche von den zwei bereits befragten Lehrpersonen unterrichtet werden.

Die konkrete Kontaktaufnahme gestaltete sich zunachst komplexer als gedacht, da zuerst
Schulen per Mail angeschrieben wurden und Riickmeldung stets ausblieb. Nach diesen
ersten vergeblichen Versuchen wurde der direkte Weg gesucht und in der Direktion mei-
ner ehemaligen Schule angerufen. Der Schulleiter verwies mich mit seinem Einverstand-
nis direkt auf meinen ehemaligen Turnlehrer, welchen ich Gber die Homepage der Schule
kontaktieren sollte. Diese Lehrperson ist Lehrer der Facher Sport und Bewegung sowie
Geographie und Wirtschaftskunde an einer Schule in Wien. Nach einem kurzen Aus-
tausch per Mail, wurde ein Treffen in der Schule vereinbart, indem alle nétigen Sachver-
halte geklart und besprochen wurden. Dieses Treffen erwies sich als duRerst fruchtbar
und es wurde ein weiteres Treffen, eine Woche spater, vereinbart, um das Interview
durchzufiihren. Das Interview wurde nicht am gleichen oder nachsten Tag durchgefiihrt,
da die Lehrperson die Instruktion erhielt, besonders auf die Interaktion eines Schiilers
innerhalb der Klasse sowohl wahrend des Turn- als auch Geographie und Wirtschaftskun-
deunterrichts zu achten. Der Schiiler ist ein Kind mit Deutschlernbedarf und fallt somit
ins Raster der Untersuchung, fiir eine Befragung musste aber zuvor die schriftliche Ein-
verstindniserkldrung der Eltern eingeholt werden. Uber den ehemaligen Turnlehrer
wurde auch der Kontakt zur zweiten Lehrperson gekniipft, welche ebenfalls interviewt

wurde. Auch zwei von ihren Kindern wurden interviewt.

2. Durchfiihrung der Interviews

5 der 6 Interviews wurden in den Schulen durchgefiihrt. Dies hat einen 6kologischen
Grund, denn der Aufwand der befragten Lehrpersonen und Kinder sollte moglichst mini-
mal gehalten werden, da die Interviews auf freiwilliger Basis basierten. Zudem befanden
sich die Kinder in einer gewohnten Umgebung, wodurch ein angenehmeres und offene-
res Klima, mit dem die Schillerinnen und Schiiler bereits bestens vertraut sind, geschaffen
wurde. Die dabei zu beachtenden Aspekte und Prinzipien lassen sich bereits in Kapitel

9.1.1. finden und werden an dieser Stelle nicht weiter erldutert. Die Speicherung der For-
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schungsergebnisse wurde mittels digitalem Aufnahmegerat gewahrleistet. Das erste In-
terview, mit der Lehrperson, die die unverbindliche Ubung MadchenfuRball anbietet,
wurde in dessen privater Wohnung durchgefiihrt, da zu diesem Kollegen ein freund-
schaftliches Verhaltnis besteht. Es war nicht nur das erste Interview im Rahmen der Dip-
lomarbeit, sondern auch mein erstes Interview (iberhaupt. Eine gewisse Nervositat
machte sich im Vorfeld bemerkbar und auch wahrend des Interviews blieb diese beste-
hen. Allerdings verflog diese schon beim zweiten Interview und der Fokus lag zu hundert
Prozent auf den Inhalt und den Fragen. Studentinnen und Studenten kann daher nur
empfohlen werden, bevor sie ein Interview zum ersten Mal durchfiihren, einen Probe-
durchgang mit einer Freundin bzw. einem Freund zu simulieren, um Abldufe und Charak-
teristika eines Interviews kennenzulernen. Das Interview mit dem ersten Schiler war
eine weitere Herausforderung, da die Antworten meist nur kurz waren und sich meist
nur auf ein ,,Ja“ oder ,Nein“ beschriankten. Beim zweiten Interview wollte ich daher einen
anderen Zugang beim Stellen der Frage wahlen, um die Heranwachsenden mehr zum Re-

den zu animieren, damit diese mehr von ihren Erfahrungen berichten.

3. Interpretation der erhobenen Daten

Nach der Durchflihrung der Interviews und vor der Interpretation, wurden die Interviews
transkribiert. Die theoretische Einbettung der Transkription, lasst sich in Kapitel 9.1.3.
finden.

Danach wurden die gewonnenen Daten mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(theoretische Einordnung in 9.1.2.) untersucht und abschlieRend wurde eine Verbindung
zur Literaturstudie hergestellt. Eine genaue und intensive Interpretation ist fir die Qua-
litdt einer Arbeit von hoher Bedeutung und setzt eine eindringliche Auseinandersetzung
mit dem erhobenen Rohmaterial der Interviews voraus.

Es folgte anschlieRend eine Zusammenfiihrung der Theorie mit den empirischen Daten,
um den roten Faden der vorliegenden Arbeit zu gewahrleisten und die Bedeutung der
nonverbalen Kommunikation fiir die Lehrpersonen als auch fiir die Kinder hervorzuhe-

ben.
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9.3. Ethische Richtlinien

Die Einhaltung gewisser ethischer Standards ist in der empirischen Forschung von grofRer
Wichtigkeit und schon in der Planung sollten Uberlegung getitigt werden, wie sicherge-

stellt werden kann, dass diese eingehalten werden kdnnen.

Nehmen Personen an einer Untersuchung teil, sollen diese keinen Schaden oder Nachteil
durch die Teilnahme haben, wenn mdoglich sollen diese einen Nutzen oder im besten Fall
einen Gewinn davontragen. Ebenso wichtig ist die Pseudonymisierung bzw. Anonymisie-
rung der interviewten Lehrpersonen sowie Schilerinnen und Schiiler, wobei bei der vor-
liegenden Arbeit fir die Namen der interviewten Kinder Pseudonyme verwendet werden.
Vor der eigentlichen Untersuchung missen , aufgeklarte Einverstandniserklarung der Un-
tersuchungsteilnehmenden” (Settinieri 2014, 62) eingeholt werden, speziell in der Zusam-
menarbeit mit Kindern ist das besonders wichtig, weshalb, wie bereits in Kapitel 9.2. be-
schrieben wurde, eine schriftliche Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten
eingeholt wurde. Diese kann, auch nach Beendigung der empirischen Untersuchung, zu

jeder Zeit widerrufen werden (vgl. ebd., 61 f.).

Mein personliches Anliegen war es zudem noch, dass die befragten Schiilerinnen und
Schiiler nicht das Gefiihl hatten, ihr Deutschkompetenzen wiirden im Rahmen der Unter-
suchung bewertet werden, weshalb auch eine stetige Reflexion der Reflexion nach Dirim

und Mecheril durchgefiihrt wurde (vgl. 2010, 148).
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10. Ergebnisse aus den Interviews

Die Darstellung der Ergebnisse wird in zwei Kategorien geteilt, auch wenn sich diese beiden

separaten Kategorien oftmals wechselseitig beeinflussen sowie erganzen.

Dazu wurde das Rohmaterial aus den Interviews genauesten analysiert sowie interpretiert
und wird nun prasentiert, zudem wird immer wieder auf die vorhergegangene Literatur-
studie Bezug genommen. Hinzuzufligen sei noch, dass sich samtliche Verweise auf die
Transkripte beziehen, die Zahlen verweisen auf die jeweiligen Zeilennummern. Die Tran-
skripte sind im Anhang zu finden und des Weiteren wurden die Namen der Lehrpersonen

und Kinder pseudonymisiert.

10.1. Zum Anerkennungspotential des Sportunterrichts

Der erste Part des Interviews beschaftige sich mit dem Anerkennungspotential des Sport-
unterrichts in der Schule. Ob und inwiefern hierbei der Sport positiv unterstitzend einwir-

ken kann, wird im folgenden Teil beantwortet.

Der Sportunterricht bietet alleine schon durch seine Charakteristik viel mehr Moglichkei-
ten, um Kontakte zu kniipfen, Freundschaften entstehen zu lassen und Anerkennung sowie
Wertschatzung zu widerfahren, als das in anderen Unterrichtsfachern der Fall sein kénnte.
Durch die Auflésung der Sitzordnung unterscheidet sich das Unterrichtsfach Bewegung
und Sport grundlegend von den Unterrichtsfachern, die in der Klasse respektive im Sitzen
abgehalten (auch wenn es hier und dort Bewegung innerhalb der Klasse von den Schiile-
rinnen und Schilern gibt) werden. Einerseits erfordert das mehr Aufmerksamkeit der Lehr-
person, andererseits wird durch diese offene Unterrichtsform eine ganz andere Lernsitua-
tion geschaffen (vgl. Lehrperson A 2018, 50 ff.). Wird der Unterricht in der Klasse abgehal-
ten, so sitzen die Schiilerinnen und Schiilern die meiste Zeit und das oftmals neben der
gleichen Nachbarin bzw. dem gleichen Nachbarn. Im Unterrichtsfach Bewegung und Sport
kommt es zu einer natlrlichen Durchmischung, etwa durch Bildung eines Teams mittels

Durchzahlen, womit gewahrleistet wird, dass immer wieder neue Mannschaften entste-
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hen und die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder neue Teampartner haben (vgl. Lehr-
person A 2018, 78 ff.). Bei AnschlieBenden spielen hat die Mannschaft ein gemeinsames
Ziel vor Augen und dies kann nur im Verbund erreicht werden (Schiiler B 2018, 160 f.). Das
bietet Chancen, um Klassenkameradinnen und Klassenkameraden besser kennenzulernen,

die einem bis dato nicht besonders in Erscheinung getreten sind.

Einen Schritt weiterer Schritt konnen Kennenlernwochen sein, welche gerne in den ersten
Klassen durchgefihrt werden. In dieser fahrt die Klasse fir eine Woche an einem Ort au-
Rerhalb der schulischen Umgebung, um sich besser kennenzulernen (vgl. Lehrperson A
2018, 13 ff.). Ahnlich wie auch im Sportunterricht bieten sich auch hier etliche Méglichkei-
ten und Chancen bei gemeinsamen Aktivitdaten die Gruppengemeinschaft und das Wir-Ge-
fihl zu starken. Sportliche Aktivitdten sowie Gruppenbewaltigungsaufgaben stehen hier-
bei an der Tagesordnung (vgl. ebd., 16 f.) und sollen Angste und eine etwaige Voreinge-

nommenheit von anderen Personen nehmen.

Neben dem Unterrichtsfach Bewegung und Sport, kdnnen Schiilerinnen und Schiiler wei-
tere Moglichkeiten der korperlichen Ertlichtigung wahrnehmen, denn oftmals bieten
Schulen Wahlfacher zu bestimmten Sportarten an und diese kdnnen den Kindern ebenfalls
als ein Einstieg in den Sport dienen. Im Speziellen fiir Kinder und Jugendliche mit Fluchter-
fahrung, welche noch nicht lange im Migrationsland leben und deshalb noch keine ausge-
pragten sozialen Bezugspunkte haben, kann der Sport in der Schule zum Kniipfen von Kon-
takten verwendet werden (vgl. Lehrperson C 2018, 78 ff.). Diese Entwicklung der Kinder
kann sogar so weit flihren, dass sie in weiterer Folge Vereinsspielerinnen bzw. Vereinsspie-
ler werden. Sollte dies allerdings nicht gelingen oder gar nicht das Ziel der Kinder sein, so
ist die Freude an der Bewegung und das Treffen mit Freundinnen und Freunden die
oberste Prioritdt, welche sich die Kinder Woche fiir Woche erfillen (vgl. ebd., 44 f.). Denn
laut Filipp und Aymanns kann durch diese Einbindung in ein intaktes soziales Umfeld, das
Wohlbefinden einer Person gesteigert werden und dies flihrt weiters zu einem sinnerfill-
ten Dasein, einer positiven Sicht auf die Vergangenheit sowie die Moglichkeit zur Orientie-
rung an personlichen Werten (vgl. Kapitel 7.2.1.). In besonderen Fallen besuchen Kinder
die unverbindliche Ubung MadchenfuBball nur, um ihre Freundinnen zu treffen und neue

Bekanntschaften, ,[...] die sie sonst auf diese Art nicht kennenlernen wiirden” (Lehrperson
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C 2018, 133f.) und vernachlissigen eventuellen den eigentlichen Sinn der Ubung (vgl. ebd.,
136 ff.). Jedoch ist das genau im Sinn des Sports, denn er verbindet Menschen und fiihrt
dort zu Freundschaften, wo es sonst fiir nicht moglich gehalten ware. Besuchen die Kinder
doch alle die gleiche Schule, hatten sie sich moglicherweise nie kennengelernt, gabe es
diese oder dhnliche unverbindliche Ubungen nicht, da sie nicht den Mut aufgebracht hit-
ten, sich bei einem Verein anzumelden. Der Sport in der Schule ist fir jene da, die gerne
SpaR an der Bewegung haben und/oder sich gerne mit ihren Freundinnen und Freunden
treffen wollen bzw. neue kennenlernen wollen. Die Motivationen der einzelnen Beweg-
griinde kdnnen ganz unterschiedlich sein, jedoch werden sie alle im Sport vereint und er-
reichen somit ein gemeinsames Ziel. Auch wenn in der Klasse die Sitzordnung standig ver-
andert werden kann und die Schiilerinnen und Schiler somitimmer wieder neben anderen
Kindern sitzen, hat das nicht dieselbe Kraft wie im Sportunterricht, denn in der Klasse muss
keine Kommunikation (jeglicher Art) zwischen den Sitznachbarinnen bzw. Sitznachbarn
stattfinden, hingegen im Turnunterricht, in einem Gruppenspiel, muss eine gemeinsame

Interaktion erfolgen.

Nicht nur fiir das Spannen neuer sozialer Netzwerke eignet sich der Sportunterricht, son-
dern auch zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit. Lehrperson C flihrt dies mit zwei
Beispielen aus, bei denen sich Madchen durch die unverbindliche Ubung MadchenfuRball
auch im Alltag profilieren konnten und ihrem Selbstwertgefiihl eine Aufwertung geben
konnten und sich dadurch auch innerhalb des sozialen Gebildes der Klasse und der Schule
Anerkennung widerfahren konnten (vgl. 2018, 96 ff.). Diese zwei Beispiele kdnnten unter-

schiedlicher nicht sein, auf der einen Seite ein leistungsschwaches Madchen,

,relativ schlechte Noten. Selbst bei mir in Geographie hat sie ein Nicht-Genligend gehabt.
Dann hat sie mit dem FuRball angefangen und war dort einfach sehr gut und freut sich ein-
fach Woche fiir Woche auf das FuRballtraining und hat dadurch sich auch in der Schule sta-
bilisieren kdnnen. Hat wirklich viel Selbstvertrauen dadurch gewonnen, vielleicht nicht nur
dadurch, aber eventuell zu einem Teil zumindest dadurch auch. [...] und man merkt wirklich
bei dem Madchen, das ist mittlerweile in der vierten Klasse, jedes Mal, wenn neue Madchen
dazukommen zur Gruppe, speziell aus der ersten Klasse, Gibernimmt die quasi die Integra-

tion in die Gruppe.” (Lehrperson C 2018, 98 ff.)

81



Das zweite Beispiel schildert die Entwicklung einer sehr guten Schiiler, welche im Klassen-
verbund passiv und introvertiert agierte und aufgrund dessen wenig Beachtung sowie An-
erkennung zu spiren bekam. Durch die Begegnung mit dem Sport, respektive mit der un-
verbindlichen Ubung Mi3dchenfuBball, &ndert sich das, da ist sie, wie Lehrperson C an-
merkt, ,[...] auf einmal die Lautstarkste Giberhaupt und lebt total auf und geht aus sich raus.
Und das tut dem Madchen auch einfach nur sichtlich gut” (2018, 117 ff.). Auch auf das
Erscheinungsbild innerhalb der Klasse hat sich diese Entwicklung ausgewirkt, da ihre Leis-
tungen in der Klasse und auf dem Sportplatz bzw. in der Sporthalle honoriert werden und
sie eine dementsprechende Wertschatzung widerfahrt (vgl. ebd., 111 ff.). Hierarchische
Verhaltnisse zwischen AufRenseitern und Etablierte, Beliebte und Nicht-Beachtete, wie sie
in Kapitel 7.3.1. beschrieben werden, kénnen hierbei zu einem Teil oder im besten Falle
ganz ausgeschaltet werden. Im Gesprach mit Lehrperson A unterstrich dieser von sich aus
diese Moglichkeiten des Sportunterrichts, indem die Schilerinnen und Schiler in Turnen
zu den besseren Kindern zahlen, sich daraufhin in einem Verein engagieren und sich dies
wiederum riickwirkend positiv auf das Verhalten in der Schule auswirkt (vgl. Lehrperson A

2018, 53 ff.).

Diese Beispiele verdeutlichen das Potential des Sportunterrichts aus zwei verschiedenen
Blickwinkeln und das lasst sich auch gut auf Kinder mit Fluchterfahrung oder jene ummiin-
zen, welche erst seit kurzem in Osterreich leben und noch Lernbedarf in der Unterrichts-
sprache haben und sich daher auf der lautsprachlichen Ebenen noch nicht wunsch- und
erwartungsgemald mitteilen konnen. In diesen Fallen kann der Sport sowohl zu einer Erho-
hung der Selbstwertschatzung beitragen, als auch der Wertschatzung durch andere. Im
Sport wird diese durch gegenseitigen Respekt gewdhrleistet, jede Person wird aufgrund
seiner Individualitat anerkannt. Respekt und Wertschatzung gegeniiber den Mitspielerin-
nen und Mitspielern und dem Gegner wollen allerdings auch gelernt sein, weshalb gewisse
Praktiken und Routinen eingelibt und wiederholt werden miissen. Vorab muss jedoch auch
klar kommuniziert werden, weshalb diese Rituale wichtig sind und welchen Zweck sie die-
nen. Das gemeinsame her- und wegrdaumen der verwendeten Gegenstadnde lassen keinen
Platz flir eigensinnige Gedanken und das BegriilRen vor und das Verabschieden via Hande-

druck nach der jeweiligen Einheit sind ein Zeichen des Respekts und der Wertschatzung
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einer jeden Person, da jede einzelne Person begriiSt und verabschiedet wird (vgl. Lehrper-
son C 2018, 180 ff.). Auf die Wichtigkeit der Beachtung einer jeden Schiilerin und eines
jeden Schiiler verweist schon Paul Mecheril, wie in Kapitel 6.2. umschrieben wird, wodurch

eine Ausgrenzung a priori verhindert werden soll.

Fordert die Lehrperson Respekt, Wertschatzung und eine anerkennende Haltung unterei-
nander und gegeniliber dem Gegner, so fordern die Schilerinnen und Schiiler auch diese
Werte und Anerkennung ein. Dabei ist es wichtig, auf jedes Individuum einzeln einzugehen
und eine ehrliche Riickmeldung tiber den persdnlichen Verlauf zu geben. Bemihungen und
Entwicklungen sollten daher stets honoriert werden, egal welchem Leistungsstand die Kin-
der entsprechen. Die Kinder merken relativ schnell, ob und wie intensiv sich eine Person
mit ihnen beschaftigt und dieses Feedback ist eine gute Moéglichkeit um Beachtung und
somit Anerkennung zu schenken (vgl. Lehrperson C 2018, 192 ff.). Denn, ,,es fallt den Schii-
lerinnen gleich auf, wenn du mal als Lehrer, oder als Trainer nicht aufmerksam bist“ (ebd.,
194 £.). Neben der Anerkennung durch Wahrnehmung wurde in Kapitel 7.3.1. auch die
emotionale Wahrnehmung, welche sich bezliglich ihrer Qualitdt von erstgenannter unter-
scheidet. Gibt eine Lehrperson, wie der Leiter der unverbindlichen Ubung MadchenfuR-
ball, jeder Schilerin eine individuelle Rlickmeldung und ein individuelles positives Feed-
back tber den Verlauf der Entwicklung, so vermittelt diese auch emotionale Anerkennung

(vgl. Grimminger/GieR-Stiber 2009, 35 f.).

Eine wichtige Voraussetzung, um all das eben genannten erfiillen zu kénnen, ist die Moti-
vation. Es bedarf einer grundsatzlichen Motivation der Schilerschaft, um den Sport als ein
Mittel der Anerkennung einsetzen zu kénnen. Wollen sich beispielsweise Kinder und Ju-
gendliche am Sportunterricht nicht beteiligen, kann diese nichts zur Klassengemeinschaft
beitragen (vgl. Lehrperson B 2018, 66 f.). Eine Lehrperson ging im Interview sogar noch
weiter und fihrt aus, dass Kinder und Jugendliche gute Leistungen im Unterrichtsfach Be-
wegung und Sport erbringen missen, um dadurch Anerkennung zu finden (vgl. ebd., 46
ff.). Diese Meinung deckt sich auch mit der Aussage des Schiilers der Lehrperson B (iber
seine Mitschilerinnen und Mitschiler. Der Schiiler lebt erst seit knapp eineinhalb Jahren

in Osterreich und ist seit diesem Schuljahr in dieser Klasse:
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,[...] sie haben gesehen, dass ich ein sportlicher Mensch bin und sie haben gesagt, ich bin
gut und sie haben [...] immer versucht mich in ihr Team zu haben. Weil es ist besser, weil
wir kdnnen einfacher zum Ziel kommen. Alle versuchten mich in ihre group zu haben, alle
waren nett zu mir und ich war nett zu denen. Ich habe versucht [...] das Team einfach gut

machen und die anderen auch helfen” (Schiler B 2018, 160 ff.)

Auch wenn ein gewisser Leistungsstand vorhanden sein muss, ist meiner Meinung nach
die Freude an der Bewegung, wie es auch Lehrperson B schildert (vgl. 74 & 85) ausreichen
denn auch Sportanfangerinnen und Sportanfanger konnen sich durch die sportliche Akti-
vitat steigern und zu guten und begeisterten Sportlerinnen und Sportlern entwickeln (vgl.
Lehrperson C, 44 f.). Allerdings besteht die Gefahr, dass bei einem unreflektierten und un-
kritischen Umgang seitens der Lehrperson die Rolle der AulRenseiter verstarkt wird. Der
sportliche Wettkampf sollte hinsichtlich einer ebengenannten Verstarkung der AulRensei-
terrolle nicht primar im Vordergrund stehen und die gegebene Individualitat einer jeden
Klasse muss daher in die Unterrichtsplanung miteinbezogen werden (vgl. Grimmin-
ger/GielR-Stiiber 2009, 42 f.). Der Umgang und die Interaktionen einer Klasse mit einer gu-
ten Klassengemeinschaft unterscheidet sich vehement von jener mit einer durchwachse-
nen Klassengemeinschaft und auf darauf kann in der Planung der Spiele und Ubungen riick-
sichtgenommen werden. Dazu bedarf es natiirlich einer intensiveren Auseinandersetzung
der Lehrpersonen mit den Kindern und Jugendlichen. Individuelle Riickmeldung und kon-
struktives Feedback konnen die Motivation und den SpalR am Sport steigern und zu Ver-
besserungen fiihren, denn jedes Kind muss einen Sport erst lernen und genauso wie beim

Spracherwerb geht dieser Weg nicht immer nur bergauf (ebd., 191 ff.).

Einen kurzen Exkurs bezliglich des Zusammenhangs von Lernen und Bewegung machte im
Interview Lehrperson C: Das Zusammenspiel zwischen Lernen und Bewegung erfolgt in ei-
nem wechselseitigen Verhaltnis und die beiden Komponenten stehen in einem engen Zu-
sammenhang. Motorik und Sprache sind die beiden elementarsten Komponenten in kind-
lichen Entwicklung und bilden auch den Grundstein fir den weiteren Bildungsverlauf (vgl.
Schmidt/SiiRenbach 2009, 74 f.). Durch kognitives Training stellt Lehrperson C daher diese
Verbindung zwischen Korper und Geist her und reizt die Grenzen Kognitiven und Motori-

schen mit Hilfe von Life Kintetik und koordinativen Ubungen auch bewusst aus, um die
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Teilnehmerinnen zum Querdenken anzuregen. Neue L6sungs- und Denkwege mussen ge-
funden werden und zudem werden die motorischen Fahigkeiten geschult und verbessert
(vgl. Lehrperson C 2018, 156 ff.). Gie3-Stliber, Tausch und Baumgartner haben sich in die-
sem Zusammenhang die motorischen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshinter-
grund und von Kindern ohne Migrationshintergrund angesehen und festgestellt, dass die
eben angesprochenen motorischen Fahigkeiten bei Kindern ohne Migrationshintergrund
ausgereifter sind, als bei jenen mit Migrationshintergrund (vgl. GieR-Stiber et al. 2013,
34). In der Kombination mit dem Wissen (iber den Zusammenhang von motorischen Fa-
higkeiten und der Sprache sollte der Schulsport auf diese Aspekte eingehen und vermehrt
koordinative Ubungen sowie Life Kinetik3® im Stundenplan aufnehmen. All dies wirkt sich
positiv auf die Lernleistung aus und kann dazu fiihren, dass Lerninhalte nach oder vor dem
Sport besser gemerkt werden (vgl. Weineck 2010, 1048). Zudem sorgt es fiir einen ab-
wechslungsreichen Sportunterricht, der die Schilerinnen und Schiiler eventuell auf ihre
Grenzen stol3en lasst, das ,,[...] macht ihnen aber grundsatzlich viel Spalk. Und ich glaube,
das ist einfach auch ein guter Zugang, der gut funktioniert” (2018, 160 ff.), wie Mag. Lehr-

person Cim Interview ausfiihrt.

10.2. Die andere Form der Sprache

Der zweite Part des Interviews zielt auf die sprachliche Komponente der Diplomarbeit ab
und beschaftigt sich im Kern mit der Frage, inwiefern der Sportunterricht mit seiner non-
verbalen Charakteristik zu einem besseren Miteinander fiihren kann als zuvor gegeben.
Wie bereits erwahnt, erganzen und beeinflussen sich die beiden Teile des Interviews wech-
selseitig, allerdings wurde diese Unterteilung vorgenommen, um eine prazisere Analyse zu

ermoglichen und gewahrleisten.

Im Interview wurde erzdhlt, dass Schilerinnen und Schiiler mit Deutschlernbedarf im Ge-

gensatz zum Unterrichtsfach Bewegung und Sport im anderen Unterrichtsfach in der In-

30 steigerung der Leistungsfahigkeit des Gehirns durch koordinative und visuelle Aufgaben fiir den Kérper
(vgl. http://www.lifekinetik.de/infos/wissenschaftliche-zusammenfassung/ zuletzt eingesehen am
24.01.2018)
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teraktion mit den anderen Kindern eher eine passive und zuriickhaltende Rolle einneh-
men. In Gruppenarbeiten, wie sie oft von einer Lehrperson durchgefiihrt werden, bringen
diese Kinder aufgrund der Sprachbarriere einen nicht sehr erheblichen Input und nehmen
meist die Position der stillen Beobachterin bzw. des stillen Beobachters ein (vgl. Lehrper-
son A 2018, 118 ff.). Das mag zwar ein scheinbar normaler Vorgang sein, kann allerdings
dahingehend problematisch werden, dass sich die Kinder immer mehr zuriickziehen und
die Nicht-Beachtung in allen Unterrichtsfachern exponentiell steigt. Das kann, im Sinne
von Frohn (siehe Kapitel 7.3.1.), zu einer klaren Grenzziehung fiihren und das ,[...] wirkt
sich [...] auf das Selbstwertgefiihl, das Selbstkonzept, die Wahrnehmung anderer sowie auf

das physische und psychische Wohlbefinden aus” (Frohn 2009, 89).

Weiters schildert Lehrperson A, dass sich Schiiler A zwar versucht nach seinen vorhande-
nen Moglichkeiten in Gruppenarbeiten einzubringen und mitzuarbeiten, allerdings sind
diese Moglichkeiten aufgrund der lautsprachlichen Mittel in der Unterrichtssprache be-
grenzt. Schiler B, der von Lehrperson B unterrichtet wird, versuchte sich auch, obwohl die
sprachlichen Mittel in der Unterrichtssprache nicht ausreichten, sich einzubinden und ak-
tiv mitzumachen. Dies endete anfangs allerdings meist in Resignation, denn obwohl die
Worter zum Teil bekannt waren, konnte er nichts verstehen und somit auch nicht an den
Interaktionsprozessen der Schiilerinnen und Schiler teilnehmen (vgl. Schiiler B 2018, 122
ff.). Verstehen die betroffenen Kinder und Jugendlichen wenig bis gar nichts, versuchen
Mitschiilerinnen und Mitschiiler sowie die Lehrperson dann oftmals helfend einzugreifen
(vgl. Lehrperson A 2018, 170 ff.). Vor allem die Aussage, ,,[...] er versucht sich nach seinen
Moglichkeiten schon zu integrieren [...]“ (ebd., 170 f.), impliziert ein Verhaltnis, welches
Anerkennung schwer zuganglich macht. Es driickt ein Abhangigkeitsverhaltnis der Schiile-
rin bzw. des Schiilers aus, da er nur mit der Hilfe, welche von den Klassenkameradinnen
und Klassenkameraden in guter Absicht geschieht, am Geschehen in der Klasse teilnehmen
kann. Hier verhalt es sich dhnlich mit der Problematik des Integrationsbegriffs, welchen
die Lehrperson, wenn auch sicherlich nicht mit einer kritischen Intention, verwendet. Die
Problematik mit dem Begriff der Integration driickt ein dhnliches Abhangigkeitsverhaltnis
aus, wie es die Aussage aus dem Interview macht. Es verstarkt hierarchisierende Differen-

zen und fuhrt zu einem schragen Blickwinkel auf die unterschiedlichen Schiilerinnen und
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Schiiler. Es erzeugt eben dieses Gefiihl, dass ein ,Wir” eine Person des ,Nicht-Wir" integ-
rieren muss, da es sonst nicht in die Gruppe als vollwertig anerkanntes Mitglied agieren
kann. Diese Problematik gilt es auf jeden Fall zu reflektieren und gegebenenfalls sollte eine

,Reflexion der Reflexion” (Dirim/Mecheril 2010, 148) stattfinden.

Kontrar dazu verhalt es sich im Unterrichtsfach Bewegung und Sport, da ,[...] spielt diese
Sprachbarriere nicht so eine groRe Rolle [...]“ (Lehrperson A 2018, 187) und eine Verstan-
digung kann auch ohne Worte erfolgen und verbale Kommunikation wird nicht unbedingt
zum Erreichen eines Zieles oder um aktiv teilnehmen zu kénnen gebraucht. Ein Deutsch-
lernbedarf kommt dabei nur sehr marginal zum Tragen und wird von den Schilerinnen und
Schiilern fast nicht wahrgenommen (vgl. ebd., 66 ff.). Das zuvor erwahnte Abhangigkeits-
verhaltnis kommt hierbei gar nicht zum Vorschein, da zum Spielen innerhalb der Gruppe
prinzipiell keine verbale Sprache von Néten ist und Kinder mit Deutschlernbedarf deshalb
schnell eingegliedert und als vor allem vollwertige Mitglieder akzeptiert und anerkannt

werden kénnen (vgl. Lehrperson A 2018, 151 ff.).

Im Gegensatz zu Gruppenarbeiten in anderen Fachern, kdnnen samtliche Schiilerinnen
und Schler, vollig unabhangig von einem moglichen Deutschlernbedarf aktiv mitmachen
und sich aktiv in die Interaktionsprozesse einfinden, das ist wiederum eine Grundvoraus-
setzung, um in ein anerkennendes Verhaltnis zu treten. Das gelingt beispielsweise nach
dem Prinzip sehen und nachmachen. Schiiler B schildert, dass er zuerst die anderen Kinder
beobachtete und daraufhin schnell das Prinzip des Spiels verstand und infolgedessen sel-
ber mitspielen konnte. Daraufhin wurde er von den anderen Schiilerinnen und Schiilern
beachtet und in den Spielverlauf eingebunden (2018, 135 ff.). Dazu benétigte Schiiler B
keine lautsprachlichen Mittel (vgl. ebd., 151 f.), da das Prinzip des Sports sprachiibergrei-
fend verstanden werden kann. Einerseits kann die Teilnahme durch blofle Nachahmung
bzw. durch die Beobachtung, woraus sich das der Sinn eines Spiels ergibt, geschehen und
des Weiteren konnen auch alle Schiilerinnen und Schiiler miteinander kommunizieren,
auch wenn die lautsprachlichen Mittel nicht ausreichen Schiiler (vgl. Schiiler C 2018, 141
f.). Ein etwaiger Deutschlernbedarf wird dabei beinahe véllig ausgeblendet und kommt

daher nicht zum Tragen, denn die Kérpersprache kann zur Verstandigung eingesetzt wer-
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den oder beispielsweise durch Pfeifen wird auf sich wahrend eines Spiels aufmerksam ge-
macht (vgl. Lehrperson B 2018, 181 & 185 f.). Der Sport mit seinen universalen Symboliken
flihrt zu einer Verstandigung, die tber die lautsprachlichen Grenzen und Differenzen hin-
ausgehen. Bei sportlichen Aktivitaten steht die korperliche Interaktion unter den einzelnen
Sportlerinnen und Sportlern im Vordergrund und das bietet die Chance einer unvoreinge-
nommenen Verstandigung. Im Gegensatz dazu stehen verbal dominierte Sozialrdume, wie

sie sich ansonsten Uberall in der Schule finden lassen (vgl. Giebenhain 1995, 166 f.).

Zwar versuchen vereinzelt Kinder mit Deutschlernbedarf mit anderen Kindern zu reden,
um auch ihre Sprachkompetenzen im Deutschen zu verbessern (vgl. Schiiler C 2018, 51 f.
& 58 f.), allerdings wird oft auf nonverbale Mittel der Kommunikation, etwa durch den
Einsatz der Hande (vgl. ebd., 140 f.), zuriickgegriffen, um Teile dessen ausdriicken, fir das
die betroffenen Kinder in der (zu einem groRen Teil) monolingualen Schulkultur noch keine
adaquate lautsprachliche Ausdrucksweise besitzen (vgl. Gebken et al. 2016, 61). Dass da-
bei eine Kommunikation stattfindet, bestatigt sich, wenn auf die bereits getroffene Defini-
tion der Kommunikation zuriickgegriffen wird. Ein Kommunikationsprozess ist insofern ge-
geben, wenn ein Austausch von Informationen, sei es jetzt verbal oder nonverbal, stattfin-

det (vgl. Broszinsky-Schwabe 2011, 20 f.)

Dies bestatigt sich auch durch die Aussage des Schiilers A, nachdem er gefragt wurde, wa-
rum er den Sportunterricht lieber habe, als den Unterricht in anderen Unterrichtfachern.
Die Antwort des Kindes war, dass er im Turnen nicht alleine ist und jemand mit diesem
Schiler gemeinsam spielt (vgl. Schiiler A 2018, 92 f.). Wird diese Aussage im Zusammen-
hang mit Aussagen seines Sport- und Geographielehrers gesetzt, so eréffnet sich eine noch
viel groRere Bedeutung. Da Schiiler A in Gruppenarbeiten im Geographieunterricht meist
nur passiv agiert und zurlickhaltend ist, beschranken sich die Interaktionen mit anderen
Schilerinnen und Schiilern fast schon auf ein Minimum (Lehrperson A 2018, 172 ff.). Hin-
gegen im Sportunterricht findet er Beachtung und interagiert mit seinen Mitschiilerinnen
und Mitschiler und ist somit nicht alleine (vgl. Schiiler A 2018, 92). Auch Lehrperson B
schilderte im Interview diese Beobachtungen. Zwar befinden sich momentan zwei Schiiler

in der Klasse, die sehr fordernd und aktiv sind, jedoch ist es ihrer Meinung nach eher die
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Ausnahme. In der Regel sind Kinder und Jugendliche mit einem ausgepragten Deutschlern-
bedarf ruhiger und sehr passiv, sowohl im Unterricht als auch in der Interaktion unter den

Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Lehrperson B 2018, 220 f. & 230 ff.).

Auf die Nachfrage, wie sich die Kinder der Klasse, in der sich ein Kind mit Deutschlernbe-
darf befindet, diesem gegenliber im Sportunterricht Verhalten, antwortet Lehrperson A

mit folgenden Worten:

,Das ist jetzt nicht der Schiiler A, der Polnisch als Muttersprache sozusagen hat, sondern
der ist als vollwertiges Klassenmitglied akzeptiert und jeder geht eigentlich davon aus, dass
der das Gleiche muss oder das Gleiche konnen soll wie die anderen eben auch, die nicht

sozusagen diese Sprachbarriere vielleicht haben.” (Lehrperson A 2018, 222ff.)

Dieses anschauliche Beispiel zeigt, wie Anerkennung funktionieren kann. Es wurde bereits
das Verhalten des Kindes im Geographie als ruhig und passiv beschrieben, welches sich bei
Gruppenarbeiten zuriicknimmt und oftmals auf die Hilfe der anderen Kinder angewiesen
ist bzw. gar nicht erst Beachtung findet und dadurch evtl. in ein Abhangigkeitsverhaltnis
kommt und in Folge das Selbstwertgefiihl sinkt. Im Sportunterricht wird dieses Kind aller-
dings so behandelt, wie jedes andere Kind auch behandelt wird. Und das nicht nur von der
Lehrperson, sondern auch von den Kindern selbst. Dabei blenden die Kinder in der Inter-
aktion die Herkunft oder einen etwaigen Deutschlernbedarf aus und erkennen das Kind als
ein Mitglied des ,,Wir“. Nach Mecheril erfolgt Anerkennung nicht als Kind mit Migrations-
hintergrund, sondern als autonomes und selbststandiges Mitglied der Klasse, ohne eine
eindeutige Gruppenzugehorigkeiten, wodurch es laut Mecheril zu einer Haltung kommt
(vgl. Mecheril 2010, 190), ,[...] die das einteilende, das vereindeutigende, das klassifizie-

rende und das fixierende Denken und Handeln schwacht und unterlauft” (ebd., 190).
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11. Conclusio

Die Flucht aus dem Heimatsland ist fir Kinder und Jugendliche ein groBes Ereignis in ihrem
noch so jungen Leben. Im Speziellen, wenn diese Flucht erzwungen ist und somit nicht
vorbereitet werden kann und keine Zeit fiir einen Abschied vorhanden ist. Aber auch nach
der Ankunft warten weitere Herausforderungen und Probleme auf die betroffenen Perso-
nen, insbesondere wenn ihnen traumatische Erlebnisse vor oder wahrend der Flucht wi-
derfahren. Die Eingliederung in das Schulsystem des Landes und die Eingliederung in eine
Klasse, wenn die Unterrichtssprache nicht gekonnt wird, fallt vielen Kindern und Jugendli-
chen schwer. Anerkennung und Wertschatzung als Grundlage eines jeden zufriedenen Le-

bens scheinen nur schwer erreichbar zu sein.

Differenzierende Hierarchisierungen aufgrund der Herkunft oder der Sprachkompetenzen
und den damit verbundenen Zuschreibungen kénnen automatisch geschehen und laufen
oftmals im Hintergrund ab. Auch Lehrpersonen sind da nicht vollig ausgeschlossen, auch
wenn keine bose Intention dahintersteckt, jedoch sollt eine Sensibilisierung in dieser The-
matik durch eine durchgdngige Reflexion des eigenen Verhaltens stattfinden. Gegebenen-
falls auch eine Reflexion der Reflexion, um neue Wege des Denkens und des Handelns zu
erschliefSen. Dies liegt in der Verantwortung einer jeden Lehrperson der Schilerschaft ge-

genliber.

Ein Schritt in die richtige Richtung kann hierbei der Sportunterricht in der Schule sein. Die-
ser bietet mit seiner offenen Unterrichtsform etliche Moglichkeiten und Chancen Kinder
und Jugendliche mit einem Deutschlernbedarf in den Klassenverbund einzubinden, um
schlussendlich in ein anerkennendes Verhaltnis einzutreten. Auch wenn die Erreichung der
Anerkennung durch den Sport an gewisse Parameter, wie beispielsweise eine grundle-

gende Begeisterung an der Bewegung und am Sport voraussetzt.

Durch die Betonung der Nicht-Sprachlichkeit, kann die Kommunikation auf anderen Ebe-

nen stattfinden und ein Deutschlernbedarf ausgeblendet werden. Kinder und Jugendliche
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sollen aktiv mit Mitschiilerinnen und Mitschiler in Kontakt treten und mitihnen interagie-
ren, ohne dabei, aufgrund von sprachlichen Bedarfe, in ein senkrechtes Hierarchisierungs-

verhaltnis zu treten.

Mag dies auch nur wie eine der vielen Moglichkeiten sein, um Wertschatzung und Aner-
kennung zu gewahrleisten, so ist es doch eine Chance und diese sollte genutzt werden.
Ebenso individuell wie die einzelnen Persdnlichkeiten einer jeden Schiilerin und eines je-
den Schiilers sind, so individuell sind die Wege der Anerkennung. Diese Diplomarbeit soll
ebenjene neuen Wege beschreiten und aufzeigen, um eventuell Lehrpersonen auf ihre ei-

genen Wege zu leiten oder eben diesen Weg zu nutzen.

Es gibt keine Probleme, sondern nur Herausforderungen. Es gibt keine Defizite, sondern
nur Bedarfe. Es gibt nur ein Wir. Um diese Zustand des einen, allumgreifenden Wir zu er-

reichen, ist keine Herausforderung zu grof3, als es sie nicht Wert waren, zu meistern.
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[1l. Anhang

Beilage 1: Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklare ich, Lukas Schattovits, dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbststandig
verfasst und dabei ausschlieRlich die angegebenen Quellen und Hilfsmittel verwendet
habe. Die aus fremden Quellen direkt oder indirekt lbernommenen Gedanken sind als sol-
che kenntlich gemacht. Die Arbeit wurde bisher weder in gleicher noch in dhnlicher Form
einer anderen Prifungsbehorde vorgelegt und auch noch nicht veroffentlicht. AuRerdem
erklare ich, dass diese Arbeit mit der von der Begutachterin beurteilten Arbeit vollstandig

Ubereinstimmt.

Wien, Februar 2018
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Beilage 2: Zusammenfassung

Jedes Jahr flichten unzédhlige Menschen nach Osterreich, um Schutz und Sicherheit zu su-
chen, da diese in ihrem Land oder Region nicht mehr gegeben ist. Aufgrund der Erlebnisse
vor und wahrend der Flucht sind viele von den Ankommenden traumatisiert und bendtigen
eine intensive Betreuung. Inshesondere Kinder und Jugendliche, welche vermehrt alleine
flichten, sind davon betroffen. Durch die soziale Stellung von Migrantinnen und Migran-
ten bestehen auch nach der Ankunft weitere Risiken einer psychosozialen Belastung und
das selektierende Bildungssystem vermindern zudem die Chancen auf eine positive Zu-

kunft.

Jedoch legt gerade Bildung den Grundstein fiir den weiteren Verlauf des Lebens und ist
oftmals daflir verantwortlich, ob eine Person anerkannt wird oder nicht. Anerkennung
kann dabei auf verschiedenen Wegen erfolgen, entweder durch Liebe, Recht oder Solida-
ritdt. Auch die Sprache spielt hierbei eine wichtige Rolle, da sie das primare Mittel der
Kommunikation ist. Kinder und Jugendliche mit Deutschlernbedarf greifen dabei oftmals
auf alternative Mittel der Kommunikation zurlick, da ihre sprachlichen Kompetenzen im
Deutschen noch nicht ausreichen. Die nonverbale Kommunikation spielt fiir Kinder mit
Deutschlernbedarf eine grolRe Rolle, denn der Einsatz der Zeichensprache sowie die Ver-
wendung der Gestik und Mimik kdnnen Teile dessen ausdriicken, fiir das die betroffenen
Kinder in der (zu einem grofRen Teil) monolingualen Schulkultur noch keine adaquate laut-
sprachliche Ausdrucksweise besitzen. Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der The-
matik der nonverbalen Kommunikation in einer migrationsgesellschaftlichen Schule und
zeigt, dass der Sport ein enormes Anerkennungspotential besitzt. In sprachlastigen Fa-
chern sind Kinder mit Migrationshintergrund durch Anfangerkenntnisse im Deutschen oft-
mals stark benachteiligt, da die lautsprachliche Betonung sehr zentral ist. Im Sportunter-
richt werden andere Wege der Kommunikation gesucht und die Sprache auf eine andere
Ebene verschoben, weshalb eine Verstandigung gelingen und zudem Raum fiir die Schaf-

fung eines anerkennenden Verhaltnisses geboten werden kann.
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Beilage 3: Transkribierte Interviews

Lehrperson A:

danke lehrperson a, dass du das interview mit mir heute durch-

fithrst | vorab ein paar allgmeine fragen | welche unterrichtsfa-

cher du?
also ich unterrichte leibesiibungen (-) jetzt heilt es ja bewegung
und sport (.) und geographie und wirtschaftskunde.

und wie viele daz-lernende, also deutsch als zweitsprache lernende
befinden sich in der klasse?
(--) die genaue anzahl kann ich dir nicht sagen, aber es gibt
(1.0) meines wissens (2.0) drei leute die also sicher deutsch als
zweitsprache haben.
ok, danke. und wie wiirdest du die klassengemeinschaft beschreiben?
die klassengemeinschaft flir unsere erste klasse (--) wlirde ich,
flir beide ersten klassen muss ich sagen, als gut beschreiben | &hm
| wir filhren deshalb ja immer fiir die ersten klassen auch eine
kennenlernwoche durch | wo sich die kinder, ersten untereinander
einmal kennenlernen sollen | °h wo ein allgemeines kennenlernen
stattfindet, mit outdoorspielen und auch | &hm (-) | mit quiz, mit
karten | und zwar fihren wir das sozusagen |&hm | immer (2.0) aus-
warts durch, da fahren wir | nein, ganze woche nicht, aber das ist
| jetzt kann ichs sagen, flir die ersten waren wir | &hm | drei
tage in rach am gebirge, das ist dort semmering, wechselgebiet.
[mhm]
und sind dir solche ausflliige wichtig, um die klassengemeinschaft
zu starken?
das hat sich durchaus bewdhrt, das machen inzwischen alle ersten
klassen, °h die nicht am semmering fahren, aber zumindest eine
kennenlernwoche bzw. so wie wir nicht eine ganze woche, aber ken-
nenlerntage sozusagen verpflichtend anbieten fiir die ersten [klas-
sen]
[mhm] und bitte erzadhl mir welchen eindruck die klasse, also jetzt
die erste klasse im sportunterricht auf dich hinterladsst. also wie
ist die beteiligung der schiilerinnen und schiiler am sportunter-
richt?
ja das ist in der ersten klasse ganz eindeutig zu beantworten (.)
| also sie turnen sehr sehr gerne, viele kinder sagen mir immer

wieder, dass turnen ihr lieblingsfach ist (-) | ahm | das &andert
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sich mitunter | &hm | im laufe der schullaufbahn, aber fiir die
ersten klassen (.) | die freuen sich, wenn der turnlehrer kommt,
die turnlehrerin kommt und sind ganz wissbegierig und turnen auch
sehr sehr gerne mit.

ok, alles klar, sehr gut (-) | und ist es deiner meinung nach moég-
lich, durch den sport etwas zur klassengemeinschaft beizutragen?
ja, sport hebt sich natiirlich vom regelunterricht in der klasse
selbst ab | erstens ist da die sitzordnung mehr oder weniger auf-

geldst, es gibt schon immer wieder ansagen, wo wir alle dann im

kreis zusammensitzen | °h da miissen sie auch sehr aufmerksam sein,
aber natirlich ist es im turnsaal | ahm | wenn man freies unter-
richten mach | &hm | eine ganz eine andere lernsituation, als wenn

man in der klasse sitzt, auf seinem platz.

und ist es eben durch den sport auch moglich (.) | &hm | kinder
mit deutschlernbedarf in die klassengemeinschaft einzubinden?

ja, auf jeden fall | das ist als sportunterricht ein ganz ein we-
sentliches merkmal, °h das | dhm | kinder die die sprache viel-
leicht nicht so gut kénnen noch oder die aus irgendeinen grund (.)
| ahm | im turnen dann ihre starken sozusagen aussspielen konnen.
weil ich habe schon oft erlebt, dass die schlechten schiiler in den
sogenannten hauptfdchern, deutsch, englisch, mathematik | ja | im
turnen eigentlich zu den besten z&hlen und auch vereinsmaRig, au-
Berhalb der schule dann engagiert sind. sehr viele sind beim ful-
ballverein °h oder machen kampfsportarten. Da weiB ich einige bei-
spiele auch von mir.

und wie soll dann der sportunterricht gestaltet sein, um das was
sie gerade erwahnt haben, eben die kinder mit deutschlernbedarf in
die gruppengemeinschaft einzubinden?

[mhm] | &hm | wir turnlehrer haben da
den groRen vorteil, dass sehr viel (.) | ahm | bei uns Utber de-
monstrieren und vorzeigen geht. das heilt, es ist nicht so wichtig
| ahm | jedes wort zu verstehen, sondern man zeigt eine iibung vor,
beim gerdteturnen beispielsweise oder lasst sie vorzeigen | da
braucht man eigentlich gar nicht viel dazusagen, die kinder sehen
die iUbungen, wie sie ausgefiihrt gehort, man macht da und dort
vielleicht einen hinweis (--) | aber da spielt also diese sprach-
barriere, wenn man das so Uberhaupt bezeichnen kann, eigentlich

eine untergeordnete rolle.
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[mhm]
und in der klasse, im regeluntericht, gibt es manchmal so gruppie-
rungen, wo freundinnen oder freunde nebeneinander sitzen, wo sie
sich nur mit denen beschaftigen | und wie versuchst du im turnun-
terricht iber diese gruppen hinweg gemeinsamkeiten und vernetzun-
gen zu erreichen?
°hh ja indem sozusagen nicht immer die gleichen | &hm | mannschaf-
ten oder gruppen gebildet werden. sondern es gibt immer unter-
schiedliche wahler, ab und zu lassen wir sie durchzadhlen | dann
schauen wir, wenn ein besonderer anlass ist, wenn einer geburtstag
hat zum beispiel, der meldet es dann, dann darf der zum beispiel
wahlen | natirlich w&hlt der auch mitunter zuerst seine freunde,
aber es findet, finde ich, eine natiirliche durchmischung statt |
ja | wogegen im klassen | im regelunterricht sitzt der immer neben
dem gleichen nachbarn. Wir machen es jetzt zum beispiel so, auch
in mathematik, wo ich assistenzlehrer bin und in geographie, was
ich als zweites unterrichtsfach sozusagen in diesem team habe,
dass wir alle zweli bis drei wochen die sitzordnung auch verandern,
damit nicht immer die gleichen zusammensitzen (.) | aber von der
klassenstruktur her ist es so, dass die kinder mit | &hm | deutsch
als zweitsprache auch in der klasse durchaus integriert sind. das
dauert da und dort vielleicht ein bisschen la&nger. beim einen oder
anderen, aber nach meinem dafiirhalten, die kinder fiihlen sich wohl
und (=) | mein eindruck ist auch, dass die anderen (.) | a&hm | das
nicht spliren lassen, dass die vielleicht nicht so gut deutsch kann
oder nicht alles jetzt ganz 1:1 auch versteht.

[mhm] und wie macht sich dann die-
ser deutschlernbedarf im geographieunterricht in der interaktion
unter den schiilerinnen und schiilern bemerkbar?
ja, in der interkation ist es so, dass die am anfang vielleicht
etwas zurickhaltender wirken, aber ich arbeite sehr sehr viel mit
partnerarbeit. das heilt, sie kdénnen zu zweit zusammemgehen, un-
terstlitzen sich, helfen sich gegenseitig und ich mach auch hin und
wieder gruppenarbeiten, wo diese kinder auch integriert sind | ja
| und denen greift man dann unter die arme, die erkldren dann: du
pass auf, das ist so und so gemeint. bei gewissen arbeitsaufgaben
im buch oder bei fragestellungen, die man | &hm (.) | in mathema-
tik kann ich das auch sagen, als assistenzlehrer, dass die dann
die etwas schneller sind, dass die dann denen unter die arme grei-

fen. die eben das nicht so gut bewaltigen kdnnen noch | sei es
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jetzt aus sprachlichen griinden oder weil sie die aufgabe von haus
aus nicht verstehen noch.

wir haben haben ja im vorgesprach kurz lber die fragen gesprochen
und da hast du ja gesagt, dass das diese kinder etwas introver-
tierter sind, etwas zuriickhaltender, kannst du mir vielleicht dazu
mehr erzahlen?

ja (--) | das ist natltrlich am anfang verstarkt so (.) | die ver-
stehen schon teilweise schlecht, aber ich sag, das ist jetzt kein
uniiberwindbares problem. aufgrund, ich sag einmal der kleinen
sprachbarriere sind sie vielleicht introvertierter und auch ein
wenig zurlickhaltender im umgang mit den anderen schiilern, da sie
sich vielleicht (-) | &hm | nicht so gut mit den anderen verstan-
digen kénnen, aber die sprachkenntnisse in deutsch sind bei uns,
bei denen, so weit, dass sie uns verstehen kénnen, folgen kdnnen |
wenn man sie drannimmt merkt man vielleicht, dass die sdtze da und
dort nicht ganz grammatikalisch richtig | &hm | konstruiert sind,
aber vom verstdndnis her hab ich den eindruck, dass sie dem unter-
richt groBtenteils auch problemlos folgen kénnen.

okay (-) | wie macht sich dann der deutschlernbedarf im sportun-
terricht in der interaktion unter den schiilerinnen und schiilern
bemerkbar? im vergleich jetzt (-) | wenn du jetzt den vergleich
nimmst zum regelunterricht in geographie.

[ja] ich mein im
sportunterricht spielt die sprachliche barriere, wie ich vorher
schon erwdhnt, einer eher untergeordnete rolle | °h sie ist auch
wichtig, wenn man ein neues spiel erkldart, die regeln erklart moég-
licherweise (.) | aber wenns da und dort ein missverstandnis gibt,
ist das schnell ausgerdumt, die mitschiiler springen da in die pre-
sche. wenn ich merke zum beispiel, der hat das nicht ganz verstan-
den noch, dann erkldr ichs ihm nochmal, hol ihn her und das ist
also | ahm | im sportunterricht viel viel leichter zum handeln,
als | &hm | im regelunterricht sag ich jetzt einmal.
und kannst du da auch unterschiede, jetzt sagen wir mal in der
persdnlichkeit vom schiiler feststellen, dass er beispielsweise im
sportunterricht offener im umgang mit anderen schiilern und schile-
rinnen ist?

[mhm] (--) kann ich sehr wohl feststellen, den einen
schiiler, der mir jetzt da auffallt, der schiiler a, der gehdrt bei
mir im sportunterricht zu den (.) | &hm | besten sportlern eigent-

lich. und der ist engagiert, der ist dabei, der wversucht die iUbung
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zu machen, der {ibt auch selbststédndig, weil er eben dahinter ist.
er merkt, das ist seine starke irgendwie und er will sich da na-
tirlich dementsprechend in szene setzen | in geographie ist es so,
dass ich schon merke, dass er verstdndnisprobleme hat (-). ich
habe einen test auch gehabt, geographietest zum beispiel | da ist
es | hatte ich mir eigentlich gedacht, dass er besser abschneidet.
und da habe ich schon auch den unterschied gemerkt zwischen einer
schriftlichen arbeit und | &hm | einer mindlichen wiederholung zum
beispiel. oder wenn ich ihn direkt frage, merke ich, wenn er
stockt, dass ich ihm weiterhelfen kann. bei einer schriftlichen
arbeit hat er die angabe vor sich und ist dann, mehr oder weniger,
auf sich allein gestellt und da merk ich schon, dass er sich sehr
viel schwerer tut.
und wie tut sich dieser schiiler explizit jetzt in der gruppe (.) |
du bietest (-) | du machst oft gruppenarbeiten | [&hm] |
[mhm]

kannst du be-
obachten, dass sich der vielleicht mehr zuriicknimmt oder baut der
sich genau so ein?
er (--) | er versucht sich nach seinen méglichkeiten schon zu in-
tegrieren und ich merk auch, dass die anderen da helfend eingrei-
fen bzw. ich ihm helfe (.) | aber da und dort ist er dann zurick-
haltender und bringt sich (.) | &hm | nicht so in die gruppenar-
beit ein und ist passiver.
ok | wir haben jetzt schon sehr viel iber | &hm | den unterschied
zwischen turnen und dem regelunterricht in geographie gesprochen |
und zusatzlich eine frage: wird der deutschlernbedarf der schiile-
rinnen und schiiler, jetzt explizit bei diesem schiiler, wo du das
beispiel schon genannt hast, im sportunterricht ausgeblendet? und
wenn ja, inwiefern und wie kann das gelingen?
mhm | °h ausgeblendet verstehst du jetzt was darunter?
naja, dass dieser | &hm | dass dieser deutschlernbedarf nicht so
zum tragen kommt, dass man jetzt nicht merkt, dass er sich trotz-
dem verstandigen kann. auf andere mittel greift, zum beispiel non-
verbale [kommunikation].
[mhm genau] kann ich bestatigen, im sportunterricht, wie ge-
sagt, spielt diese sprachbarriere nicht so eine grobe rolle | da
gehts immer ums vorzeigen, demonstrieren und nachmachen im wesent-
lichen | °h und der schiiler, der macht das, der ist auch bestrebt

das nachzumachen und ich glaub, dass das gar nicht so kompliziert

108



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
226
227
228
229
230
231
232
233

ist, auch im | im sportunterricht, den kann er so und so folgen |
nur ist es da, meiner ansicht nach, viel viel einfacher, weil ja
da um bewegungen geht. da gehts eher ums sehen | &ahm | zuschauen
und nachmachen | wa&hrend da im regelunterricht da natiirlich ge-
zielt die frage oder die aufgabenstellung mehr oder weniger beant-
wortet werden muss.
und zu welchen mittel greift der schiiler, im geographieunterricht,
und andererseits im turnunterricht, wenn die sprachlichen mittel
zur kommunikation nicht ausreichen? also wie versucht er sich da
dann zu artikulieren?

[mhm] ich hab die erfahrung gemacht, dass im geographieun-
terricht beispielsweise eher unauffdllig sind, sich eher zurick-
nehmen vielleicht ein wenig sogar | ahm | aber wie gesagt bei

gruppen-, partnerarbeiten merken das eh die anderen gruppenmit-

glieder und helfen den dann (-) | aber bis jetzt ist das kein gro-
Bes thema. | [jal |
[mhm]

also er kann sicher auch im regelunterricht dem unterricht
so weit folgen, dass er weil, was er machen soll. ob das jetzt al-
les richtig ist, ist wieder eine andere [sache]

[Jajal
und in turnen ist es

so, dass das eigentlich eine untergeordnete rolle spielt (--) |
der wenn man merkt, der weill das nicht (.) | aber die sind | der
zum beispiel ist bewegungsmdflig eigentlich eher auf der talentier-
teren seite. der hat da, also im sportunterricht iberhaupt kein
problem | ja | (--) das zeigt man einmal kurz, ich zeig ihm einmal
kurz die bewegung beim unterschwung und der weill im grunde genom-
men, was da gemeint ist.
ist das auch so bei gruppenspielen untereinander, dass sich die
anderen schiilerinnen und schiiler ganz anders mit ihm verstédndigen
konnen auch oder?
jJa | der ist voll integriert (.) | das ist jetzt nicht der schiler
a, der polnisch als muttersprache sozusagen hat, sondern der ist
als vollwertiges klassenmitglied akzeptiert und jeder geht eigent-
lich davon aus, dass der das gleiche muss oder das gleiche konnen
soll wie die anderen eben auch, die nicht sozusagen diese sprach-
barriere vielleicht haben | °hh wobei das bei dem schiiler eigent-

lich kein groBes thema ist.
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okay, sehr gut (-) | also kann man dann sagen quasi der sport als
seine eigene sprache oder seine eigenen sprachlichen mittel so
funktionieren kann, dass jetzt kinder, die was jetzt wenig verste-
hen auch gut anerkannt werden.
auf jeden fall | diese kleinen defizite die da und dort auftreten,
kompensiert der dadurch, dass er sich im sport besonders engagiert
und besonders gut sein will.

[und] das honorieren auch die anderen?
das natiirlich, sehen auch die anderen, die motivieren sich dann
gegenseitig, die lizitieren sich dann gegenseitig hinauf.
mhm | und weren deiner meinung nach kinder (.) | dhm | mit eben
diesen deutschlernbedarf, einerseits im geographieunterricht in
den interaktionsprozessen, also wenn die schiiler und schiilerinnen
untereinander reden, werden die da benachteiligt? jetzt eben durch
diesen deutschlernbedarf? vielleicht nicht bewusst, aber viel-
leicht auch unbewusst, weil sie vielleicht nicht so viel mit dem
reden, weil sie vielleicht denken, Jja ok, der [versteht mich viel-
leicht nicht so?]

[@hm] (.) | [ist nicht mein

eindruck], kann ich in der form nicht bestdtigen | der schiiler a,
auf den ich mich da jetzt beziehe, der ist sowieso von haus aus
etwas (2.0) | &hm | ruhiger in der klassensituation selbst | in
turnen gar nicht, da ist er wie gesagt, sehr sehr engagiert | aber
im regelunterricht ist der eher auf der ruhigeren seite, deshalb
muss ich ihn oder sprech ich ihn oft sehr konktret an: schiiler a,
kannst du mir das beantworten oder | &hm | kannst du dazu etwas
beitragen oder sagen oder weil du vielleicht die antwort dazu (.)
| ja | °h dann iberlegt er schon (--).
okay | dann sag ich vielen dank fiir das gesprach, flir das inter-
view.

(.) bitte, sehr gerne.

Dauer der Aufnahme: 16:13
Ort der Aufnahme: Klassenzimmer der Schule
Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Expertin (E): Lehrperson A
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Lehrperson B

[Eal

ich sage vielen dank flir das interview (.) | vorab, welche unter-
richtsfacher unterrichten sie?

adhm | englisch und sport

okay | und wie viele deutsch als zweitsprache lernende befinden

sich bei ihnen in der klasse?

ja also offiziell (.) vier (-) | °h aber es sind im endeffekt viel
mehr | [die schon]
[okay]
langer zwar in (.) |zwar bissl ladnger in Oster-
reich sind (--) | &hm | aber dadurch deutsch ein bisschen besser
verstehen aber die erstsprache ist (.) bei Uber fiinfzig prozent

nicht deutsch.

okay, okay | und wie wiirden sie dann die klassengemeinschaft be-
schreiben?

ahm (2.0) | ja (--) eigentlich ganz gut, sag ich einmal | es gibt

so grippchen natiirlich, die sich immer wieder formen, aber ich

glaub das ist in jeder klasse so | das ist halt | das hat speziell
mit den | mit den fliichtlingskindern oder so, nix wirklich zu tun.
aber im prinzip ist sie ganz gut | ja | wirde ich schon so sehen.

und bitte erzdhlen sie mir, welchen eindruck die klasse im sportun-
terricht auf sie hinterldsst? also wie ist die beteiligung der
schiilerinnen und schiiler?

naja man muss das immer <<lachend>> bissl differenzieren | die
mddchen sind ja meistens nicht so (-) sportbegeistert in dem alter
| d&hm (--) | die muss man eher sehr motivieren, dass sie sich
iberhaupt bewegen <<lachend>> sag ich jetzt einmal | bei den bur-
schen ist das anders | die sind natirlich viel aktiver in dem al-
ter (.) | als die ma&dchen | &hm | (1.5) bei mir jetzt im sportun-
terricht sind die mddchen eher sehr (1.0) wie soll ich es sagen (-
) lax. Irgendwie | also die brauchen sehr viel motivation, dass
sie sich irgendwie bewegen |

weil die interessen wahrscheinlich auch ganz woanders liegen in
dem alter dann.

na das glaub ich auch, ja | und vor allem nicht schwitzen und
nicht | ahm | ja und | das ist eher in dem alter (--) | ja | das
ist halt so.

bei den burschen sieht das dann wahrscheinlich wieder ganz anders

aus | die sind froh wahrscheinlich, wenn sie sich bewegen [kdnnen]
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[bei]
den burschen ist das ganz anders | also die wollen sich bewegen in
dem alter und was ich so mitbekommen habe vom parallelunterricht |
die sind auch sehr (--) sag ich jetzt mal (.) engagiert | und (-)
| und wollen halt | &hm (.) | sich bewegen | also spiele spielen
und so weiter | also da ist das bissl anders, als bei den ma&dchen
| das muss man schon sagen <<lachend>>
und ist es dann ihrer meinung nach moéglich, durch sport etwas zur
klassengemeinschaft beizutragen?
dhm | also ich finde das hangt davon ab, ob die kinder im (1.5) |
gut im sport sind oder nicht | also wenn sie gut sind | &hm (=) |
dann glaub ich tragts schon was zur klassengemeinschaft bei, weil
dann (.) kann man so schulteams bilden | hama eh gehabt so fub-
ballteams.
wo sie sich also vertiefen kdénnen.
genau | und wo die (--) | &hm | wo diese schiiler dann praktisch |
adhm | erfolgserlebnisse haben | wenns aber so wie bei den madchen
<<lachend>> | eher nicht so wirklich engagiertte turnerinnen sind,
dann tragt das gar nix bei.
jaja, kommt also auch immer auf die persénliche einstellung an |
dem fach gegentiiber.

[ja, natiirlich.]

[so wie in anderen] fadchern auch.

natlirlich, natirlich | also, wenn die | wenn die wirklich gut
sind und | &hm (--) | wir haben zum beispiel so eine fuBRballmann-
schaft gehabt | dhm | mit den burschen (--) | natiirlich m&dchen

haben sich nicht gemeldet | und da waren sie schon ein bisschen

anfiithrend | die | die (=) | nicht deutschsprechenden kinder, sag
ich jetzt einmal | weil sie einfach gut waren.

okay.

ja | aber wenns halt nur umadumsitzen wollen, dann tragt das <<la-

chend>> auch zur klassengemeinschaft nix bei.

das ist klar.

das ist <<lachen>> | ja.

und dann nochmal, um die frage zu prazisieren (.) | ist es auch
moglich, ihrer meinung nach, kinder mit eben (.) deutsch als
zweiltsprache in die klassengemeinschaft durch eben den sport ein-
zubinden, wenn sie jetzt sportbegeistert sind?

na wenn sie sportbegeistert sind, glaub ich geht das sehr gut.

okay.
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das hangt aber wirklich von dem ab.

jaja
ob sie (--) | also wenn die wirklich gut sind, in irgendeinem (.)
| sag ich jetzt einmal mannschaftssport (-) | dann | &hm (.) |

kann man die sehr wohl viel besser integrieren (2.0) in die klas-
sengemeinschaft | das glaube ich schon.

und milssen die dann gut sein oder einfach nur spaB an der bewegung
haben. weil ich glaube, dass der spaR an der bewegung ist auch
wichtig | dann missen sie eventuell gar nicht so gut sein.

das stimmt, Jja | also spal an der bewegung ist sicher auch wichtig

| Ja | ahm (2.0) | aber ich glaube, das hadngt auch sehr viel davon
ab, was die | was sie fiir einen allgmeinen stand in der klasse ha-
ben.

okay.

also wenn sie von vorhinein total respektiert werden in der klasse
und einen guten stand haben sag ich jetzt einmal | °h dann reicht

glaub ich auch die freude an der bewegung | weil dann ist halt

spaB am spiel und dann sinds halt lustig und sind lustig | °h
wenns nicht so gut integriert sind (--) | glaub ich, muss man
schon gut sein im sport | dass man dann auch die anerkennung
kriegt.

okay.

das glaube ich schon.
und wie soll dann der sportunterricht gestaltet werden, um das zu-

vor besprochene zu erreichen? eben um diese integration in die

klasse?

ja man misste (-) | da natiirlich sehr | dhm (.) | mannschaftssport
sachen machen | also wo sie gemeinsam in einem team spielen, in
einer mannschaft spielen | °h &hm | so einzelsport, gerdtturnen o-

der sowas bringt glaub ich gar [nix].

[mhm]
also man muss wirklich teamsport machen und | dhm (=) | (2.0) und
dass sie sich da im team, sag ich jetzt einmal | &hm | beweisen

kénnen, behaupten konnen. das ist glaub ich wichtig.

mhm okay | und wie versuchen sie dann ilber die gruppen hinweg ge-
meinsamkeiten und vernetzungen zu erreichen? sie haben ja vorhin
gesagt, dass immer wieder so kleine gruppenbildungen gibt. wie
versuchen dann quasi, dass die klassengemeinscahft als eins gese-
hen wird? kann man das iberhaupt erreichen ihrer meinung nach?

im normalen unterricht oder im sportunterricht?
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im sportunterricht jetzt.

adhm | naja man kanns vielleicht so (--) | &hm | ich mein, ich mach
das dann manchmal so | ahm (--) | wenn man die mannschaften wahlt,
dass ich dann die wahlerin bin | und halt dann versuche die die
nicht so (--) akzeptiert werden, dann in gruppen hineinzuwidhlen,
dass die dort vielleicht fuBR fassen (-) | °h &hm | wenn ich merke,
dass, wenn so teams gewahlt werden, immer paar Uber bleiben | die
auBenseiter sind, welche auch immer jetzt | ahm (1.5) | dann ver-
such ich das schon | entweder, dass ich | wie gesagt die wahl
Ubernehmene oder dass ichs einfach auslose | &dhm | dass die auch

nicht immer irgendwie iiberbleiben

okay.
also das ist das einzige, was mir jetzt | was mir dazu jetzt ein-
faltt, wie man das irgendwie (--) vernetzen kdnnte.

weil sie gesagt haben, jetzt im normalen unterricht, kann man das
ihrer meinung nach iberhaupt im normalen unterricht erreichen?
diese gemeinsamkeit und vernetzung. jetzt nicht im turnunterricht
| (3.0) ist es da wahrscheinlich schwieriger?

ja | im normalen unterricht ist das wahnsinnig schwierig | also da
(.) gelingt es mir nicht so wirklich, das muss ich ehrlich sagen |
also in englisch gelingt es mir nicht so.

okay. und wie macht sich dann dieser deutschlernbedarf in eng-
lisch, in der interkation unter den schiierinnen bemerkbar?

(3.0) mhm |

jetzt in den gesprédchen unter den schiilerinnen und schiilern. sind
die dann vielleicht ein bisschen passiver oder gibt es dann wieder
nur diese gruppenbildungen, dass sie nur untereinander reden?

jetzt nicht unbedingt auf deutsch?

ja das gibt es natirlich | sie reden dann in ihrer muttersprache
miteinander | das gibt es (.) | &hm | heuer ist es extrem zum bei-
spiel | dhm | dass sie in englisch quasi so einen, wie soll ich

das sagen? einen einzelunterricht fast fordern.

okay.

well sie das dann auf deutsch | sie sollen es dann immer auf
deutsch erklart haben und dann muss man es auf die tafel schreiben
und | °h &hm | ja man muss viel mehr jetzt (-) machen als man fri-
her im englischunterricht gemacht hat | aber das ist heuer spezi-
ell so, das habe ich bis jetzt noch nie so gehabt. Die so wirklich
so | ahm | fordernd sind.

auch weil sie eben das deutsche lernen wollen?
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genau | also sie wollen (--) sag ich jetzt mal bei vokabeln (.)
ich schreibe ein englisches vokabel auf, ich schreibe die deutsche
bedeutung dazu, sie verstehen das deutsche nicht. jetzt muss ich
ihnen das deutsche erklaren, was das heiBt und dann (--) | &a&hm |
ja.

ist gquasi eine doppelte aufgabe dann?

es 1ist jetzt doppelt so viel | ahm | aufwand eigentlich. oder
manchmal sag ich den kindern auch nur die englischen vokabeln und
die deutsche bedeutung einfach nur dazu | jetzt muss ich alles
aufschreiben, (-) weil die das natltirlich geschrieben haben wollen
(.) und dann muss man es erkldaren auch noch, was es auf deutsch
heiBt.

und machen sie auch gruppenarbeiten dann in englisch?

passiert auch, aber eher weniger

eher weniger.

eher weniger | aber bei mir, das ist bei anderen | das ist bei je-
dem lehrer anders (--) | also ich mache schon bissl gruppenarbeit,
vor allem wenns so um speaking geht und so, das mach ich schon
aber kein (.) | es ist nicht der hauptteil des unterrichts, sag
ich jetzt einmal.

okay. und wie macht sich dann dieser deutschlernbedarf im sportun-
terricht in interaktion unter den schiilerinnnen bemerkbar? damit

man einen vergleich zum englischunterricht hat.

kaum. naja kaum, da brauch ich ja nur deuten oder (-) | ahm |
(2.0) irgendwie mich bemerkbar machen in einem spiel oder so | da
brauch ich gar nicht die sprache so | da reicht die ko&rpersprache.

da fallt es auch gar nicht unter den schiilerinnen so auf oder?
[nein.]

[dass] es quasi solche gibt, die eine andere erstsprache haben o-
der dem deutschen noch nicht so machtig sind.

nein, eigentlich nicht. weil da reicht die kdrpersprache.

okay. also wird der deutschlernbedarf der schiilerinnen im sportun-
terricht dann ausgeblendet, kodnnen sie dies bestatigen?

ja, eigentlich schon (-) also ich glaub schon. es wird ausgeblen-
det, weil die kOrperspache wichtiger ist.

okay. und dann eben, sie greifen dann eben zu anderen mittel der
kommunikation, wie sie eben gesagt haben auch. (-) zu nonverbalen
mitteln, zur korpersprache.

ja, genau.

well man sich dann darunter verstandigen kann.
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ja, korpersprache oder | ja, ich mein in einem spiel, wenns den
ball haben wollen, dann pfeifens halt oder so irgendwie, um auf
sich aufmerksam zu machen | ja | also da ist die sprache glaub ich
nicht so wichtig.
okay. also wir haben ja vorher schon das thema kurz angeschnitten
| kann der sport mit seiner (.) | eben mit der nichtsprachlich-
keit, die sie auch gerade erwahnt haben | &hm | zu einem besseren
klassenklima, besseren gemeinschaft beitragen?
wenn sie sie gut sind Jja.
also muss diese bedingung auch auf jeden fall erfiillt sein?
ich glaube schon. ich glaube schon.
okay.
also (--) wie gesagt, das habe ich auch vorher gesagt, es kommt
drauf an, welchen grundlegenden stand sie in der klasse haben (--)
| also wenn die wirklich von vorhinein da total integriert sind
und total akzeptiert werden, dann muss ich auch nicht so gut sein
im sport, dann reicht das auch wenn ich den spaR daran habe | aber
wenn ich eben nicht so gut integriert bin und irgendwie bissl au-
Benseiter bin, dann, glaub ich, muss ich gut sein.
okay.
um in die klassengemeinschaft irgendwie besser hineinkommen zu
konnen.
okay. und werden dan ihrer meinung nach kinder mit deutschlernbe-
darf im unterrichtsfachs englisch, wie sie es jetzt haben, im in-
teraktionsprozess benachteiligt, dass sie jetzt nicht so | &hm |
sich duBern koénnen und sich dann nicht &duRern wollen dadurch,
vielleicht bisschen passiver sind?
im englischunterricht?
Jja
°h &hm | ja und nein | also wie gesagt, es gibt solche die passi-
ver sind, aber jetzt zum beispiel habe ich welche und einer davon
kommt jetzt zum interview, der standig fordert (-) | &hm | (2.5)
zusatzliche erklarungen, zusadtzliche | &hm | zusadtzliches auf-
schreiben und so [weiter]

[das] liegt dann wahrscheinlich auch an
der persénlichkeit.
ja, das liegt an dern schillern | heuer hab ich zwei solche, das
hab ich noch nie gehabt.

okay.
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die anderen waren bis jetzt eher ruhiger, die haben da halt ein-
fach mitgeschrieben, haben das einfach aufgenommen, haben dann oft
in ihrer muttersprache nachgeschaut | &hm | im woérterbuch, was
heiRt das | aber die jetzt schreien raus, ich will das wissen und
schreiben sich das auf und wie heilt das und wie schreibt man das
und was bedeutet das.

also im deutschen?

ja ja | also die sind sehr (1.0) | die zwei sind heuer ziemlich
demanding, sag ich mal.

okay. dann bedanke ich mich fiir das interview.

gerne geschehen.

Dauer der Aufnahme: 12:34
Ort der Aufnahme: Klassenzimmer der Schule
Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Expertin (E): Lehrperson B
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Lehrperson C:

danke lehrperson c, dass du dieses interview mit mir durchfihrst.
vorab, welche unverbindliche tbung bietest du an?

also ich unterrichte im ella-lingens—-gymnasiumm in floridsdorf die
unverbindliche iibung madchenfulball (.) | &dhm | die ist konzipiert
flir die m&dchen der erste bis vierten klasse in unserem gymnasium
ok (.) und wie bist du dazu gekommen?

also grundsatzlich, weil ich eine fuBballtrainerlizenz habe, eine
fuBballtrainerausbildung habe | ahm | auch in einem verein als
trainer und in dem fall als nachwuchstrainer gearbeitet habe und
weils einfach der fall war, dass der bisherige maddchenfuBballtrai-
ner das nicht mehr machen wollte (-) | und der fuBballkoordinator
bei uns in der schule das ein bisschen | &hm | professionalisieren
wollte und einen neuen wind reinbringen wollte und hat mich da-
raufhin angesprochen (--) | und daher habe ich das iUbernommen. vor
mittlerweile vier jahren.

und wie wlrden sie die gruppengemeinschaft beschreiben?

ahm (2.0) | insgesamt ist sehr auffdllig, dass so ziemlich gleich
viele madchen aus allen schulstufen dabei sind (---) | es ist
wirklich eine sehr heterogene gruppe (.) | ahm | sowohl leistungs-

bezogen als auch bezogen auf die herkunft der mddchen. speziell
leistungsbezogen ist es so, dass wir wirklich sehr sehr gute mad-
chen dabei haben, die schon in vereinen spielen, in der wieneraus-
wahl spielen, und auch anfangerinnen. also wirkklich blutige an-
fdnger, wie man so schén sagt(.) | adhm | und von der herkunft her
ist es auch wirklich bunt gemischt, also unsere schule zeichnet
sich durch einen relativ hohen migrationsanteil aus, das spiegelt
sich dementsprechend auch in der madchenfuRballgruppe (.) | ahm (-
) | stark wider.
und bitte erzdhl mir, welchen eindruck die gruppe in der unver-
bindlichen ibung m&dchenfulball auf dich hinterldsst (-) | &hm |
gibt es da differenzen oder hierarchisierungen beziiglich der her-
kunft oder des kénnens? du hast ja vorhin angesprochen, dass man-
che kinder (.)| ahm | talentierter sind als andere

[mhm]
gibt es hier differenzen innerhalb der gruppe, welche die gruppen-
gemeinschaft eventuell beeinflussen?
ja. Die gibts auf jeden fall. also es gibt auf jeden fall eine

klare hierarchie. Das ist wahrscheinlich wie in jeder normalen
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mannschaft so. | &hm (-)]| es ist bei uns so, dass wir jedes jahr |
adhm | zwel groBe grobe sportliche ziele auch haben (--) | das ist
zum einen der sogenannten krone-hallencup in der halle und ande-
rerseits die schiilerliga, die man eh recht kennt | &hm (.) | im
freien. Und daraufhin arbeiten halt viele ma&dchen ganzes jahr hin.
Und da ist es jetzt aber auch so, dass es, das war auch mein ziel,
viele madchen, die vor vier jahren in der ersten klasse begonnen
haben, mittlerweile, eben wie gesagt vereinsspielerinnen sind | (-
-) | und dementsprechend eigentlich nicht mehr zur unverbindlichen
madchenfulball {ibung unter der woche selbst kommen (.) | aber bei
den turnieren halt schon mitfahren, weil sie einfach qualitativ
schon relativ sehr sehr gut sind. | &hm (.) | und dann gibts aber
die madchen die jedes mal, jede woche bei der unverbindlichen
ibung am training sind | (.) | und dann natiirlich, aber das teil-
weise wenig gut verstehen kénnen, wenn sie dann zum turnier nicht
mitfahren diirfen. und wenn dann eine dieser spielerinnen die sehr
gut sind (.) aber beim verein spielen, mal doch zur unverbindli-
chen {ibung kommt, merkt man schon, dass die dann untereinander an-
ecken und nicht gar so beliebt bei denen sind, die dann halt sich
irgendwo benachteiligt fithlen. Das fallt schon auf. hierarchie
gibts intern eine klare, also bei den turnieren ist auffiallig, es
gibt eine kapitédnin (.) die ist einfach | (--) die wurde auch zur
besten spielerin in wien gewdhlt, die ist ausgezeichnet | &hm |
und es gibt die spielerinnen die weniger zum einsatz kommen, die
das aber auch irgendwo fiir sich akzeptieren und super mitziehen.
eine hierarchie beziiglich der herkunft wlirde ich tberhaupt nicht
sehen, das ist Uberhaupt nicht der fall. (-) ich glaube, da ist
die gruppe einfach auch viel zu bunt gemischt (.) | &hm | man muss
aber auch klar dazu sagen, dass ist insgesamt in unserer schule
einfach kein thema.
[mhm]

es fallt einfach gar nicht auf | &hm | dass da die her-
kunft in irgendeiner form thematisiert wird (2.0). vielleicht ist
dafiir der migrationsanteil einfach auch schon zu hoch. unsere
schule ist sicher einfach eine schule, die sehr liberal, sozial
eingestellt ist | ahm | immer schon war und daraufhin halt einen
groBen wert legt, dass das zwischenmenschliche gut passt. das
spiegelt sich in der m&dchenfubballgruppe sehr gut wider. und ich

glaub das einfach flir speziell schiilerinnen mit migrationshinter-
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grund | &hm | die bis jetzt wirklich in keinem verein gespielt ha-
ben, diese unverbindliche Utbung ein groRer schritt war, weil da
lassen sie die eltern auch eher hingehen, weil den lehrer kennen
sie gut, es sind nur madchen, es sind keine jungs, spielt auch
eine rolle, ist so (.) | und, das spielt auch eine rolle, die un-
verbindliche iibung ist zu einer uhrzeit aus, wo es noch nicht
finster ist und wo die eltern die madchen alleine heimfahren las-
sen mit dem bus. was beim vereinsfuBball nicht der fall ist (.) |
ahm | und explizit bei einer spielerin bei mir es so ist, wo die
eltern sagen, wenn es finster wird, darf sie nicht mehr alleine
heimfahren und kann somit nicht zum fuBRball kommen. also da spielt
sogar das eine rolle. diese sicherheit.

kannst du auch entwicklungen in den persdénlichkeiten der schiile-
rinnen feststellen? (.) speziell im umgang mit anderen schiilerin-
nen, dass sie offener wurden oder sich selbst auch mehr zutrauen
(--) ein gesteigertes selbstbewusstsein haben, auch auBerhalb der
unverbindlichen ibung?

ja (.) stark, ganz stark eingentlich | ahm | konkret bei zwei mad-
chen, die ich in meiner mannschaft habe, ist es so | ahm | das

eine madchen ist leistungsschwach gewesen, relativ schlechte noten

| dhm (.) | selbst bei mir in geographie hat sie ein nicht geni-
gend gehabt | (2.0) dann hat sie mit dem fuBball angefangen (1.0)
und war dort einfach sehr gut | (--) und freut sich einfach woche

flir woche auf das fuBballtraining | &hm | und hat dadurch sich
auch in der schule stabilisieren koénnen. hat wirklich viel selbst-
vertrauen dadurch gewonnen (--) vielleicht nicht nur dadurch, aber
eventuell zu einem teil zumindest dadurch auch. mir kommt es zu-
mindest schon so vor. und hat sich dadurch schulisch stabilisieren
konnen und man merkt wirklich bei dem madchen, das ist mittler-
weile in der vierten klasse, jedes mal, wenn neue maddchen dazukom-
men zur gruppe, speziell aus der ersten klasse, Ubernimmt die
quasi die integration in die gruppe. also wunderbar. | ein anderes
beispiel ist ein mé&dchen, das spielt mittlerweile bei der vienna.
also eine ganz gute madchenfuBballmannschaft. und die habe ich
auch im normalen regelunterricht in geographie. die ist im klas-
senzimmer in geographie (1.0) ich mdéchte nicht sagen ein streber,
aber auf jeden fall sehr sehr ruhig und sehr introvertiert und die
geht in die halle oder auf den fuBballplatz und ist auf einmal die
lautstarkste iberhaupt. und lebt total auf und geht aus sich raus

und das tut dem madchen auch einfach nur sichtlich gut. ja. und
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sicherlich eine sehr positive wirkung insgesamt auf sehr viele
madchen, denke ich.

und (--) vieles wurde schon vorweggenommen, aber dennoch die
frage, ob es auch moglich ist durch den sport, durch die unver-
bindliche iibung, die kinder sind ja freiwillig dort, etwas zur
gruppengemeinschaft beizutragen?

auf jeden fall | ahm | ein klares ja von mir | &hm | ich habe dazu
als erste assoziation jetzt mal im kopf | &hm | wir haben mal ei-
nen fernsehsender in der schule gehabt, der unser training gefilmt
hat und die m&dchen interviewt hat und da hat ein ma&dchen gesagt
(.) sie hat durch die unverbindliche {ibung fulball, freunde gewon-
nen. und ich glaub das ist einfach ein ganz ein (-) riesengewinn,
ein erfolg, es macht den madchen spal, sie machen bewegung mit
freundinnen, sie lernen neue | ahm | ma&dchen kennen, die aus ande-
ren klassen kommen, die sie so sonst auf diese art nicht kennen-
lernen wiirden. und, also manchmal ist es fiir mich sogar irgendwo
ein nachtteil <<lachend>>, dass viele madchen offensichtlich des-
halb zum fuBball kommen, um sich mit den freundinnen zu treffen
und neue freundschaften zu knlipfen und jetzt nicht wirklich um
fuBballerisch was zu leisten, aber das steht ganz stark im (.) im
fokus der méadchen.

Wie soll der Sportunterricht deiner meinung nach gestaltet werden,
um das zuvor besprochene, um diese gruppengemeinschaft, um diesen
zusammenhalt (.) | ahm | zu starken?

dhm | ja, insgesamt denke ich halt, (.) | wie bei jedem training,
dass das spielerische im vordergrund stehen soll | &hm | durch das
spielen (.) musst du dich halt einerseits unterordnen andererseits
behaupten andererseit kommunizieren (---) in welcher sprache auch
immer, also das ist mir zum beispiel echt gleichgltiltig | &hm | so
lange das harmonisch ist und ich muss mich auf jeden fall mit den
mitspielerinnen, aber eigentlich auch mit den gegnerinnen auf
bestmdgliche respektvolle art arrangieren (2.0) und das muss man
ihnen eben im fubBball (.) im speziellen aber auch im sportunter-
richt im allgemeinen auf jeden fall mitgeben. ich glaube, da eig-
nen sich spiele einfach sehr sehr gut dazu (1.0) | &hm | und ande-
rerseits mache ich immer wieder im madchenfuRballtraining als ein-
stieg irgendwas (.) | &hm | was in richtung kognitives training
geht, wo einfach auch fiir die synapsenbildung im hirn, fir die
verbindungen zwischen kérper und geist, sag ich mal, irgendwas da-

bei ist. wo die ma&dchen auch beginnen milssen nach sechst stunden
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unterricht jetzt im rahmen der bewegung nochmal quer zu denken.
das Uberfordert sie, macht ihnen aber grundsdtzlich viel spal. und
ich glaub, das ist einfach auch ein guter zugang, der gut funktio-
niert.

[mhm] und wie wversuchst du
iber einzelne gruppen hinweg, gruppenbildung gibt es ja immer wie-
der im fuBball, in der klasse, wie versucht du gemeinskeiten und
vernetzungen zu erreichen. fuRball als mannschaftssport gelingt
nur in der gemeinschaft und in einem team sind (.) | &hm | viele
individuelle persdnlichkeiten. wie versuchst du, dass jede persdn-
lichkeit einen platz innerhalb des teams hat?
also das ist mir persdnlich (--) extrem wichtig, ich méchte | ahm
(1.0) | das ist meine oberste prioritat. egal ob jetzt mein ful-
ballunterricht | &hm (.) | beim fuBballtraining oder im klassen-
zimmer, im schulunterricht, dass diese respektvolle basis einfach
immer da sein muss | &hm (2.0) | ja, beim madchenfulball ist es,
wells eine unverbindliche idbung ist, weil die teilnahme eben frei-
willig ist und weil auch die regelmdRigkeit der anwesenheit ein-
fach sehr unterschiedlich ist, fir mich einfach noch schwieriger
zu handeln, als in der klasse oder im vereinstraining | &hm | wo
einfach die anwesenheit stetig gegeben ist (2.0) | ja, was ist mir
wichtig? Einfach gewisse zeichen des respekts auch, das heiBt |
dhm. (1.0) | die mddchen waren am anfang irritiert, da will der
herr professor auf einmal, dass wir im beim ma@dchenfubballtraining
die hand geben, wenn wir kommen, die hand geben, wenn wir gehen.
sich untereinander auch die hand geben (1.0) | &hm | das muss man
jetzt beim unterricht, beim normalen unterricht, Jja auch nicht ma-
chen. warum ist das so | ahm (2.0) | wir miissen gemeinsam wegrau-
men, warum macht das nicht der lehrer, warum machen das nicht die
jlingsten | dhm | warum ist das so. und das muss man halt nicht nur
machen und umsetzen lassen, finde ich, sondern auch erkldren (2.0)
| warum man es macht und warum das wichtig ist. und (.) | a&hm |
einfach auch ganz wichtig ist, glaub ich, dass man den schiilerin-
nen in dem fall sind es eben die md&dchen, dass man ihnen riickmel-
dungen gibt, feedback gibt, auch den schwdcheren. es fallt den
schillerinnen gleich auf, wenn du mal als lehrer, oder als trainer
nicht aufmerksam bist ((lachelt)) | ahm | vielleicht am nachmit-
tag, am abend auch schon bisschen miide bist (.) nicht den fokus
hunderprozentig hast. also die fordern wirklich die riickmeldung

ganz stark auch ein, auch die schwédcheren. ist auch sehr sehr gut
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so | dahm | ich glaub du musst ihnen einfach zeigen, dass du dich
mit jedem beschaftigst, egal wie gut sie ist | ahm (2.0) | und
auch das bemithen von jedem honorierst, egal wie gut sie ist. und
einfach auch denen | &hm | die jetzt von weiter unten her anfan-
gen, vom niveau her, auch einfach versuchst positive rilickmeldung
zU geben, was die entwicklung betrifft, auch wenn sie mal zum tur-
nier mal nicht mitfahren. ihnen zeigst, okay, du hast schon diese
schritte gemacht, du bist auf einem guten weg, dass du vielleicht
nachstes jahr dabei bist. das ist sehr motivierend fiir sie und ich
glaub, das ist ein sehr guter und erfolgreicher weg bis jetzt ge-
wesen.

[mhm] und kannst du in der interaktion unter den
schiilerinnen auch feststellen, dass jetzt schiilerinnen, die talen-
tierter sind oder sagen wir mal besser sind, in der unverbindli-
chen tbung fulball, den schwdcheren auch tipps geben, helfen und
ratschldge geben, (.) damit sich diese verbessern und somit in der
gemeinschaft mehr erreichen konnen?
ja, eigentlich ganz extrem | &hm (1.0) | besonders extrem eigent-
lich, bei den (1.0) besten spielerinnen, die mittlerweile sehr
sporadisch zur unverbindlichen tbung kommen und sonst nur bei den
turnieren mitspielen. wenn diese mal kommen | &hm | komm ich mir
oft so vor, als ob ich jetzt so zwei, drei co-trainer héatte, weil
die das wirklich so ibernehmen und man muss wirklich sagen, quali-
tativ wirklich sehr gut sind und sehr weit {iber den anderen ste-
hen. dadurch macht es vielleicht einen noch grdBeren unterschied
aus und es fallt ihnen auch leichter. wenn der unterschied von der
qualitdt her geringer ware, ware vielleicht (1.0) | adhm | die ri-
valitdat um die pléatze (1.0) bissl groéber | ahm | so ist es aber
nicht der fall, weil es einfach zu augenscheinlich ist. die nehmen
das auch gerne an, das ist auch eine totale motivation (-). auch
fiir die guten ma&dchen, dass sie den erstklasslerinnen, den zweit-
klasslerinnen, die jetzt neu anfangen | dhm | tipps geben. und,
was mir auch sehr gut gefallt (1.0) ist wirklich auch einfach das,
dass da (.) | &hm | keine abwertende bewegung kommt. dass da keine
abwertende aussage kommt, wenn sie jetzt (1.0) natirlich erkennen,
dass hier schwdchere madchen dabei sind, die jetzt erst anfangen.
und das ist natiirlich zwischendurch auch mal demotivierend dann,
wenn du Jjetz | ahm | mit drei-vier zusammenspielst, wo wirklich
jetzt auch wenig niveau vorhanden ist, im vergleich zum eigenen.

und dann trotzdem eine gewisse | ahm (2.0) | haltung zu wahren,
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ist einfach wichtig und ist mir auch sehr wichtig und wenn es wer
nicht tun wirde, wilirde ich ihr auch sagen, entweder machst es oder
gehe an diesem tag wirklich besser zum vereinstraining. das ist
einfach notwendig.

du hast ja vorhin auch die (1.0) die rivalitdt angesprochen und
vorhin auch ein bisschen die leistungsanforderungen. da du ja mit
den madchen auch zu turnieren fadhrst und an turnieren teilnimmst.
wie versuchst du (1.0) trotz alledem, den madchen, nicht den spal
am fuBRball zu nehmen, die vielleicht nicht so gut sind wie andere
aber trotzdem gerne fuBball spielen und trotz alledem und schluss-
endlich freiwillig in die tbung kommen?

ja, es ist wirklich eine groBe herausforderung fiir mich eigent-
lich. Weil | &hm | von der schule (1.0), von der direktion viel-
leicht | &hm | und insgesamt auch irgendwo die erwartungshaltung
da ist, bei den turnieren erfolgreich zu sein. weils | &hm | die
schule bei den jungs ist | &hm | weils die schule bei den maddchen
(2.0) immer eigentlich schon war. | und man natiirlich sich als
junger lehrer dann (1.0) | der die libung dann erst lbernommen hat,
irgendwo dann doch auch profilieren will, mit guten ergebnissen.
also das ist schon auch irgendwo ein schwerpunkt bei den turnieren
und da ist es auch deshalb genau der fall, dass ich die besten
mitnehmen, auch wenn sie nicht in die unverbindliche ibung kommen
| ahm | wie nimmt man den schwadcheren nicht dann trotzdem nicht
die motivation oder die freude? ja grundsatzlich musst ein gutes
training anbieten, was einerseits abwechslungsreich ist, anderer-
seits | &hm | vor allen dingen durch spielformen | dahm | sag ich
mal (3.0) besticht oder durch spielformen gepragt ist und anderer-
seits versuche ich dann schon das training in der unverbindlichen
ibung eher am niveau der schwacheren anzupassen (2.0). also | &hm
| auch wenn jetzt bessere da sind das training ist grunds&tzlich
von der idee her fiir die anfanger konzeptioniert und wenn ich
jetzt eine gruppe an besseren zusammenschlieBen kann, mache ich
flir die kurzfristig andere ibungen. die ich sowieso immer in der
hinterhand habe (1.0) | aber grundséatzlich ist das training flr
die schwédcheren ausgerichtet, weil bei denen ist einfach wichtig,
dass standig den ball am fuB haben und, dass sie standig in ir-
gendeiner spielform drin sind, dass sie stédndig irgendwo (1.0) |
adhm | langsam vor allen dingen und mit spal und mit begeisterung

und mit freude und ich sag einmal mit einem schm&h zwischendurch,
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was auch ganz wichtig ist in einer gewissen lockerheit, dem fuB-
ball erhalten bleiben (2.0) | weil mein primdres ziel, um die un-
verbindliche idbung zu machen, bleibt, erwartungshaltung hin, er-
wartungshaltung her, immer das | ahm (1.0) | durch fuBball zu ver-
binden. durch freude und begeisterung am spiel, die ma&dchen zu ei-
ner wochentlichen bewegung zu bringen. ich glaube, das ist ganz
einfach entscheidend und das gelingt halt einfach in einer schule

am leichtesten noch.
Dauer der Aufnahme: 17:40
Ort der Aufnahme: Private Wohnung der Lehrperson

Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Expertin (E): Mag. Lehrperson C und Leiter der unverbindli-

chen Ubung MadchenfuRball.
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hallo schiiler a | am anfang mdchte ich bisschen was Ulber die her-
ausfinden | also wie alt bist du?

elf.

elf jahre (-) | okay (.) | °h und wie lange lebst du in &sterreich
oder bist du hier geboren?

ahm (2.5) | 2006 (-) 16.3

seit dem bist du | aso | und wo bist du geboren?

(=) &hm | in polen (-) | &hm | nein, in wien.

in wienv?

ja.

okay, also lebst du schon (--) eigentlich dein ganzes leben in
hier in Osterreich.

ja.

sprichst du dann auch mehrere sprachen?

ahm (.) | ich spreche deutsch und [polnisch].

[polnisch] okay | und
sprichst du daheim | &hm | polnisch oder deutsch (--) [mit deinen
eltern]?

[polnisch]

polnisch, okay | ich spreche auch mehrere sprachen, ich spreche

zum beispiel kroatisch (2.0) | also ist ein bisschen &hnlich dem
polnischen.

ja.

und | &hm | zu welchen (-) | also zu welchen schillern hast du kon-

takt in der schule? also hast du da freunde in der klasse?

ja.

solche auch auBRerhalb von der klasse?

ja.

okay | und welche sprache spricht ihr da?

ahm | eigentlich auch auf deutsch.

auch auf deutsch. hast du dann auch | dhm | polnische freunde?
ja.

mit denen du polnisch sprichst?

ja.

gehen die auch da in die schule?

ja.

okay | und sprichst du dann auch innerhalb von der schule mit de-

nen polnisch?
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mhm, ja.
und | ahm | fallen dir sonst noch andere schiiler, schiilerinnen
ein, die andere sprachen sprechen? (.) auber deutsch und polnisch.
nicht so ganz.
nicht so ganz (2.0) | okay | in der klasse, wenn es Jjetzt so wie
heute in geographie ist | macht ihr da auch gruppenspiele?
manchmal.
manchmal?
aber ganz wenig.
okay | und in welchen fach machts ihr die?
dhm (1.0) | im deutsch, mathe und (2.0) bio.
bio (--) | und wie gefallen dir diese gruppenarbeiten?
(=) ganz gut.
ist es besser, als der normale unterricht?
ja.
okay (.) | a&hm | und machts ihr auch im sportunterricht | im sport
mit lehrperson a | ahm | gruppenspiele der machts ihr da mehr ge-
rateturnen?
gerate und gruppenspiele.
und unterscheidet sich da die gruppenarbeit (.) oder die gruppen-
spiele zum beispiel im turnen als jetzt in anderen fachern, wie du
es gerade gesagt hast?
ja.
kannst du da vielleicht paar unterschiede nennen?
(2.0)
also wie sich das unterscheidet?
(==)
weiBt du was ich meine?
nicht so ganz.
du hast ja gesagt, ihr machts gruppenspiel zum beispiel in geogra-
phieunterricht, in deutsch und dann macht ihr auch gruppenspiele
in turnen.
ja.
und gibt es da fiur dich einen unterschied bei den gruppenarbeiten
innerhalb von der gruppe?
ja | dass das wir alle zusammenarbeiten | und (-) | dass wenn ei-
ner wisst das | das schon alle wissen.
okay (--) | [also in der gruppe]

[das gefallt mir] nicht so ganz

nicht so ganz.
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nein.

okay (.) | und im turnen ist das dann aber anders wahrscheinlich,
wenn ihr dann (-) | weil da gehts ja dann um gemeinsame (.) | um
gemeinsamkeiten (--) | zum beispiel, wenn ihr vdlkerball spielt |

spielt ihr das?

ja.

das ist ja | unterscheidet sich ja auch von dem normalen unter-
richt, dass da kein wissen gefragt ist | sondern innerhalb von der
gruppe etwas erreichen muss oder?

ja.

und gefdllt dir das besser?

ja.
mhm | und kannst du mir sagen, warum dir das besser gefallt?
adhm (2.0) | weil dann bin ich nicht alleine und | und halt ist je-

mand mit mir zusammen.
und das ist schon.
ja.
und hast du durch diese gruppenspiele auch zum beispiel jetzt neue
freunde gefunden? [in turnen?]
[Ja.]

[weil] in der klasse sitzt ihr ja

meist | als du hast gesagt, ihr machts [gruppenspiele]
[mhm]
aber ihr sitzt ja meistens doch neben dem nachbarn (-) | und hort

dem lehrer zu oder?

ja.

und hast du dadurch dann neue freunde gefunden? zum beispiel im
turnunterricht, wenn ihr jetzt alle gemeinsam etwas spielts?

ja.

okay (.) | hast du dann die freunde auch auberhalb vom unterricht
getroffen?

(2.5)

also jetzt zum beispiel in den pausen oder nach der schule, vor

der schule?

ja.

okay (=) | und letzt frage, dann sind wir schon durch <<hehe>> ich
hoffe, es war bis jetzt nicht zu | anstrengend oder fordernd.
nein.
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kannst du mir vielleicht | ganz frei, was du willst, wie du willst
von deiner schonsten oder von einer wirklich schonen sportstunde

erzahlen. was ihr da gemacht habts?

also wir haben so ein spiel gespielt (--) | ahm | dort wo man mit
diesen kreisen (.) | &hm so ein kleines tor am boden baut.

okay.

und man musste dort (.) | a&hm | diese tirme abschieBen | das ist

so (-=) | ein bisschen das gleiche wie bei clash royal | halt du

kampfst.

ja ja, okay | auch in der gruppe zusammen?

ja.

okay (-) | und warum gefallt dir das am besten oder warum ist dir
das am besten in erinnerung geblieben?

(--) &hm | weil flir mich ist das gute training, weil dann | &hm |

kann man nicht ab sein und man kann sich auf | mit ganzen (2.0) |
also man kann sich ganz berithren | &hm | bewegen, mit ganzen kor-
per.

und ist das schén? mal abwechslungsreich oder.

ja.

sehr gut | das war es eigentlich auch schon, vielen dank fir das
interview.

bitte.

Dauer der Aufnahme: 05:44
Ort der Aufnahme: Schule

Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Schiler (S): Schiiler A
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hallo, vielen dank fir das interview | zu beginn mdchte ich etwas
iber dich erfahren | &hm | kannst du mir sagen, wie alt du bist?
ahm | ich heiRe schiler b.
okay.
und ich bin sechzehn jahre alt und ja.
und wie lange lebst du schon in &sterreich?
ahm | seit september 2016.
okay | september 2016 | und sprichst du mehrere sprachen dann?
ja (=) ich sprech paschtu (--) dari, persisch, englisch und
deutsch.
okay. sind das dann wahrscheinlich (.) paschtu und so, sind [das]
[paschtu]
und dari | &hm | paschtu ist die erste sprache in afghanistan und
dari ist auch die sprache, die wichtige sprache in afghanistan |
und persisch ist &hnlich wie dari, aber es spricht sie in iran.
okay. hast du das dann in der schule alles gelernt oder?
adhm (.) | nein, das ist so nahe und das ist unsere (1.0) | ja die
bevolkerung im iran gelebt und zurlick in afghanistan wir haben ge-
sprochen und gelernt. mit iranische leute in kindheit.
warst du auch schon in der schule in afghanistan?
ja. ich hab bis in die 6. klasse und dann ich konnte (-) | ich
durfte nicht mehr in die schule gehen.
okay. und zu wem hast du kontakt alles in der schule, also | ahm |
nur zu den klassenkameraden oder auch zu schillern auBerhalb der
klasse?
in dieser schule?
ja.
ja, mit (.) unsere frau | ahm | klassenvorstand, frau lehrperson
b, lehrperson b | und alle anderen lehrer das (.) |
okay, ich meine eher | zu den schiilern auch oder?
ja ja. ganz normal.
was du schon in einer anderen schule auch in o6sterreich [oder
warst?]
[Ja Jjal
zuerst (--) | ahm | ich hab | &hm | in 2016 als ich zwei monate im
| ich bin nach Osterreich gekommen, am 20. september dann wir ha-
ben | wir sind mit | &hm (.) | nach anif in salzburg transferiert

und °h ich war zwei monate dort in der schule in dritte klasse (-)
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| eine mittelschule und dann (.) wir sind | wir missen mit meiner
familie, meine bruder war hier, wir miissen zusammen leben | a&hm |

(1.0) wir sind nach wien gekommen und ich war letzte sms 10 | &hm
| 10. bezirk.

mhm | ist das eine [sport]

[eine] sportmittelschule, ja genau.
okay. und du hast ja gesagt, du kontakt auch zu anderen schiilern
| eh ganz normal in der [klasse]

[ganz gena]

und in welcher sprache spricht ihr da?
ahm (1.0) | alle deutsch.
alle deutsch?
ja, wir haben auch zwei, drei, vier, finf afghanen in unserer
schule (-) aber ich habe eine mitschiiler aus afghanistan (.) aber,
obwohl er hat gar nicht in afghanistan gelebt | &hm | ich spreche
gar nicht persisch oder dari mit ihm und | ganz normal deutsch.
kénnte er prinzipiell dari oder?
ganz genau | sehr gut.

aso, aber ich sprecht trotzdem deutsch?

ja ja | wir mdchten nicht, weil wir deutsch lernen | das ist sehr
[wichtig]

[ah ok]

und wenn wir persisch oder | ahm | (-) dari sprechen und das
vielleicht andere glauben, das ist nicht gut | das ist nicht gut
fiir klassensituation, deshalb | (.) wir reden immer deutsch.

die lehrperson b hat mir auch gesagt, dass ihr auch quasi immer im
englischunterricht dann (.) | wenn sie was auf englisch | worter
auf deutsch libersetzt, dass du dann immer die bedeutung wissen
willst und so | auch weil du wahrscheinlich deutsch lernen willst?
ja, ganz genau, sicher | das ist so bei mir in englisch, ich lerne
gleichzeitig zwei sprachen | englisch und deutsch | in afghanistan
gibt es nicht so viele mdglichkeiten, so deutsch oder englisch zu
lernen | deutsch war die erste sprache (.) | dass ich bin in wien
gekommen und es gibt eine neue sprache, die kann man lernen | und
ich habe versucht das zu lernen.

okay. und machts ihr dann im unterricht, nicht nur in englisch,

zum beispiel auch in mathe oder in deutsch, gruppenarbeiten?

Ja ja.
okay (2.0) | und wie | von deiner persdnlichen einschatzung, wie
kannst du dich da einbauen? reicht dein (--) | deine persodnliche
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einschatzung, reicht dein deutsch aus, damit du dich da gut ein-
bringen kannst? oder denkst du da auch, okay, jetzt nehme ich mich
vielleicht ein bisschen zurtck?
mhm. also deutsch (.) | &hm | mit sprechen ich habe kein problem
jetzt, gott sei dank, weil ich bin mit viel Osterreicher leute und
O0sterreichische familie | ich gehe jeden tag zu ihnen und drei bis
vier stunden lernen | und das reicht | und jetzt ich habe kein
problem mit jemanden reden oder dialekt oder | ich kenn mich gut
aus.

jJa | eigentlich bist du seit eineinhalb jahren in &sterreich

[Ja

genau]

[und kannst] schon sehr gut deutsch.

stimmt, danke.

okay. und wie war es, wenn du dich zuriickerinnerst am anfang fir
dich? wie du am anfang in der schule warst?

das anfang (.)| ich habe in afghanistan mit meinen eltern englisch
| ahm | englisch gelernt | und ich habe am anfang ganz englisch
gesprochen | ich konnte nicht einfach lesen und ich habe versucht
hier t&glich | und jetzt es geht (.) | es ist ganz gut.
mhm. und wie hast du dich dann am anfang mit den anderen schiilern
unterhalten?

ich konnte nur auf englisch | und als ich meine gesicht | ich bin
ein asiate, sie haben gesagt ich bin chinese | viele von denen
nach zwei monate (.) | sie waren ganz meine freunde, ganz normale
freunde. ich sagte, komm zu uns und unser haus und wir gehen zu
denen und sie haben gesagt, ich bin chinese, weil ich spreche eng-
lisch und so | am ende (-) sie fragen, woher kommst du. ich sagte
aus afghanistan und sie ah okay, ich habe gedacht du bist chinese
und so <<lachend>>
okay. und | ahm | wie war das dann am amfang im normalen unter-
richt, (--) wie wir gesagt haben in deutsch im gegensatz zum
sportunterricht (&hm) weil beim sportunterricht braucht man ja
nicht unbedingt die sprachlichen mittel?

ja, ich trainiere jetzt seit neun jahre taekwondo.
okay.
als wettkdmpfer und ich kampfe auch fiir &sterreich jetzt.

echt, okay.
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dhm | letzte (.) letzte (1.0) | dezember letztes | 2017 dezember,
ich bin stadtmeister geworden in meine gewicht | und der sport ist
mein lieblings | mathe und sport ich hab kein problem.

okay.

jJa | und andere sprache war zuerst langweilig, aber das war trotz-

dem interessant | ich hab zugehdért und versucht mitzumachen, ob-
wohl ich hab iberhaupt | okay ich verstehe nix | (.) und die worte
kommen mir bekannt vor | ich gehe nach hause und ich schaue, was

habe ich nicht verstanden. ich habe das gelernt und ist kein prob-
lem.
und denkst du, dass man sich eben im sport | taekwondo ist ja
[einzelsport]

[ganz genau]
im sport gibts ja auch mannschaftssport | &hm | (1.0) da gibts
teams und ziele zu erreichen, welche man nur in der mannschaft er-
reichen | denkst du, dass man dadurch vielleicht sicher besser
einfliigen kann in ein gruppengefiige, als im normalen unterricht,
wie zu beispiel englisch, mathematik, biologie?
zuerst das war so, wir haben eine | dhm | group (--) | ahm | etwas
gemacht | in group | ich hab so gesagt, okay ich bleib letzte,
weil ich schau, was macht die anderen | oder zuerst versucht mir

der lehrer zu erkldren, wenn ich hab auch nicht verstanden, okay

ich bleib letzte und ich schau, was macht die andere | dann habe
ich verstanden, was soll ich machen | ich mache einfach das und
fertig.

weil einfach auch im sport die sprache nicht im vordergrund
[steht]

[genau]

sondern bewegung, das nachmachen und demonstrieren und vielleicht
auch (.) | man kann auch im sportunterricht miteinander kommuni-
zieren ohne die sprache, ohne dass man die selbe sprache hat.
genau.

war es dann fir dich auch eine erleichterung oder?

ja, das war viel leichter und interessanter | weil ich brauchte
nicht die sprache |ich sagte nicht, ja das verstehe ich nicht oder
komme nicht mit. Ich schaue, was macht der andere und das spricht
was ich machen soll. ich habe einfach mitgemacht und das war su-
pertoll.

und hast du dann auch dadurch neue freunde gefunden? oder ist es

dir dadurch leichter gefallen, freunde zu finden?
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ja, weil sie haben gesehen, dass ich ein sportlicher mensch bin
und sie haben gesagt, ich bin gut und sie haben versucht | immer
versucht mich in ihr team zu haben, weil es ist besser, weil wir
kénnen einfacher zum ziel kommen | alle versuchten mich in ihre
group zu haben | alle waren nett zu mir und ich war nett zu denen
| ich habe versucht die group | das team einfach gut machen und
die anderen auch helfen.

okay, sehr gut. das war es auch schon. dann sage ich vielen dank!
du hast mir wirklich sehr geholfen.

danke. auf wiedersehen.

Dauer der Aufnahme: 08:09
Ort der Aufnahme: Schule

Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Schiiler (S): Schiiler B
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okay, dann sag ich vielen dank flir das inerview | und zu beginn
mbéchte ich ein bisschen was iUber dich erfahren | und wie alt du
bist?

ich bin fiinfzehn jahre alt.

finfzehn jahre. und wie lange lebst du schon in &sterreich?
(1.0) ein jahr.

ein jahr?

mhm.

und woher kommst du urspringlich?

ich komme aus der slowakei.

slowakei, okay | &hm | und sprichst du mehrere sprachen dann wahr-

scheinlich?

Ja (1.0) | ahm | also slowakisch, tschechisch, englisch und jetzt
deutsch.

und jetzt deutsch (-) | seit wann lernst du deutsch?

deutsch seit | &hm (.) | dezember, letztes jahr.

seit dezember letztes jahr | also seit 20167

ja, seit 2016.

und zu welchen schiilern hast du kontakt in der schule? hast du
noch kontakt zu anderen schiilern in der klasse wahrscheinlich, o-
der?

dhm (--) | naja haben wir.

hast du schon, okay | und wie sprichst du mit denen, sprichst du
dann mit denen auf deutsch?

also in der slowakei?

nein, hier in &sterreich.

(.) hier spreche ich deutsch (--)

und gibt es noch andere die noch slowakisch k&nnen?

(1.5) ja, ich hab eine slowakische mitschiilerin | letztes jahr ge-
habt | und die ist jetzt auch hier in dieser schule, aber ober-
stufe | aber ja (--) wenn wir uns treffen, dann (1.0) bisschen
sprechen wir, aber nicht zu viel.

okay. und fallen dir sonst noch andere schiiler ein, die eine an-
dere erstsprache haben, jetzt als deutsch?

ahm (1.5) | wie bitte?

fallen dir noch andere schiiler oder schiilerinnen ein, die andere
sprachen konnen?

(-==) 1ich habe nicht wverstanden.

135



39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78

oder

es gibt ja noch andere schiiler, die jetzt nicht deutsch sprechen |
dhm (-) | und wie unterhaltest du dich mit denen, unterhaltest du
dich mit denen, unterhaltest du dich mit denen auch auf deutsch?
ja.

okay. (2.0) und (1.5) in der klasse, zum beispiel bei lehrperson
bpoltl

im deutschunterrich, oder im biologieunterricht | &hm | macht ihr
da auch gruppenarbeiten?

mhm | ja, machen wir manchmal.

okay. und wie ist es dann fir dich, wenn du in der gruppe arbeiten
musst, mit den anderen schiilerinnen und schiilern?

ja, es ist super.

super?

weilil so kann ich mit (-) so auch (1.0) mit schillern sprechen und
so verbesser ich mich.

okay.

das gefallt mir.

also quasi durch das sprechen (.) kannst du dann immer besser
sprechen.

mhm.

und wie ist das zum beispiel im sportunterricht | &hm (.) | machts

ihr da auch viele gruppenspiele?

ja.

okay. und gibt es da einen unterschied bei den gruppenspielen im
sportunterricht und den gruppenarbeiten, jetzt zum beispiel in bi-
ologie, englisch, deutsch | gibt es da einen unterschied fiir dich?
(1.0) wie meinen sie so unterschied?

naja unterschied in dem sinn, dass zum beispiel | &hm (.) | dass
jetzt im sportunterricht die sprache nicht so wichtig ist, als
jetzt in anderen féachern.

also im sportunterricht miissen wir auch reden.

okay.

so wie coachen.

aber da steht ja die sprache nicht so im vordergrund oder? Ist
nicht so die wichtigkeit der sprache?

nein.

weil wenn du etwas sagen mdochtest und dir die worte nicht dazu
einfallen, kann ja passieren | im sportunterricht kannst du es
dann durchs vorzeigen machen.

[Jal

136



79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118

0 H

[

»n H W

nn H »n H »n H W

[oder] durch [andere] |

[jal
okay | ahm (.)| und fallt es dir dann leichter (1.5) im sportun-
terricht mit den zu reden oder zu kommunizieren (--) | nonverbal
ohne sprachliche mittel
dhm (1.0) | es ist egal.
es 1st egal, okay | und seit wann lernst du deutsch?
ahm | (--) seit letztes jahr.
seit letztem jahr? dann kannst du eh schon gut deutsch.
danke.
war das schwer fir dich die sprache zu lernen?
ja, (--) am anfang war das schwer | aber es war gut, dass hier
diese slowakische mitschiilerin war, die hat mir sehr geholfen |
und wenn ich probleme hatte, habe ich nicht verstanden, sie konnte
mir Ubersetzen und |
okay. also hast du dann quasi mit der mehr slowakisch geredet?
mhm.
und dann Ubersetzen lassen | also hast du dann am anfang dem un-
terricht nicht so gut folgen kénnen?
bitte?
hast du dann am anfang den lehrer nicht so gut verstanden?
ja, hab ich nicht.
okay. und hast du dann noch zusadtzlich noch daheim | dhm (.) | zu-
hause deutsch gelernt?
ich hab zuhause gelernt und (-) auch deutschkurs gemacht (2.0)
okay, sehr gut | in welche klasse gehst du jetzt?
adhm (--) | funf 42.
und was ist dein lieblingsfach in der schule eigentlich?
ahm (.) | mathe und sport.
sport, okay | und warum gerade die zwei facher, warum zum beispiel
gerade mathe?
so meine mutter ist (--), war mathe lehrerin und | &hm (.) | mir
gehtss mit mathe gut. ich mag das | und sport, ich bin sehr sport-
lich (2.0) spiele auch fuBball.
okay. spielst du auch im verein fulball?
mhm, fc brunn.
fc brunn. welche liga spielen die?
dhm | puh (--) | ich weiB es nicht.
okay. spielst du noch im nachwuchs?

bitte?
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spielst du noch im nachwuchs?
nachwuchs, was ist das?
adhm (.) | in der jugend?
oh ja, das ist so (--) | ahm | wie alt bin ich, in ul6, aber bin
finfzehn jahre alt.
und hast du dort auch schnell neue freunde gefunden?
mhm, Jja.
und (2.0) wann hast du dort begonnen zum fuBballspielen? war das
wie [du]

[@hm] ich hab | hier oder?
bei fc brunn.
(1.5) also kann acht monate sein | ich war (-) | ich bin hier ge-
kommen und war auf probetraining in | a&hm | admira | aber das
konnte ich nicht sehr gut deutsch, sie haben gesagt, ich kann hier
in fc brunn gehen und dann kann ich (.) zuriick, wenn ich besser
deutsch kann | (-) und dann hab ich noch in austria wien auf pro-
betraining gekommen, und sie auch so | aber jetzt hab ich | &hm
(.) | ich trainiere mit tormanntrainer von | ich bin tormann | ich
trainiere mit tormanntrainier von austria.
okay. und wie hast du dann mit deinen mitspielern bei fc brunn ge-
sprochen? wie du noch nicht gut deutsch hast kdnnen, auf welcher
sprache hast du dich da mit ihnen unterhalten?
ich hab zu (2.0) | &ahm | ich hab geredet was ich konnte und habe
ich auch gezeigt mit hénde
das geht dann wahrscheinlich auch viel leichter | mit den handen
vorzeigen, mit den hé&nden reden, als jetzt in anderen féchern das
der fall ist?
ja.
alles klar. dann sag ich vielen dank fiir das interview.

bitte.

Dauer der Aufnahme: 07:07
Ort der Aufnahme: Schule

Interviewteilnehmer: Interviewerin (I): Lukas Schattovits

Schiler (S): Schiler C
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