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1. Hinfuhrung

Der Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch ist eine zentrale Voraussetzung flr
den Bildungserfolg und die gesellschaftliche Teilhabe von Schuler:innen mit Mig-
rationsbiografie in Osterreich. Mit der Einfiihrung von Deutschférderklassen und
dem Testinstrument MIKA-D im Schuljahr 2018/19 hat das Bildungssystem in
Osterreich eine Systemumstellung vollzogen, die auf ein separierendes Forder-
modell setzt. Dieses System steht im Mittelpunkt intensiver wissenschaftlicher,
politischer und gesellschaftlicher Debatten Uber Inklusion und Chancengerech-
tigkeit, da die Testergebnisse von MIKA-D unmittelbar Uber den weiteren Bil-
dungsweg vieler Kinder entscheiden (vgl. Blaschitz, 2023a; Blaschitz, 2023b;
Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012).

Innerhalb dieses Gefliges nehmen die Wiener Sommerdeutschkurse (SDK) eine
besondere Rolle ein. Sie stellen fur viele Schuler:innen eine entscheidende zu-
satzliche Chance dar, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern und Uber eine er-
neute MIKA-D-Testung den Wechsel aus den als segregierend Kkritisierten
Deutschférderklassen in eine Regelklasse zu schaffen (Blaschitz, 2023a; Bla-
schitz, 2023b). Die Lehrkrafte dieser Kurse agieren somit in einem anspruchsvol-
len Spannungsfeld: Sie sollen einen padagogisch sinnvollen und motivierenden
Ferienunterricht gestalten, wahrend das Ubergeordnete Ziel das Bestehen eines
Tests ist, dessen Validitat und padagogischer Sinn von der Wissenschaft stark
angezweifelt werden. Wie die Lehrpersonen diese Herausforderung in ihrer tag-
lichen Praxis der SDK meistern, ist bislang eine Forschungslicke. Die vorlie-
gende Arbeit adressiert dieses Desiderat, indem sie die Strategien, Methoden
und Einstellungen der Lehrkrafte empirisch untersucht und damit einen Einblick
in das ,Innenleben® einer Schnittstelle des Osterreichischen Sprachférdersystems
liefert.

1.1 Hinfihrung zum Thema und gesellschaftliche Relevanz

Mit der Einfiihrung von Deutschférderklassen und dem standardisierten Testin-
strument MIKA-D im Schuljahr 2018/19 hat Osterreich eine tiefgreifende Sys-
temumstellung in der schulischen Deutschférderung vollzogen. Dieses Modell,
das auf einer separierenden Logik basiert, wird in der Forschung kontrovers dis-
kutiert (Blaschitz, 2023a, S. 86; Dirim et al., 2021, S. 30). MIKA-D entscheidet
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uber die Zuweisung der Schuler:innen und beeinflusst damit unmittelbar deren
weiteren Bildungsweg. Die wissenschaftliche Kritik verweist jedoch auf methodo-
logische Mangel, ein reduziertes Sprachverstandnis und problematische pada-

gogische Folgen.

1.2 Problemstellung: MIKA-D und die Deutschférderung in Osterreich

Die Deutschférderung in Osterreich ist seit der Systemumstellung im Schuljahr
2018/19 von grundlegenden Spannungen gepragt. Im Zentrum steht der Ver-
such, Schiler:innen mit unzureichenden Deutschkenntnissen durch ein neues
Fordersystem zu unterstitzen, ein System, das jedoch auf Instrumenten basiert,

die in der Wissenschaft stark kritisiert werden.

Zwei Kritikpunkte sind zentral: Erstens wird das Diagnoseinstrument MIKA-D als
intransparent und testtheoretisch defizitar bewertet. Zweitens gilt das darauf auf-
bauende Modell der Deutschforderklassen als segregierend und defizitorientiert
(vgl. Blaschitz, 2023a; Blaschitz, 2023b; Dirim et al., 2021; Karakayali, 2020).

Fir die Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse ergibt sich daraus ein spe-
Zielles Spannungsfeld: Sie unterrichten Kinder, die durch dieses System katego-
risiert wurden, und sollen sie gleichzeitig auf einen Test vorbereiten, dessen wis-
senschaftliche Grundlage umstritten ist. Die Sommerdeutschkurse er6ffnen den
Schuler:innen die Chance, Uber eine erneute Testung den Wechsel in eine Re-
gelklasse zu schaffen. Fur Lehrkrafte bedeutet das jedoch die Herausforderung,

zwischen padagogischem Anspruch und testorientiertem Druck zu balancieren.

1.3 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Angesichts der skizzierten bildungspolitischen Problemlage und der zentralen
Rolle, die die Sommerdeutschkurse fur viele Schuiler:innen einnehmen, ergibt
sich ein klares wissenschaftliches Desiderat. Zum aktuellen Zeitpunkt existieren
keine empirischen Studien, die sich systematisch mit der Unterrichtspraxis inner-
halb dieses spezifischen Fodrderkontextes auseinandersetzen. Diese For-

schungslicke soll mit der vorliegenden Masterarbeit adressiert werden.

Das primare Erkenntnisinteresse liegt darin, ein tiefgehendes, qualitatives Ver-
standnis fur die Strategien, Methoden und Einstellungen der Lehrkrafte der Wie-
ner Sommerdeutschkurse zu entwickeln. Es soll exploriert werden, wie die Leh-

rer:innen ihren Unterricht vor dem Hintergrund der anstehenden MIKA-D-Testung
2



gestalten und welche Handlungslogiken und padagogischen Uberzeugungen
ihre Praxis leiten. Dabei wird insbesondere untersucht, ob und in welcher Form
eine explizite oder implizite Anpassung an die spezifischen Anforderungen des
Tests, wie etwa die Fokussierung auf die Verbstellung oder gezielte Wortschatz-

arbeit, stattfindet.

Aus diesem Ubergeordneten Interesse leiten sich folgende zwei zentralen For-

schungsfragen der vorliegenden Arbeit ab:

Welche Strategien und Methoden wenden Lehrer:innen im Kontext der Wie-
ner Sommerdeutschkurse an? Wie gestalten sie ihren Unterricht (explizit
oder implizit) im Hinblick auf eine mogliche Vorbereitung der Schuler:innen
auf die MIKA-D Testung?

Um diese Hauptfragen differenziert zu beantworten, wird die Untersuchung von

folgenden untergeordneten Forschungsfragen geleitet:

e Welche Wahrnehmungen und Einstellungen haben die Lehrpersonen be-
zuglich der MIKA-D Testung und ihrer Relevanz fur die SDK?

e Wie erleben Lehrpersonen die Heterogenitat der Lerngruppen und wie ge-
hen sie damit in Bezug auf die Vorbereitung auf MIKA-D um?

e Welche Rolle spielen die zur Verfugung gestellten Lehrmaterialien bei der
Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf MIKA-D?

e Welche Herausforderungen und Unterstutzungswiinsche aul3ern die Lehr-

krafte bezlglich dieses Spannungsfeldes?

Die Beantwortung dieser Fragen soll nicht nur eine wissenschaftliche Licke
schlielen, sondern auch praxisrelevante Einblicke fir die Organisation und Wei-

terentwicklung der Sommerdeutschkurse liefern.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sich in funf Hauptkapitel, um die For-
schungsfragen systematisch und nachvollziehbar zu beantworten.

Kapitel 2 legt den theoretischen Rahmen der Untersuchung dar. Zunachst wird
der Handlungsrahmen der Lehrkrafte durch eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Osterreichischen Sprachférdermodell, dem Testinstrument MIKA-D und



der Rolle der Sommerdeutschkurse skizziert. Anschlieltend werden zentrale pa-
dagogische Konzepte wie Teaching to the Test, classroom management, kom-
munikative Kompetenz und der Umgang mit Heterogenitat sowie die Professio-

nalitat von Lehrkraften im DaF/DaZ-Bereich theoretisch fundiert.

Kapitel 3 beschreibt detailliert das methodische Vorgehen der Studie. Es begrin-
det die Wahl des qualitativen, explorativen Forschungsdesigns, erlautert die Me-
thode der leitfadengestitzten Interviews, die Stichprobenziehung sowie die
Durchfihrung der Datenerhebung. Darauf folgt eine schrittweise Erklarung der
Datenauswertung mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz. Das Ka-

pitel schliel3t mit einer Reflexion der Gutekriterien und der Limitationen der Arbeit.

Kapitel 4 bildet den empirischen Kern der Arbeit und prasentiert die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse. Strukturiert entlang der zentralen Hauptkatego-
rien werden die Wahrnehmungen und Einstellungen der Lehrkrafte zu MIKA-D,
ihre Unterrichtsstrategien im Spannungsfeld der Testvorbereitung, der Umgang
mit Heterogenitat sowie die Bewertung von Ressourcen und Unterstutzungswun-

schen detailliert dargestellt und mit Zitaten belegt.

Kapitel 5 widmet sich der Diskussion der Ergebnisse. Die zentralen Befunde wer-
den zusammengefasst, interpretiert und in den in Kapitel 2 aufgespannten theo-
retischen Rahmen eingeordnet. Darauf aufbauend werden die Forschungsfragen
explizit beantwortet, die Limitationen der Studie kritisch reflektiert und Implikatio-
nen fur die padagogische Praxis sowie fur zuklnftige Forschung aufgezeigt. Ka-
pitel 5 schlie3t die Arbeit auch mit einem Fazit ab, das die wesentlichen Erkennt-

nisse pragnant zusammenfasst und einen abschlieRenden Ausblick gibt.

2. Theoretischer Rahmen

Das folgende Kapitel legt den theoretischen Rahmen fur die vorliegende Master-
arbeit dar. Ziel ist es, die zentralen Konzepte, wissenschaftlichen Diskurse und
bildungspolitischen Kontexte zu entfalten, die flir das Verstandnis der Unter-
richtspraxis in den Wiener Sommerdeutschkursen notwendig sind. Der hier auf-
gespannte Rahmen dient als analytischer Hintergrund, vor der die im empiri-
schen Teil gewonnenen Daten aus den Interviews mit den Lehrkraften interpre-

tiert und diskutiert werden.



Dazu wird dazu zunachst in Kapitel 2.1 der institutionelle Handlungsrahmen der
Lehrkrafte durch eine kritische Auseinandersetzung mit dem o&sterreichischen
Sprachférdermodell, dem umstrittenen Testinstrument MIKA-D und der spezifi-
schen Rolle der Sommerdeutschkurse skizziert. Anschliel3end beleuchtet Kapitel
2.2 das zentrale padagogische Spannungsfeld, in dem sich die Lehrkrafte bewe-
gen. Hierbei werden das Dilemma des Teaching to the Test sowie der didaktische
Zielkonflikt zwischen der Férderung kommunikativer Kompetenz und grammati-
kalischer Korrektheit theoretisch fundiert. Kapitel 2.3 widmet sich den zentralen
Herausforderungen im DaZ-Unterricht der SDK, insbesondere dem professionel-
len Umgang mit Heterogenitat und der Rolle von Lehrmaterialien. Abschlie3end
werden in Kapitel 2.4 die verschiedenen Facetten des professionellen Handelns
von Lehrkraften im DaF/DaZ-Kontext erortert, wobei Qualifikationsprofile, das
Classroom Management sowie die Bedeutung subjektiver Theorien und Motiva-
tionen im Fokus stehen. Die Synthese dieser theoretischen Bausteine in Kapitel

2.5 begriindet abschlieRend das Forschungsinteresse dieser Arbeit.

2.1 Das osterreichische Sprachfordermodell als Handlungsrahmen

Um die Strategien, Methoden und Einstellungen der Lehrer:innen in den Wiener
Sommerdeutschkursen zu verstehen, ist es unerlasslich, zunachst den institutio-
nellen und bildungspolitischen Rahmen zu analysieren, in dem ihr padagogi-
sches Handeln stattfindet. Seit dem Schuljahr 2018/19 basiert die schulische
Sprachférderung in Osterreich auf einem System, das primar separierende MaR -
nahmen vorsieht. Schiler:innen mit unzureichenden Deutschkenntnissen wer-
den auf Grundlage des standardisierten Tests MIKA-D (Messinstrument zur
Kompetenzanalyse Deutsch) entweder in verpflichtende Deutschférderklassen
(DFK) oder in parallel zum Regelunterricht stattfindende Deutschférderkurse
(DFKU) eingeteilt (Blaschitz, 2023a, S. 86; Dirim et al., 2021, S. 30-33).

In der wissenschaftlichen Literatur wird dieses Modell kontrovers diskutiert. Kriti-
ker:innen betonen, dass durch die Trennung von Schuler:innen mit au3erordentli-
chem Status Segregation und soziale Exklusion verstarkt wirden. Karakayali
(2020, S. 10) spricht von einer ,programmatischen Form der Segregation®, wah-
rend Schwab und Schweiger (2022, S. 55) auf die Erfahrung sozialer Isolation

und das Gefiihl, eine ,nicht echte Schule“ zu besuchen, hinweisen. Darlber hin-



aus wird argumentiert, dass die Separierung deutschsprachige Vorbilder im All-
tag entzieht und damit den Zweitspracherwerb erschwert bzw. umgekehrt das
~Sprachbad unter Gleichaltrigen“ dem Sprachenlernen forderlich ist (Schwab &
Schweiger, 2022, S. 54; Wohlgenannt & Waditschatka, 2023, S. 199).

Das System hat zudem bildungsstrukturelle Folgen: Durch die starke Fokussie-
rung auf den Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch bleiben andere Fachinhalte
haufig unbertcksichtigt, was zu Ruckstanden in den Sachfachern fihren kann
(Blaschitz, 2023a, S. 94). Damit verstarkt sich das Spannungsfeld zwischen

sprachlicher Forderung und allgemeiner schulischer Teilhabe.

Zentral fur das Verstandnis dieses Systems ist das Testinstrument MIKA-D, das
die Zuweisung der Schiler:innen steuert. Da es in der Fachliteratur umfassend

kritisiert wird, soll es im Folgenden gesondert betrachtet werden.

2.1.1 Das System der Deutschforderklassen und -kurse

Um die praktische Umsetzung des beschriebenen Sprachférdermodells genauer
zu erfassen, lohnt sich ein detaillierter Blick auf das konkrete System der
Deutschférderklassen und -kurse. Das seit dem Schuljahr 2018/19 in Osterreich
implementierte Sprachféordermodell basiert auf einer primar segregativen Forde-
rung von Schiler:innen (S:S) mit auRerordentlichem Status. Die Zuweisung zu
den spezifischen FérdermalRnahmen erfolgt auf Grundlage der Ergebnisse des
MIKA-D-Tests.

Schuler:innen, deren Deutschkenntnisse als ,ungenigend” eingestuft werden,
werden einer Deutschférderklasse (DFK) zugewiesen. Dies bedeutet eine inten-
sive, separate Deutschférderung im Ausmald von 15 Wochenstunden in der Pri-
marstufe und 20 Wochenstunden in der Sekundarstufe (Blaschitz, 2023a, S. 87;
Dirim et al., 2021, S. 30). Schiler:innen mit als ,mangelhaft‘ bewerteten Kennt-
nissen besuchen fir sechs Wochenstunden einen Deutschférderkurs (DFKU),
der parallel zum Regelunterricht stattfindet (Blaschitz, 2023a, S. 87; Dirim et al.,
2021, S. 30). Solche FérdermaRnahmen werden in der Regel ab einer Gré3e von
acht betroffenen S:S pro Schulstandort eingerichtet (Dirim et al., 2021, S. 31;
BMBWEF, 2024, S. 12).



Ein signifikantes und in der Forschungsliteratur breit diskutiertes Merkmal dieser
Fordergruppen ist ihnre hohe Heterogenitat. Die Klassen sind oft jahrgangs-, klas-
sen- und sogar schulartibergreifend organisiert (Blaschitz, 2023a, S. 87). Die
S:S unterscheiden sich stark hinsichtlich ihres Alters, ihrer Erstsprachen, ihrer
Deutschkompetenzen sowie ihrer schulischen Vorerfahrungen. Dies schliel3t so-
wohl neu zugewanderte Kinder als auch in Osterreich geborene und aufgewach-
sene Kinder ein, von denen einige moglicherweise auch in ihrer Erstsprache nicht
alphabetisiert wurden (Blaschitz, 2023a, S. 89 f.; Wohlgenannt & Waditschatka,
2023, S. 200 f.). Diese Heterogenitat stellt die Lehrpersonen vor grof3e didakti-
sche Herausforderungen (Dirim et al., 2021, S. 32).

Daruber hinaus wird in der Literatur berichtet, dass das System von weiteren
strukturellen Problemen begleitet wird. Haufig mangelt es dem eingesetzten
Lehrpersonal an einer spezifischen Qualifikation im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache (Schwab & Schweiger, 2022, S. 53). Zudem kampfen Schulen oft mit
raumlichen und organisatorischen Schwierigkeiten, die eine sprachforderliche
Gestaltung der Lernumgebung behindern (Dirim et al., 2021, S. 32; Wohlgenannt
& Waditschatka, 2023, S. 198 f.).

Der aktuelle Leitfaden des BMBWF? (2024) betont allerdings verstarkt die Veran-
kerung sprachlicher Bildung als schulweite Entwicklungsaufgabe. Neben DFK
und DFKU wird auch die Deutschforderung flir ordentliche Schiiler:innen sowie
ein sprachsensibler Unterricht in allen Gegenstanden vorgesehen (BMBWF,
2024a, S. 6). Weiters wurde als Reaktion auf die Evaluation des Modells eine
Flexibilisierung der Testzeitraume sowie die Bereitstellung zusatzlicher Lehrper-
sonenplanstellen flr Gruppenteilungen oder Teamteaching eingefiihrt, um hete-
rogene Lerngruppen besser zu unterstitzen (BMBWF, 2024a, S. 5). Auch die
Lehrplane der Primarstufe und Sekundarstufe | wurden ab dem Schuljahr
2023/24 um das Querschnittsthema sprachliche Bildung erweitert (BMBWF,
20244, S. 6).

2.1.2 Das Messinstrument MIKA-D in der wissenschaftlichen Kritik

Das ,Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch® (MIKA-D) ist der Kern
des aktuellen 6sterreichischen Sprachférdermodells. Seine EinfiUhrung markiert

2Von 2018-2025: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), ab
2025: Bundesministerium fur Bildung (BMB)



einen Paradigmenwechsel in der bildungspolitischen Steuerung von Mehrspra-
chigkeit, indem es die Zuweisung zu segregierten Fordermalinahmen (Deutsch-
forderklassen und -kurse) auf Basis eines standardisierten Testverfahrens legiti-
miert (Blaschitz, 2023a, S. 87; Blaschitz, 2023b, S. 174 f.). Um die Tragweite
dieses Instruments fur die Bildungslaufbahnen der Schuler:innen sowie die dar-
aus resultierenden padagogischen Konsequenzen zu verstehen, ist eine detail-
lierte Analyse seiner Konzeption und der daran getibten wissenschaftlichen Kritik

unerlasslich.

Obwohl MIKA-D im schulischen und administrativen Diskurs oft als ,Test* be-
zeichnet wird, ist es seiner Anlage nach als Screening-Verfahren konzipiert (Bla-
schitz, 2023b, S. 175). Screenings fungieren primar als zuweisungsdiagnostische
Instrumente (Settinieri & Jeuk, 2019, S. 4 {.). Ihr Ziel ist die rasche Identifikation
von Foérderbedarf anhand normativer Mal3stabe, wobei sie typischerweise eine
geringere Differenzierungstiefe sowie eine niedrigere Reliabilitat und Validitat

aufweisen als umfassende Sprachstandstests (Blaschitz, 2023b, S. 176).

MIKA-D operiert auf Basis kriterialer Normen mit festgelegten Cut-off-Werten
(Schwellenwerten), die Uber die Einstufung als ,ungentgend®, ,mangelhaft oder
,<ausreichend“ entscheiden (Blaschitz, 2023b, S. 176). Diese Kategorisierung
zieht unmittelbare organisatorische Folgen nach sich: Ein als ,ungenugend® be-
wertetes Ergebnis fuhrt zur Zuweisung in eine Deutschférderklasse (15-20 Wo-
chenstunden), ein ,mangelhaftes Ergebnis in einen Deutschforderkurs (6 Wo-
chenstunden) (Dirim et al., 2021, S. 30; Wohlgenannt & Waditschatka, 2023, S.
198).

Die Durchfuhrung erfolgt in einem Einzelsetting von ca. 30 Minuten Dauer, wobei
die Auswertung simultan durch die durchfihrende Person, in der Regel die Schul-
leitung oder (meist) eine Lehrkraft, vorgenommen wird (Blaschitz, 2023b, S. 178).
Diese Praxis der Echtzeit-Bewertung wird in der Fachliteratur kritisch betrachtet,
da die Analyse spontansprachlicher Daten hohe diagnostische Expertise und Er-
fahrung erfordert, die durch die kurzen, asynchronen Online-Schulungen fur die
Testleiter:innen kaum gewahrleistet werden kann (Blaschitz, 2023b, S. 194; Gla-
boniat, 2020, S. 71 f.).

Ein grundlegender Kritikpunkt an MIKA-D betrifft die mangelnde Transparenz hin-

sichtlich seiner testtheoretischen Fundierung, denn weder das zugrunde liegende
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Sprachkompetenzmodell noch Details zur Konstruktion, Pilotierung oder Normie-
rung des Verfahrens sind 6ffentlich vollstandig zuganglich (Blaschitz, 2023b, S.
187, 189; Glaboniat, 2020, S. 66 f.). Dies fuhrt zu erheblichen Zweifeln an der

Erflllung zentraler wissenschaftlicher Gutekriterien.

Hinsichtlich der Validitat ist fraglich, ob MIKA-D tatsachlich das misst, was es zu
messen vorgibt (Konstruktvaliditat). Wahrend der Test den Anspruch erhebt, die
Fahigkeit des ,Dem-Unterricht-folgen-Konnens® zu erfassen, was eine primar re-
zeptive Kompetenz ist, operationalisiert es dieses rezeptive Konstrukt fast aus-
schliel3lich Uber produktive Fertigkeiten wie den Abruf von Wortschatz und kor-
rekte Verbstellung (konstruktirrelevante Varianz) (Blaschitz, 2023b, S. 187 f,;
Glaboniat, 2020, S. 67). Dies deutet auf eine Unterreprasentation des Konstrukts

hin (Konstruktunterreprasentation).

In Bezug auf die Reliabilitat ist die geringe Anzahl an Testversionen (zwei pro
Stufe) zu kritisieren. Dies begunstigt Lerneffekte durch Wiederholung und fordert
ein Teaching to the Test (Blaschitz, 2023b, S. 192; Popham, 2001, S. 16). Zudem
gefahrdet die simultane Auswertung ohne Zweitkorrektor:in (d.h. ohne double

blind-Verfahren) die Beurteiler:innenubereinstimmung (Glaboniat, 2020, S. 72).

Weiters sind die Durchfliihrung und Auswertung aufgrund fehlender Standardisie-
rung in der Interaktion und der subjektiven Bewertungssituation (z. B. bei der In-
terpretation von Satzbruchstucken) nicht hinreichend objektiviert, was die Objek-
tivitat des Verfahrens einschrankt. (Blaschitz, 2023b, S. 194; Glaboniat, 2020, S.
71f1.).

Uber die testtheoretischen Defizite hinaus wird insbesondere das zugrundelie-
gende Sprachverstandnis kritisiert. MIKA-D basiert auf einem reduktionistischen
,Grammatik-Lexikon-Konzept* (Blaschitz, 2023b, S. 187), das Sprache auf for-
male Korrektheit verengt und pragmatisch-kommunikative Kompetenzen weitge-
hend ausblendet (Blaschitz, 2023b, S. 193 f.). Im Zentrum dieser Kritik steht die
unverhaltnismafig starke Gewichtung der Verbstellung als Indikator fur Sprach-
kompetenz. Die Fokussierung auf die Verbstellung verweist implizit auf die Er-
werbssequenzenzforschung, insbesondere auf die von Griel3haber (2013) entwi-
ckelte Profilanalyse. Diese postuliert, dass der Erwerb der deutschen Syntax in
der folgenden festen Abfolge verlauft, die sich an der Position des finiten Verbs

festmachen lasst:



3.

4.

. Finitum in Endstellung (Hauptsatz)

Trennung finites/infinites Verbteil (Verbklammer)
Finitum in Zweitstellung (V2, Inversion)

Endstellung in Nebensatzen (Verbendstellung)

Wahrend die Profilanalyse als diagnostisches Instrument zur langfristigen Be-

obachtung von Lernprozessen (Prozessanalyse) anerkannt ist (vgl. Griel3haber,

2013), ist ihre operative Wendung in MIKA-D als Selektionsinstrument (Moment-
aufnahme) problematisch (Glaboniat, 2020, S. 67-69). Im Folgenden wird die Kri-

tik an der Fokussierung auf die Verbstellung in MIKA-D in drei Dimensionen ent-

faltet: erstens im Hinblick auf Erwerbsverlaufe, zweitens bezogen auf Elizitierung

und Performanz sowie drittens hinsichtlich der Funktion der Verbstellung als Un-

terscheidungsmerkmal im Sinne eines linguistischen Imperialismus:

1. Ignoranz gegenuber Erwerbsverlaufen: Der Spracherwerb verlauft nicht
linear, sondern mitunter in U-formigen Kurven. Formen, die zunachst kor-
rekt erscheinen, kdnnen im Zuge der Regelbildung vorubergehend durch
Ubergeneralisierung wieder haufiger abweichen, bevor sich die Regel sta-
bilisiert. Lernende, die beginnen, komplexe Strukturen (z. B. Nebensatze)
zu bilden, machen dabei haufig zunachst mehr Fehler als Lernende, die
solche Strukturen ganzlich vermeiden (Blaschitz, 2023b, S. 186; Settinieri
& Jeuk, 2019, S. 10). MIKA-D bewertet formale Korrektheit jedoch statisch.
Ein Kind, das riskierte, komplexe Satze zu bilden und dabei die Ver-
bendstellung verfehlt, wird potenziell schlechter bewertet als ein Kind, das
in simplen Hauptsatzen (SVO-Struktur) verharrt. Damit bestraft der Test

paradoxerweise Schritte der sprachlichen Progression.

2. Das Problem der Elizitierung und Vermeidungsstrategien: Um die syn-
taktische Kompetenz der Verbendstellung zu Uberprufen, nutzt MIKA-D
Bildimpulse, die zu narrativen AuRerungen anregen sollen. Kritisiert wird
hierbei, dass das Testformat bestimmte Strukturen erzwingen will, die
kommunikativ jedoch umgangen werden konnen. Eine Bildgeschichte
kann grammatikalisch vollkommen korrekt und koharent erzahlt werden,

ohne dass dabei Nebensatze mit den Konjunktionen ,weil* oder
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,dass” (und damit die geforderte Verbendstellung) verwendet werden mus-
sen (Glaboniat, 2020, S. 69 f.). Wenn ein Kind beispielsweise auf die Frage
~Warum ist das Kind traurig?“ antwortet: ,Das Eis ist runtergefal-
len” (Hauptsatz) statt ,Weil das Eis runtergefallen ist* (Nebensatz), ist dies
eine pragmatisch adaquate und grammatisch korrekte Antwort. In der Lo-
gik von MIKA-D fluhrt dies jedoch zu Punktabzug, da die Zielstruktur nicht
produziert wurde (Glaboniat, 2020, S. 69). Der Test misst somit nicht zwin-
gend die Kompetenz (kann das Kind die Struktur bilden?), sondern die
Performanz in einer kinstlichen Testsituation (bildet das Kind die Struktur
auf Kommando?). Dieses Phanomen bestatigen Ehl et al. (2018, S. 1277-
1280) empirisch fur die Profilanalyse. Sie zeigten, dass Kinder bei Bilder-
geschichten und Erlebniserzahlungen tUberwiegend Strukturen der Profil-
stufe 3 (Inversion) oder einfache Hauptsatzreihungen nutzten (,Und dann

sieht der Hund...”), anstatt Nebensatze der Stufe 4 zu bilden.

3. Die Verbstellung als Unterscheidungsmerkmal und linguistischer Impe-
rialismus: Die korrekte Platzierung des Verbs (insbesondere die Zweitstel-
lung im Hauptsatz und Endstellung im Nebensatz) gilt als ,typisch
deutsch” und fungiert als hartes Ausschlusskriterium (Blaschitz, 2023b, S.
190). Indem MIKA-D dieses spezifische Merkmal zum Nadelohr fur den
Zugang zur Regelklasse macht, wird ein monolingualer Habitus reprodu-
ziert, der Abweichungen von der Standardsprache pathologisiert (Bla-
schitz, 2023b, S. 92; Dirim et al., 2021, S. 33). Mehrsprachige Kompeten-
zen oder eine flussige, kommunikativ erfolgreiche Alltagssprache, die

leichte Abweichungen in der Syntax aufweist, werden entwertet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass MIKA-D in der wissenschaftlichen

Analyse als ein Instrument erscheint, das testtheoretisch nicht abgesichert und

linguistisch fragwurdig konzipiert ist. Durch die Reduktion von Sprachkompetenz

auf morphosyntaktische Korrektheit, v.a. die Verbstellung, und einen isolierten

Wortschatz verfehlt es den Anspruch, bildungssprachliche Handlungsfahigkeit
valide abzubilden (Blaschitz, 2023b, S. 193 f.; Glaboniat, 2020, S. 72). Dass auf

Basis eines solch defizitaren Instruments weitreichende bildungsbiografische

Entscheidungen getroffen werden, namlich die Zuweisung zu segregierten Klas-

sen, verleiht der Kritik eine erhebliche ethische Brisanz (Blaschitz, 2023a, S. 94;
Wohlgenannt & Waditschatka, 2023, S. 203). Weil die Sommerdeutschkurse den
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S:S die Moglichkeit einer zusatzlichen Testung eroffnen, bedeutet dies fur die
Lehrkrafte, dass sie ihre Schiler:innen auf einen Test vorbereiten missen, des-
sen Validitat sie selbst (und die Fachwissenschaft) in Zweifel ziehen, was ein

zentrales Spannungsfeld ihrer professionellen Praxis konstituiert.

2.1.3 Die Rolle der Wiener Sommerdeutschkurse im Fordersystem

Wahrend MIKA-D als umstrittenes Instrument die Zuweisung steuert, eroffnen
die Wiener Sommerdeutschkurse eine zusatzliche Moglichkeit fur die betroffenen

Schuler:innen, auf dieses System zu reagieren.

Innerhalb des kritisch betrachteten Gesamtsystems der Osterreichischen
Deutschférderung nehmen die Wiener Sommerdeutschkurse (SDK) daher eine
spezifische und wichtige Rolle ein. Sie stellen fur Schiler:innen mit aul3erordentli-
chem Status eine zusatzliche, institutionalisierte Férdermaoglichkeit wahrend der
Sommerferien dar, die von Interface Wien, einer gemeinnutzigen GmbH der
Stadt Wien, im Rahmen der Initiative ,WienerSommerLernen® organisiert wird
(Interface Wien, 2025, S. 4). Die Kurse sind explizit fir die Zielgruppe der aul3er-
ordentlichen Schiler:innen der Wiener Pflichtschulen (Schulstufen 0 bis 9) kon-
zipiert und fokussieren auf Deutsch als Zweitsprache (Interface Wien, 2025, S.
4, 6).

Das primare Ziel der Kurse ist die ,Férderung und Vertiefung von Kompetenzen
in der deutschen Sprache®, um die Deutschkenntnisse der Teilnehmer:innen zu
festigen und auszubauen (Interface Wien, 2025, S. 9). Eng damit verknUpft ist
die Funktion der Kurse als entscheidende Schnittstelle zum MIKA-D-Testsystem.
Ein regelmafiger Kursbesuch eréffnet den Schuler:innen die Mdglichkeit, zu Be-
ginn des neuen Schuljahres eine zusatzliche MIKA-D-Testung zu absolvieren (In-
terface Wien, 2025, S. 9). Die SDK positionieren sich somit als eine ,zweite
Chance®, um potenziell den ordentlichen Status zu erreichen und dem separie-
renden System der Deutschférderklassen zu entkommen. Dieses Angebot soll
den Schuler:innen letztlich einen ,erleichterten Einstieg ins neue Schuljahr® er-
madglichen (Interface Wien, 2025, S. 9).

Die Kurse sind in zweiwdchigen Turnussen organisiert, wobei fir Schiler:innen
mit Alphabetisierungsbedarf dreiwdchige Kurse angeboten werden (Interface
Wien, 2025, S. 10). Die Anmeldung ist offiziell auf einen Kurs pro Kind beschrankt

(Interface Wien, 2025, S. 10).
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Obwohl die Kurse als lernfordernde MalRnahme konzipiert sind, wird seitens der
Organisation Wert auf einen kindgerechten Rahmen gelegt. Die Bedurfnisse der
Teilnehmer:innen sollen im Sinne der Lerner:innenzentriertheit im Mittelpunkt
stehen, und die Lehrkrafte sind angehalten, die Lernprozesse der Schuler:innen
zu bestarken und zu befahigen (Interface Wien, 2025, S. 19). Dieser padagogi-
sche Anspruch schafft den Handlungsrahmen, innerhalb dessen die Lehrkrafte
agieren und der das in dieser Arbeit untersuchte Spannungsfeld zwischen pada-
gogischem Ideal und den Anforderungen der MIKA-D-Testung maf3geblich pragt.
Bislang existieren keine empirischen Studien, die sich mit der Unterrichtspraxis
oder der Wirksamkeit dieser Kurse auseinandersetzen. Diese Forschungslucke

adressiert die die vorliegende Arbeit.

2.2 Padagogisches Handeln im Spannungsfeld der Testorientierung

Die Gestaltung von Sprachunterricht in standardisierten Kontexten wie den Wie-
ner Sommerdeutschkursen ist gepragt von einem Spannungsfeld zwischen bil-
dungspolitischen Anforderungen und padagogischen Zielsetzungen. Lehrkrafte
stehen vor der Herausforderung, Lernende auf MIKA-D vorzubereiten, dessen
Ergebnis weitreichende Konsequenzen flr die weitere schulische Laufbahn ha-
ben. Gleichzeitig sollen sie die sprachliche Entwicklung der Schiler:innen ganz-

heitlich fordern und deren kommunikative Handlungskompetenz starken.

Dieses Spannungsfeld zeigt sich insbesondere in zwei zentralen Aspekten: Zum
einen im padagogischen Dilemma des Teaching to the Test, das die Konsequen-
zen standardisierter Tests auf Unterrichtsplanung und Lernprozesse beschreibt.
Zum anderen in der Frage, welche Unterrichtsziele im Sprachunterricht Prioritat
haben sollten, also die Férderung kommunikativer Kompetenz oder die Orientie-
rung an grammatischer Korrektheit. Beide Dimensionen sind eng miteinander
verbunden und pragen die didaktische Praxis der Lehrkrafte, die einerseits den
Anforderungen des Tests gerecht werden und andererseits einen motivierenden,

nachhaltigen Spracherwerb erméglichen wollen.

Die folgenden Abschnitte 2.2.1 und 2.2.2 beleuchten diese beiden Aspekte im
Detail: Abschnitt 2.2.1 widmet sich dem Konzept des Teaching to the Test als
padagogischem Dilemma, wahrend Abschnitt 2.2.2 die Zielkonflikte zwischen
kommunikativer Kompetenz und grammatischer Korrektheit im Sprachunterricht

untersucht.
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2.2.1 Teaching to the Test als padagogisches Dilemma

Im Kontext bildungspolitischer Steuerung durch standardisierte Testungen wie
MIKA-D stehen Lehrkrafte vor der Herausforderung, ihr padagogisches Handeln
an den weitreichenden Konsequenzen dieser Instrumente auszurichten. Die
Existenz eines High-Stakes-Tests, also einer Prafung mit erheblichen Folgen fur
den weiteren Bildungsweg der Schiler:innen (Lassnigg, 2023; Green, 2013), be-
einflusst unweigerlich die Unterrichtsgestaltung. Dieser Einfluss wird in der For-
schung unter dem Begriff Washback diskutiert, der die Auswirkungen eines Tests
auf den Lehr- und Lernprozess beschreibt (Alderson & Wall, 1993, S. 2; Green,
2013, S. 40). Eine spezifische und oft kritisch gesehene Auspragung dieses Ef-
fekts ist das sogenannte Teaching to the Test (TTT). Dieses Kapitel legt dar, wie
aus dem Washback-Effekt von MIKA-D ein padagogisches Dilemma fur die Lehr-

krafte der Sommerdeutschkurse entsteht.

Der Washback-Effekt bezeichnet zunachst wertneutral jeglichen Einfluss, den ein
Test auf das Lehren und Lernen hat. Alderson und Wall (1993) differenzieren
diesen Einfluss primar danach, was (Inhalte) und wie (Methoden) gelehrt und
gelernt wird. Washback kann dabei eine positive oder negative Richtung anneh-
men (Green, 2013, S. 40). Ein positiver Washback liegt vor, wenn ein gut konzi-
pierter Test Lehrkrafte dazu anregt, padagogisch wertvolle und zielfihrende Un-
terrichtspraktiken zu implementieren. Im Idealfall kdnnen gute Testaufgaben auf
diese Weise direkt als Lernaktivitaten genutzt werden (Pearson, 1988, zitiert in
Alderson & Wall, 1993, S. 2). Ein negativer Washback hingegen tritt ein, wenn
ein Test zu einer Verengung des Unterrichts auf prafungsrelevante Inhalte und

Formate fuhrt und dabei wesentliche Lernziele vernachlassigt werden.

Genau an diesem Punkt setzt das Konzept des Teaching to the Test an. Popham
(2001, S. 16) definiert es als eine Unterrichtsgestaltung, die sich gezielt und oft
ausschlieBlich an den Inhalten und Aufgabenformaten eines spezifischen Tests
orientiert. Eine solche Praxis wird in der Bildungsforschung seit Langem Uberwie-
gend kritisch gesehen, da sie mit mehreren negativen Begleiterscheinungen as-
soziiert wird (vgl. Berliner, 2011; Au, 2007; Madaus, 1988; Campbell, 1979):

1. Verengung des Curriculums (Curriculum Narrowing): Lehrkrafte konzent-
rieren sich auf das, was getestet wird (,what is tested is what gets taught®),

und vernachlassigen andere, potenziell wichtigere Aspekte des Faches,
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die im Test nicht vorkommen (Green, 2013, S. 41). Im Kontext von MIKA-
D konnte dies bedeuten, dass kommunikative und pragmatische Aspekte
der Sprache zugunsten eines Fokus auf formale Korrektheit, insbesondere
der Verbstellung, in den Hintergrund treten. Dies wird auch in einer Meta-
studie von Au (2007, S. 262) bestatigt, der in diesem Zusammenhang von
Knowledge Fragmentation spricht, dem Zerlegen des Wissens in kleine
testrelevante Stlicke, die anstatt zusammenhangender, konzeptioneller

Inhalte vermittelt werden.

. Fokus auf Oberflachenlernen: TTT fordert tendenziell oberflachliches Aus-

wendiglernen von Fakten und Strategien zur Testbewaltigung, anstatt ein
tiefes, verstandnisbasiertes Lernen zu unterstutzen. Lassnigg (2023, S. 6)
beschreibt dieses Phanomen treffend als ,Bulimie-Lernen: kauen, gribeln,
durchkommen und wieder vergessen“ und Madaus (1988, S. 40) die ent-
sprechende Art zu unterrichten als ,defensives Unterrichten® (defensive

teaching).

. Fragwdirdige Lerneffekte: Die durch TTT erzielten Leistungssteigerungen
auf dem spezifischen Test spiegeln nicht zwangslaufig einen Zuwachs an
allgemeiner Kompetenz wider. Eine Studie von Zakharov und Carnoy
(2021) zeigte, dass test-spezifische Unterrichtspraktiken zwar die Leistung
im Zieltest verbessern konnten, jedoch geringe oder sogar negative Aus-
wirkungen auf die Ergebnisse in einem allgemeineren Wissenstest hatten.
Dies stutzt die Annahme, dass TTT eher Test-Wissen als tatsachliches

Fachwissen fordert.

Far die Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse ergibt sich hieraus ein zent-

rales padagogisches Dilemma. Einerseits besteht der pragmatische Druck, die

Schuler:innen bestmdglich auf die mogliche MIKA-D-Testung vorzubereiten, da

deren Ergebnis Uber ihre weitere Schullaufbahn entscheidet. Eine Nicht-Vorbe-

reitung kdnnte als padagogisch unverantwortlich gegentuber den Kindern und ih-

ren Zukunftschancen gewertet werden. Andererseits steht eine explizite TTT-

Praxis im Widerspruch zum professionellen Ethos vieler Lehrkrafte, das auf die

Forderung kommunikativer Kompetenz, die Freude am Spracherwerb und die

Wahrung des Feriencharakters der Kurse abzielt. Ihr padagogisches Ideal eines
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guten Sprachunterrichts kollidiert mit den wahrgenommenen Anforderungen ei-
nes als reduktionistisch und invalide kritisierten Testinstruments. Die Art und
Weise, wie die Lehrkrafte dieses Spannungsfeld zwischen pragmatischer Not-
wendigkeit und padagogischer Uberzeugung navigieren, steht im Mittelpunkt der

vorliegenden empirischen Untersuchung.

2.2.2 Unterrichtsziele: Kommunikative Kompetenz vs. grammatikalische
Korrektheit

Die Frage, welche Ziele Sprachunterricht vorrangig verfolgen sollte, ist seit Jahr-
zehnten Gegenstand intensiver didaktischer Debatten. Zentral ist dabei das
Spannungsfeld zwischen der Forderung kommunikativer Kompetenz und der Ori-
entierung an grammatischer Korrektheit. Wahrend standardisierte Testinstru-
mente wie MIKA-D durch seine starke Ausrichtung auf formale Aspekte wie die
Verbstellung einen negativen Washback erzeugen konnen, der den Unterricht
auf eben jene testbaren Kriterien verengt, steht diesem Druck die padagogische
Uberzeugung vieler Lehrkrafte gegentiber. Sie betonen in der Praxis die Notwen-
digkeit, Sprache vor allem in realen Kommunikationssituationen sinnvoll einset-

zen zu konnen.

Der Begriff der kommunikativen Kompetenz geht auf Hymes (1972) zurtick, der
Chomskys Konzept der rein linguistischen Kompetenz kritisch erweiterte. Hymes
argumentierte, dass Sprachbeherrschung nicht nur die Fahigkeit umfasst, gram-
matisch korrekte Satze zu bilden, sondern auch, diese situationsangemessen zu
verwenden. Diese pragmatische Dimension wurde in der Fremdsprachendidaktik
durch das Modell von Canale und Swain (1980) systematisiert, das drei Teilkom-
petenzen unterscheidet: die grammatische Kompetenz, die soziolinguistische
Kompetenz und die strategische Kompetenz. Canale (1983, S. 9) erweiterte die-
ses Konzept um eine vierte Kompetenz, die Diskurskompetenz. Damit wurde
deutlich, dass Grammatik zwar eine notwendige, jedoch nicht hinreichende Be-
dingung fur erfolgreiche Kommunikation darstellt. Diese kommunikativen An-
satze der 1970er und 1980er Jahre fuhrten auch im deutschsprachigen Raum zu
einer ,kommunikativen Wende* (Summer, 2016, S. 128; Bonnet & Decke-Cornill,
2016, S. 157). Es wurden fortan Sprachhandeln und Bedeutungsvermittlung in
den Vordergrund gestellt. Fehler gelten in diesem Paradigma nicht primar als
Defizite, sondern als unvermeidliche Bestandteile des Spracherwerbsprozesses

und als wichtige Indikatoren fur Lernfortschritte (vgl. Roche, 2021, S. 182-184).
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Die praktische Relevanz dieser Debatte zeigt sich besonders im Kontext der Wie-
ner Sommerdeutschkurse, in denen Lehrkrafte vor der Herausforderung stehen,
Kinder zugleich auf die testrelevanten Strukturen von MIKA-D vorzubereiten und
ihnen einen ganzheitlichen Zugang zur deutschen Sprache zu ermdéglichen. Da-
bei kollidieren unterschiedliche Verstandnisse von Sprachkompetenz: Einerseits
ein reduktionistisches Modell, das, wie Blaschitz (2023a; 2023b) kritisiert, primar
auf morphosyntaktische Richtigkeit (z. B. Verbstellung) fokussiert, andererseits
ein spracherwerbstheoretisch fundiertes Konzept, das kommunikative Hand-
lungsfahigkeit in den Mittelpunkt rackt (Roche, 2021). Auch im aktuellen Zwei-
sprachenunterricht gilt kommunikative Kompetenz als Ubergeordnetes Ziel, wo-
bei Grammatikvermittiung eine unterstiitzende, aber nicht dominante Rolle ein-
nimmt (Bonnet & Decke-Cornill, 2016, S. 157; Hal, 2016, S. 337). In der Praxis
ergibt sich daraus ein Balanceakt: Zu starke Vernachlassigung formaler Korrekt-
heit kann die Anschlussfahigkeit in schulischen Kontexten gefahrden, wahrend
eine Ubermafige Fixierung auf Grammatik die kommunikative Entwicklung

hemmt.

Fir die Lehrkrafte der Sommerdeutschkurse bedeutet dies ein doppeltes Span-
nungsfeld: Sie missen einerseits den hohen Stakes der Testorientierung Rech-
nung tragen, andererseits ihrem professionellen Anspruch gerecht werden, den
Kindern eine nachhaltige und motivierende Sprachlernerfahrung zu erméglichen.
Vor diesem Hintergrund erscheint die Orientierung an der kommunikativen Kom-
petenz nicht nur didaktisch begriindet, sondern auch bildungs- und gesellschafts-
politisch relevant, da sie den Anspruch der Inklusion und gesellschaftlichen Teil-

habe von Schuler:innen mit Migrationsbiografie unmittelbar unterstitzt.

2.3 Zentrale Herausforderungen im DaZ-Unterricht der Sommerdeutsch-
kurse

Neben dem lUbergeordneten Spannungsfeld der Testorientierung wird das pada-
gogische Handeln der Lehrkrafte in den Wiener Sommerdeutschkursen von sehr
konkreten, unterrichtsimmanenten Herausforderungen gepragt. Diese ergeben
sich aus den spezifischen Rahmenbedingungen der Kurse und erfordern von den
Lehrer:innen ein hohes Mal} an didaktischer Flexibilitdt und Professionalitat. Zwei

Aspekte kristallisieren sich dabei als besonders wichtig fur die Gestaltung des
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Unterrichtsalltags heraus, namlich der professionelle Umgang mit der Heteroge-
nitat der Lerngruppen und die kritisch-reflexive Nutzung der zur Verfligung ge-

stellten Lehrmaterialien.

Die Heterogenitat zeigt sich auf mehreren Ebenen (im sprachlichen Leistungsni-
veau, im Alter, im Alphabetisierungsgrad und in den unterschiedlichen Erstspra-
chen der Kinder) und stellt die Lehrkrafte vor die permanente Aufgabe, ihren Un-
terricht binnendifferenziert und anpassungsfahig zu gestalten. Die Lehrmateria-
lien wiederum fungieren als Werkzeuge, mit denen diese Differenzierung bewal-
tigt werden soll. Sie sind jedoch gleichzeitig selbst Teil des Spannungsfeldes, da
sie auf ihre Eignung zur Férderung kommunikativer Kompetenz einerseits und
zur Vorbereitung auf die spezifischen Anforderungen von MIKA-D gentigen sol-

len.

Die folgenden Unterkapitel werden diese beiden zentralen Herausforderungen
detailliert beleuchten und theoretisch fundieren, um das komplexe Gefuge zu

analysieren, in dem die Lehrkrafte ihre unterrichtlichen Entscheidungen treffen.

2.3.1 Der Umgang mit Heterogenitat

Heterogenitat ist kein Sonderfall, sondern das konstitutive Merkmal des DaZ-Un-
terrichts (Ahrenholz, 2010, S. 13; Doll, 2012, S. 9). Insbesondere in Férderkon-
texten wie den Wiener Sommerdeutschkursen, in denen Kinder mit unterschied-
lichsten Bildungsbiografien, Lernvoraussetzungen und Aufenthaltsdauern zu-
sammentreffen, stellt der professionelle Umgang mit dieser Vielfalt die zentrale
didaktische und padagogische Herausforderung fir die Lehrkrafte dar. Die Hete-
rogenitat zeigt sich dabei auf mehreren Ebenen, die fir die Unterrichtsgestaltung

von entscheidender Bedeutung sind.

Die wohl offensichtlichste Dimension ist die sprachliche Heterogenitat. Diese um-
fasst nicht nur die Vielfalt der Erstsprachen, sondern vor allem die Unterschiede
im sprachlichen Leistungsniveau in der Zielsprache Deutsch. In den Lerngruppen
der Sommerdeutschkurse sitzen Schuler:innen, die kaum alphabetisiert sind, ne-
ben solchen, die bereits einigermalien kommunizieren, aber formale Schwachen
aufweisen. Wahrend die Forschung Mehrsprachigkeit und eine Vielfalt an Erst-
sprachen explizit als kognitive und kulturelle Ressource flr den Spracherwerb
begreift (vgl. Gogolin, 2008; Krumm, 2010), wird der Unterschied im L2-Niveau

von den Lehrkraften als die gréfite praktische Herausforderung wahrgenommen
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(BMBWF, 2024b). Der monolinguale und defizitorientierte Habitus des Osterrei-
chischen Fordermodells, der sprachliche Vielfalt tendenziell ignoriert, anstatt sie
als Ressource zu nutzen (Blaschitz, 2023a, S. 92; Dirim et al., 2021, S. 33 ), steht
hier im Widerspruch zur padagogischen Realitat. In dieser werden die unter-
schiedlichen Erstsprachen von den Lehrkraften als weniger problematisch erfah-

ren als die extremen Leistungsunterschiede in der Zielsprache (BMBWF, 2024b).

Auch die Unterschiede im Alter stellen eine der zentralen Herausforderungen dar
(BMBWEF, 2024b). Gerade in den Wiener Sommerdeutschkursen, in denen Kin-
der zwischen sieben und im Extremfall vierzehn Jahren gemeinsam lernen, treten
entwicklungsbedingte Unterschiede besonders deutlich hervor. Entwicklungs-
psychologische Befunde zeigen, dass bereits bei Kindern gleichen Lebensalters
der Entwicklungsstand stark variieren kann (Largo & Beglinger, 2009, S. 18).
Hinzu kommen kognitive Spriinge, wie sie etwa das Piagetsche Stufenmodell
beschreibt: Jingere Kinder im praoperationalen Stadium benétigen oft konkrete,
spielerische Zugange, wahrend altere Kinder bereits konkret-operational denken

und abstraktere Aufgaben bewaltigen kdnnen (Piaget & Inhelder, 1969).

Neben den kognitiven Voraussetzungen variieren auch die motivationalen Dispo-
sitionen der Kinder erheblich. Empirische Studien zeigen, dass sich Schuler:in-
nen stark in ihrer fachspezifischen Motivation unterscheiden und diese Unter-
schiede sich im Verlauf der Kindheit zu stabilen Mustern entwickeln (Lazarides &
Schiepe-Tiska, 2022, S. 249-250). Da Motivation auch situativ stark schwanken
kann (Lazarides & Schiepe-Tiska, 2022, S. 251), sind Lehrkrafte in altershetero-
genen Gruppen mit einer besonders breiten Spannweite motivationaler Lernvor-

aussetzungen konfrontiert.

Fur die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass eine differenzierte, adaptive Unter-
richtsgestaltung wichtig ist. Sie muss sowohl spielerische Zugange fir jingere
Kinder ermdglichen als auch anspruchsvollere, abstrahierende Anregungen fir
altere Schuler:innen bieten und dabei die unterschiedlichen motivationalen Be-
durfnisse aller berlcksichtigen, um flr die gesamte Gruppe lern- und leistungs-
forderlich zu wirken (Lazarides & Schiepe-Tiska, 2022, S. 253).

Eng damit verknupft ist die Heterogenitat hinsichtlich der schulischen Vorerfah-
rungen und des Alphabetisierungsgrads. In den Kursen treffen Kinder, die in Os-

terreich sozialisiert und alphabetisiert wurden, auf kiirzlich zugewanderte Kinder,
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die moglicherweise in ihrer Erstsprache nicht oder nur unzureichend alphabeti-
siert sind (vgl. Ahrenholz, 2010, S. 14). Dies stellt eine der grof3ten Herausforde-
rungen dar, da grundlegende Kulturtechniken wie das Schreiben und Lesen nicht
bei allen Lernenden gleichermalden vorausgesetzt werden kdnnen, was die Ar-

beit mit einheitlichen Materialien nahezu verunmaglicht.

Die professionelle padagogische Antwort auf diese vielschichtige Heterogenitat
ist das Prinzip der Binnendifferenzierung. Darunter wird die Gesamtheit aller di-
daktisch-methodischen MalRnhahmen verstanden, die darauf abzielen, innerhalb
einer gemeinsamen Lerngruppe den individuellen Lernvoraussetzungen, Bedurf-
nissen und Fahigkeiten der einzelnen Schuler:innen gerecht zu werden (Eisen-
mann, 2016, S. 358-360). Dies kann durch eine Vielfalt von Malnhahmen gesche-
hen, wie etwa die Differenzierung von Aufgabenstellungen (nach Umfang, Kom-
plexitat oder Abstraktionsniveau), die Bereitstellung unterschiedlicher Lernmate-
rialien und Medien, die flexible Nutzung von Sozialformen (Einzel-, Partner-,

Gruppenarbeit) oder die Variation von Lernzielen (Ddll, 2012, S. 79-80).

Fir die Lehrkrafte der Sommerdeutschkurse bedeutet dies einen permanenten
Balanceakt. Die hohe Heterogenitat erfordert ein Hochstmal} an didaktischer Fle-
xibilitat und Binnendifferenzierung. Gleichzeitig erzeugt die Existenz des standar-
disierten, auf ein homogenes Konstrukt abzielenden MIKA-D-Tests einen gegen-
laufigen Druck. Die Notwendigkeit, auf die individuellen Bedurfnisse jedes einzel-
nen Kindes einzugehen, steht im direkten Widerspruch zur Anforderung, alle Ler-
nenden auf denselben, eng definierten Test vorzubereiten. Wie Lehrkrafte diesen
fundamentalen Widerspruch in ihrer taglichen Praxis auflosen, ist ein Kernaspekt

des vorliegenden Forschungsinteresses.

2.3.2 Die Rolle von Lehrmaterialien

Lehrmaterialien, insbesondere Lehrwerke, sind zentrale Steuerungselemente im
Zweitsprachenunterricht. Sie fungieren als ,heimlicher Lehrplan“® (Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 278), der nicht nur Inhalte und Progression vorgibt, sondern auch
implizit didaktische Prinzipien transportiert (vgl. Rosler, 2023, S. 41). Im spezifi-
schen Kontext der Wiener Sommerdeutschkurse kommt den Materialien eine be-
sondere Bedeutung zu: Sie bilden fir die oft heterogen qualifizierten Lehrkrafte

3 Jackson (1968) fuhrte den Begriff hidden curriculum ein.
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eine wichtige Grundlage der Unterrichtsplanung und stehen, wie die gesamte pa-
dagogische Praxis, im Spannungsfeld zwischen der Férderung kommunikativer

Kompetenz und den Anforderungen der MIKA-D-Testung.

Die Funktionen von Lehrmaterialien im DaZ-Unterricht sind vielfaltig. Sie dienen
der Strukturierung des Lernprozesses, bieten thematischen und grammatischen
Input, stellen Ubungsaufgaben zur Verfligung und kénnen durch ihre thematische
und visuelle Gestaltung die Motivation der Lernenden beeinflussen (Funk, 2016,
S. 437). Moderne Lehrwerke versuchen dabei, den Prinzipien eines kommunika-
tiven und handlungsorientierten Unterrichts gerecht zu werden, indem sie au-
thentische Sprachbeispiele, lernendenaktivierende Aufgabenformate und Mog-

lichkeiten zur Binnendifferenzierung anbieten (Funk, 2016, S. 439).

Allerdings sind Lehrkrafte keineswegs nur passive Ausflihrer:innen der im Mate-
rial vorgegebenen Konzepte. Professionelles Handeln zeichnet sich vielmehr
durch eine kritisch-reflexive Nutzung von Lehrmaterialien aus. Lehrpersonen
agieren als curriculum developers, die das bereitgestellte Material an die spezifi-
schen Bedurfnisse ihrer Lerngruppe anpassen, es durch eigene Inhalte ergan-
zen, Aufgaben variieren oder bewusst Passagen weglassen (Rosler, 2016, S.
472). Diese aktive Auseinandersetzung ist insbesondere dann gefordert, wenn
ein Lehrwerk, wie es in heterogenen Gruppen haufig der Fall ist, nicht fur alle

Lernenden gleichermalen passend ist.

Im Kontext der Sommerdeutschkurse wird diese Rolle besonders relevant. Die
Existenz eines High-Stakes-Tests wie MIKA-D, der Sprache auf spezifische,
grammatische Kriterien reduziert, erzeugt moglicherweise Druck, die Unterrichts-
materialien vor allem auf ihre Nutzlichkeit fur die Testvorbereitung hin zu prufen.
Entsprechen die zur Verfugung gestellten Materialien nicht den Anforderungen
des Tests, etwa, weil sie einen starker kommunikativen und weniger grammatik-
fokussierten Ansatz verfolgen, entsteht fir die Lehrkraft ein padagogisches
Spannungsfeld. Sie muss entscheiden, ob sie dem Lehrwerk folgt und damit eine
madgliche Testvorbereitung vernachlassigt, oder ob sie das Material durch test-
nahe Ubungen ergénzt und damit potenziell die negativen Effekte des Teaching
to the Test in Kauf nimmt.
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Der Qualifikationshintergrund der Lehrkrafte kann dabei beeinflussen, wie dieser
Konflikt geldst wird und welche Unterstutzungswinsche entstehen. So ist denk-
bar, dass Lehrpersonen mit spezifischer DaZ-Ausbildung andere Anforderungen
an Materialien stellen als Quereinsteiger:innen, da sie moglicherweise Uber ein
breiteres Repertoire an methodischen Alternativen verfugen, um die Lucke zwi-

schen Lehrwerk und Testanforderung zu schliel3en.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Lehrmaterialien im Kontext der
Sommerdeutschkurse nicht nur als didaktische Werkzeuge zu verstehen sind.
Sie werden zu einem zentralen Faktor, an dem sich die padagogischen Uberzeu-
gungen der Lehrkrafte und der systemische Druck der Testorientierung zeigen.
Wie Lehrpersonen die bereitgestellten Materialien wahrnehmen, bewerten und in
ihrer Praxis adaptieren, ist daher ein entscheidender Indikator fur ihre Strategien
im Umgang mit dem Dilemma zwischen padagogischem Anspruch und pragma-

tischer Testvorbereitung.

2.4 Professionelles Handeln von Lehrkraften im DaZ-Kontext

In den folgenden Unterkapiteln wird das professionelle Handeln von Lehrkraften
im Bereich Deutsch als Zweitsprache naher beleuchtet. Es sollen die zentralen
Dimensionen aufgezeigt werden, die flr das Verstandnis der unterrichtlichen Pra-
xis in diesem Feld bedeutsam sind. Dabei wird zunachst auf die Frage eingegan-
gen, welche Formen von Professionalitat und Qualifikationsprofilen in der
Sprachférderung anzutreffen sind und wie diese die Arbeit der Lehrkrafte pragen.
Im Anschluss daran wird der Umgang mit Heterogenitat als zentrale Herausfor-
derung des Classroom Managements dargestellt, bevor schliel3lich die Bedeu-
tung subjektiver Theorien sowie individueller Motivationen fur das Handeln im
Unterricht analysiert wird. Entscheidend ist dabei immer die Frage, wie diese Di-
mensionen das konkrete Handeln der Lehrkrafte in den Wiener Sommerdeutsch-
kursen beeinflussen und welche Rickschlisse sich daraus fur die Forschungs-

fragen dieser Arbeit ziehen lassen.

2.4.1 Professionalitat und Qualifikationsprofile im Bereich DaZ

Die Professionalitat einer Lehrkraft im DaZ-Bereich ergibt sich aus einem Zusam-
menspiel von formaler Qualifikation, praktischer Erfahrung sowie einer reflektier-

ten didaktisch-padagogischen Haltung. Der akademische Hintergrund, zu dem
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insbesondere einschlagige Aus- und Weiterbildungen im Bereich Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache gehdren, stellt die Basis flr fundierte unterrichtliche
Entscheidungen dar. Das Feld der aufl3erschulischen Foérderung ist jedoch haufig
durch eine heterogene Personalstruktur charakterisiert. Gerade im Gsterreichi-
schen Kontext, vor allem in der aul3erschulischen Sprachforderung, gilt eine sol-
che Vielfalt als Ubliche Praxis: Neben fachlich qualifizierten Lehrkraften sind oft-
mals auch Personen tatig, die zwar Uber allgemeine padagogische Erfahrung
verfugen, jedoch keine spezifische DaZ-Qualifikation besitzen. Sichtbar wird dies
sowohl in den Adressat:innenlisten offizieller Handreichungen (vgl. Webseite des
Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrums, 2025) als auch in den Anfor-
derungsprofilen von Tragervereinen, welche ausdricklich Personal mit unter-
schiedlichen Bildungswegen und Vorerfahrungen suchen (vgl. Verein Startklar,
2025; Interface, 2025). Aus diesem Grund lasst sich die Personalstruktur der in
dieser Arbeit untersuchten Sommerdeutschkurse als typisch flir das gesamte
Feld der Sprachférderung einschatzen. Gleichzeitig ist darauf hinzuweisen, dass
das Bundesministerium mit dem ,Deutsch als Zweitsprache — Kompetenzprofil
fur Padagoginnen und Padagogen“ (DaZKompP) einen Orientierungsrahmen
herausgegeben hat, der die zentralen fachlichen, didaktischen und reflexiven An-
forderungen an professionelle Lehrkrafte im DaZ-Bereich systematisch be-
schreibt. Dieses Kompetenzprofil wurde 2018/19 vom BIMM (Sprachliche Bil-
dung im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit) an der Padagogischen
Hochschule Steiermark im Auftrag des Bundesministeriums flir Bildung (BMB)
entwickelt und liegt seit Juni 2025 in aktualisierter Form vor. Es umfasst acht
Bereiche: linguistische Grundlagen des Erst- und Zweitspracherwerbs, Sprach-
diagnostik, Didaktik und Methodik des DaZ-Unterrichts, sprachbewusster Fach-
unterricht, rechtlich-organisatorische Rahmenbedingungen, Schriftspracherwerb
und literale Forderung, interkulturelle Bildung sowie migrationsbezogene Refle-

xion und schlieBlich sprachenbewusstes Handeln (BIMM, 2025).

Da verschiedene Qualifikationsprofile bestehen, kann dies sowohl zu Unterschie-
den im Grad der Handlungssicherheit fihren als auch zu einem variablen Bedarf
an Unterstitzung. Wie die Forschung zur Lehrer:innenprofessionalitat nahelegt,
stellt eine spezifische fachdidaktische Ausbildung (padagogisches Inhaltswissen)

eine zentrale Ressource dar, um den komplexen und vielschichtigen fachspezifi-
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schen Herausforderungen im Unterrichtsalltag zu begegnen (Shulman, 1987, zi-
tiert in Thomson, 2022, S. 31). Jedoch lasst sich Professionalitat nicht aus-
schliel3lich auf die Ebene formaler Bildungsabschlisse reduzieren. Ein Ab-
schluss dokumentiert zwar den erfolgreichen Erwerb bestimmter Qualifikationen,
sagt aber noch wenig daruber aus, in welchem Ausmal Lehrkrafte in der Lage
sind, dieses Wissen flexibel und kontextangemessen in konkreten Handlungssi-
tuationen einzusetzen. Professionalitat zeigt sich folglich auch in der Fahigkeit
zur realistischen Selbsteinschatzung, zur kritischen Reflexion der eigenen Kom-
petenzen sowie zur aktiven Nutzung externer Ressourcen, wenn dies angesichts
spezifischer Anforderungen erforderlich erscheint (Sari¢ & Steh, 2017, S. 72-73,
78).

Fir die Forschungsfragen dieser Arbeit ist entscheidend, dass das Qualifikati-
onsniveau und die Professionalitat der Lehrkrafte unmittelbaren Einfluss darauf
haben, wie sie mit den Spannungsfeldern der Sommerdeutschkurse umgehen:
Lehrpersonen mit spezifischer DaZ-Ausbildung verfigen moglicherweise Uber
ein grolReres Repertoire an Methoden, um Testorientierung und padagogische
Anspruche auszubalancieren, wahrend Quereinsteiger:innen eher auf standardi-
sierte Materialien zurtickgreifen oder starker den Test in den Fokus stellen. Die
Analyse dieser Unterschiede tragt somit unmittelbar zum Verstandnis der in Ka-
pitel 1.3 formulierten Fragen nach Unterrichtsstrategien und Handlungslogiken
bei.

2.4.2 Der Umgang mit Heterogenitat als Anforderung an das Classroom
Management

Eine der zentralen Herausforderungen im DaZ-Unterricht ist der Umgang mit der
Heterogenitat der Lerngruppen, die sich nicht nur in den unterschiedlichen Erst-
sprachen, sondern auch in den enormen Unterschieden bezuglich des Leistungs-
niveaus, des Alters und des Alphabetisierungsgrades zeigt. Diese Heterogenitat
fuhrt zu komplexen padagogischen und sozialpsychologischen Herausforderun-
gen, wie beispielsweise dem Umgang mit Schichternheit, Konflikten oder sich
stark unterscheidenden Lernvoraussetzungen. Die professionelle Bewaltigung
dieser Herausforderungen erfordert eine hohe Kompetenz im Bereich des Class-

room Managements (CM).
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Entgegen einer verengten Sichtweise, die CM primar mit Disziplinierung gleich-
setzt, wird in dieser Arbeit ein modernes, breiteres Verstandnis zugrunde gelegt.
Nach Evertson und Weinstein (2006, S. 4) bezeichnet Classroom Management
alle Malinahmen, die Lehrkrafte ergreifen, um eine Lernumgebung zu schaffen,
die sowohl das akademische als auch das sozial-emotionale Lernen fordert. Es
geht also darum, eine Lernumgebung zu schaffen, die nicht nur geordnet ist, son-
dern auch das soziale und emotionale Lernen fordert. Dies ist im Kontext der
Wiener Sommerdeutschkurse, die fur viele Kinder eine positive Alternative zum
als segregierend empfundenen System der Deutschférderklassen darstellen sol-

len, von besonderer Bedeutung.

Im Fremd- und Zweitsprachenunterricht gewinnt CM eine zusatzliche, fachspezi-
fische Dimension. Die Lehrkraft muss all jene Handlungen, die das Management
des Klassenzimmers betreffen, von der Organisation von Arbeitsphasen Uber das
Geben von Anweisungen bis hin zur Schaffung einer wertschatzenden Atmo-
sphare, in der Zielsprache vollziehen (Thomson, 2022, S. 113). Effektives CM im
DaZ-Unterricht ist demnach untrennbar mit der Classroom Discourse Compe-
tence (CDC) der Lehrkraft verbunden, also der Fahigkeit, den Unterrichtsdiskurs

bewusst so zu gestalten, dass er das Lernen férdert (Thomson, 2022, S. 33).

Fir die Forschungsfrage dieser Arbeit bedeutet dies, dass die Art und Weise, wie
Lehrkrafte mit Heterogenitat umgehen, ein entscheidender Indikator flr ihre Un-
terrichtsstrategien in den Sommerdeutschkursen ist. Gerade weil die MIKA-D-
Testung ein vergleichsweise homogenes Sprachkonstrukt abpruift, stehen Lehr-
personen vor der Herausforderung, einerseits differenzierend und lernférderlich
zu unterrichten und andererseits mogliche testrelevante Strukturen zu fokussie-
ren. Wie Lehrkrafte diesen Balanceakt praktisch umsetzen, ist ein zentrales Un-

tersuchungsinteresse dieser Arbeit.

2.4.3 Die Bedeutung subjektiver Theorien und Motivationen fiir das unter-
richtliche Handeln

Professionelles Handeln ist nie rein technisch-rational, sondern stets auch durch
subjektive Theorien, Werte, Uberzeugungen und Motivationen der Lehrperson
gepragt. Diese Dispositionen beeinflussen maldgeblich, wie Lehrkrafte ihre Rolle
verstehen, welche Ziele sie verfolgen und wie sie auf systemische Anforderungen
reagieren (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 499; Isaev, 2021, S. 26-28).
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Subjektive Theorien sind nach Groeben et al. (1988, S. 17.24) komplexe, hand-
lungsleitende kognitive Strukturen, die auf individueller Erfahrung beruhen und
als personliche Deutungsmodelle der Welt fungieren. Sie unterscheiden sich von
blolien Meinungen, da sie eine implizite argumentative Struktur aus Annahmen
und Schlussfolgerungen enthalten. lhre drei zentralen Funktionen bestehen da-
rin, das eigene und fremde Handeln zu erklaren, zuklnftige Ereignisse zu prog-
nostizieren und als Grundlage fur intentional gesteuertes Handeln (,Technolo-

gie“) zu dienen.

Diese drei Kernfunktionen subjektiver Theorien (Groeben et. al., 1988, S. 68) las-

sen sich direkt auf die Forschungsfragen anwenden:

1. Erklarung: Wie erklaren sich die Lehrkrafte die widersprtchlichen Anfor-
derungen? Welche Ursachen schreiben sie dem (Miss-)Erfolg ihrer Schu-
ler:innen im Test oder im Spracherwerb zu? lhre subjektiven Theorien
Uber die Validitat von MIKA-D, Uber Spracherwerb und Uber die Bedurf-
nisse der Kinder liefern diese Erklarungen.

2. Prognose: Welche Prognosen leiten die Lehrkrafte ab? Was wird ihrer
Meinung nach geschehen, wenn sie sich stark am Test orientieren
(,Teaching to the Test*)? Was, wenn sie es nicht tun? Diese Vorhersagen
uber die Konsequenzen ihres Handelns flr die Kinder (Bestehen des
Tests vs. nachhaltiger Lernerfolg) sind Teil ihrer subjektiven Theorie.

3. Technologie: Welche konkreten Handlungsstrategien entwickeln die Lehr-
krafte aus ihren Erklarungen und Prognosen? Die Entscheidung, be-
stimmte Lehrmaterialien zu nutzen, den Unterricht auf die Verbstellung
auszurichten oder bewusst spielerische, kommunikative Ansatze zu wah-
len, ist die technologische, also handlungsleitende, Funktion ihrer subjek-
tiven Theorie. Sie ist die direkte Antwort auf die Frage: ,Wie muss ich in

diesem Spannungsfeld handeln, um meine Ziele zu erreichen?“

Fir das Verstandnis der Strategien von Lehrkraften im Spannungsfeld zwischen
padagogischen ldealen und Testdruck sind diese subjektiven Theorien also zent-
ral. Sie erklaren, warum eine Lehrkraft bestimmte Methoden bevorzugt oder ab-
lehnt und wie sie die komplexe Unterrichtsrealitat deutet. Obwohl sie haufig un-
bewusst bleiben, lassen sie sich durch Selbstauskinfte (etwa in der Form von

Interviews) rekonstruieren (Groeben et al., 1988, S. 25).
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Mit subjektiven Theorien eng verknupft sind Motivationen, die Lehrkrafte in ihrem
Handeln leiten. So ergibt sich eine wichtige Antriebskraft haufig aus der intrinsi-
schen Freude an der Arbeit mit Kindern und dem Wunsch, deren Entwicklung
positiv zu beeinflussen (Ryan & Deci, 2000, S. 70). Verbunden damit ist nicht
selten eine hohe Wertschatzung padagogischer Autonomie, die es ermdglicht,
kreativen und lerner:innenorientierten Unterricht zu gestalten. Deci & Ryan
(2008) legen in ihrem Artikel zur Self-Determination Theory (SDT) dar, dass au-
tonome Motivation, bestehend u. a. aus intrinsischer Motivation, zu hdherem
Wohlbefinden, besserer Leistung und groferer Ausdauer fuhrt. Sie betonen au-
Rerdem, dass die Befriedigung der psychologischen Grundbedurfnisse nach Au-
tonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit entscheidend ist, um Motiva-
tion fordern (Deci & Ryan, 2008, S. 183).

Daruber hinaus kann Motivation auch aus der wahrgenommenen gesellschaftli-
chen Relevanz der eigenen Tatigkeit resultieren. Besonders in Forderkontexten
bildet die Uberzeugung, zu Inklusion und Chancengerechtigkeit beizutragen, eine
starke Triebfeder (Soini et al., 2010, S. 746): ,Success in both the pedagogical
goals and more general social goals seem to be fundamental preconditions for

teachers’ experienced pedagogical well-being.”

Neben diesen idealistisch gepragten Haltungen konnen jedoch auch pragmati-
sche Motive, etwa das Sammeln von Praxiserfahrung oder finanzielle Aspekte,
bedeutsam sein (Watt & Richardson, 2008, S. 409, 414). Insgesamt bilden diese
Uberzeugungen und Motivationen den normativen Rahmen, innerhalb dessen
Lehrkrafte handeln. Unterrichtliches Handeln ist damit nicht lediglich eine Reak-
tion auf aulere Anforderungen, sondern Ausdruck einer aktiven Gestaltung, die
in der professionellen ldentitat und den subjektiven Theorien der Lehrkraft wur-

zelt:

Teachers’ professional identities are shaped by the interaction of personal, professional
and situational factors. They are not fixed but are constantly being formed and re-formed
through experience. Teachers actively construct their identities, which in turn influence
their commitment, job satisfaction, and effectiveness (Day et.al., 2006, S. 601).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Professionalitat, Umgang mit He-
terogenitat sowie subjektive Theorien und Motivationen zentrale Dimensionen
darstellen, die das Handeln von Lehrkraften in den Wiener Sommerdeutschkur-
sen pragen. Diese theoretischen Konzepte bilden damit den analytischen Fokus,

durch die die in dieser Arbeit aufgestellte Forschungsfrage untersucht wird.
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2.5 Synthese und Ableitung des Forschungsinteresses

Die vorangegangenen Kapitel haben den bildungspolitischen und wissenschaft-
lichen Rahmen skizziert, in dem die Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse
agieren. Die Synthese dieser Ausfuhrungen offenbart ein fundamentales Span-
nungsfeld, das den Kern des padagogischen Handelns in diesem Kontext aus-

macht und das zentrale Forschungsinteresse dieser Arbeit begrindet.
Die Analyse des Forschungsstandes hat zwei zentrale Problemlagen ergeben:

1. Ein wissenschaftlich umstrittenes Testinstrument: Das Diagnoseinstru-
ment MIKA-D wird in der Fachliteratur aufgrund gravierender testtheoreti-
scher, methodologischer und sprachdidaktischer Mangel umfassend kriti-
siert. Insbesondere seine mangelnde Validitat, die Reduktion von Sprach-
kompetenz auf ein enges ,Grammatik-Lexikon-Konzept* und die Gberma-
Rige Fokussierung auf formale Korrektheit wie die Verbstellung stehen im
Widerspruch zu einem modernen, kommunikativ orientierten Sprachver-
standnis.

2. Ein als segregierend kritisiertes Férdermodell: Das auf MIKA-D aufbau-
ende System der Deutschforderklassen wird als ,programmatische Form
der Segregation” (Karakayali, 2020, S. 10) bewertet, die soziale Ausgren-
zung fordert, deutschsprachige Vorbilder im Lernalltag entzieht und einen

defizitorientierten, monolingualen Habitus festigt.

Die Wiener Sommerdeutschkurse sind exakt an der Schnittstelle dieser beiden
systemischen Widersprlche positioniert. Sie stellen fir viele Schiler:innen eine
zusatzliche Chance dar, Uber eine erneute Testung mit ebenjenem kritisierten
Instrument einem als exkludierend wahrgenommenen Fordersystem zu entkom-
men. Daraus ergibt sich fur die Lehrkrafte ein gravierendes padagogisches Di-
lemma: Wie gestaltet man einen kindgerechten, motivierenden und padagogisch
sinnvollen Sprachunterricht, wenn das Ubergeordnete Ziel das Bestehen eines
Tests ist, dessen Validitat und padagogischer Sinn stark angezweifelt werden?
Die Lehrkrafte mussen ihr Handeln in diesem Spannungsfeld zwischen den Er-
fordernissen eines High-Stakes-Tests und ihren eigenen professionellen, pada-
gogischen Uberzeugungen navigieren.

Trotz der zentralen Rolle dieser Kurse im Wiener Sprachfordersystem und der
offensichtlichen Herausforderungen fir die Lehrer:innen existiert zum aktuellen
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Zeitpunkt eine klare Forschungslicke: Es gibt keine empirischen Studien, die
sich systematisch mit der Unterrichtspraxis, den Strategien, den Methoden und
den subjektiven Theorien der Lehrkrafte innerhalb dieses spezifischen Forder-

kontextes auseinandersetzen.

Aus diesem dargelegten Spannungsfeld und dem identifizierten Forschungsdes-
iderat leitet sich das primare Erkenntnisinteresse der vorliegenden Masterarbeit
ab: Es soll ein tiefgehendes, qualitatives Verstandnis fur das professionelle Han-
deln der Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse entwickelt werden, um zu
explorieren, wie die Lehrer:innen ihren Unterricht vor dem Hintergrund der anste-
henden MIKA-D-Testung gestalten und welche Handlungslogiken, padagogi-
schen Uberzeugungen und subjektiven Theorien ihre Praxis (explizit oder impli-
zit) leiten. Die Beantwortung der folgenden Fragen soll nicht nur eine wissen-
schaftliche Licke schlielRen, sondern auch praxisrelevante Einblicke flr die Or-

ganisation und Weiterentwicklung der Wiener Sommerdeutschkurse liefern:

Welche Strategien und Methoden wenden Lehrer:innen im Kontext der Wie-
ner Sommerdeutschkurse an? Wie gestalten sie ihren Unterricht (explizit
oder implizit) im Hinblick auf eine mogliche Vorbereitung der Schiler:innen
auf die MIKA-D Testung?

e Welche Wahrnehmungen und Einstellungen haben die Lehrpersonen be-
zuglich der MIKA-D Testung und ihrer Relevanz fur die SDK?

e Wie erleben Lehrpersonen die Heterogenitat der Lerngruppen und wie ge-

hen sie damit in Bezug auf die Vorbereitung auf MIKA-D um?

e Welche Rolle spielen die zur Verfugung gestellten Lehrmaterialien bei der
Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf MIKA-D?

e Welche Herausforderungen und Unterstutzungswiinsche aul3ern die Lehr-

krafte beziglich dieses Spannungsfeldes?

3. Methodisches Vorgehen

Dieses Kapitel legt die Basis der vorliegenden Masterarbeit dar. Ziel ist es, den
Forschungsprozess transparent und nachvollziehbar zu gestalten, um die wis-

senschaftliche Gite der Ergebnisse zu gewahrleisten. Zunachst wird das zu-
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grunde liegende Forschungsparadigma und das qualitative Untersuchungsdes-
ign begrundet (3.1). Anschlie®end wird die Methode der Datenerhebung, das leit-
fadengestutzte Interview, detailliert beschrieben, einschliellich der Stichproben-
ziehung, der Entwicklung des Leitfadens und der praktischen Durchfuihrung (3.2).
Darauf folgt die Erlauterung der systematischen Datenauswertung mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (3.3). Das Kapitel schlief3t mit einer kri-
tischen Reflexion der Gutekriterien (3.4) sowie der Limitationen der Studie und
der forschungsethischen Uberlegungen (3.5), die den gesamten Forschungspro-

zess begleitet haben.

3.1 Forschungsparadigma und Untersuchungsdesign

Um die zentrale Forschungsfrage umfassend zu beantworten, wird ein qualitati-
ves Untersuchungsdesign gewahlt. Dieser Ansatz ist besonders geeignet, um die
subjektiven Sichtweisen, komplexen Erfahrungen, Deutungsmuster und Hand-
lungsstrategien der untersuchten Personengruppe, in diesem Fall Lehrkrafte der
Wiener Sommerdeutschkurse, zu erfassen und zu analysieren (Lamnek & Krell,
2016, S. 40-43).

Im Gegensatz zu quantitativen Verfahren, die auf die Messung, Quantifizierung
und statistische Generalisierung von Phanomenen abzielen, ermdglicht der qua-
litative Ansatz ein interpretatives Verstandnis der sozialen Wirklichkeit aus der
Perspektive der Akteur:innen (Lamnek & Krell, 2016, S. 44). Die Forschungsfra-
gen zielen auf ein tiefgehendes Verstehen der komplexen Erfahrungen und indi-
viduellen Handlungsstrategien von Lehrpersonen ab. Es soll exploriert werden,
durch welche Handlungsmaxime sich die Lehrer:innen leiten lassen, welche Er-
fahrungen und Einstellungen sie zu den Sommerdeutschkursen und MIKA-D ha-
ben und wie deren Vorbereitungen und Durchfihrungen der SDK konkret ausse-
hen. Ein solches Vorhaben erfordert eine Methode, die offen fur die Entdeckung
unerwarteter Zusammenhange ist und die es erlaubt, die Perspektiven der Betei-
ligten in ihrer ganzen Tiefe zu erfassen. Es werden nicht statistisch reprasenta-
tive Ergebnisse angestrebt, sondern vielmehr detaillierte, kontextreiche und plau-
sible Einblicke in den Untersuchungsgegenstand. (Demirkaya, 2014, S. 213-
215).

Das Design dieser Arbeit ist als explorativ und interpretativ zu charakterisieren.

Es ist explorativ, da es ein bisher wenig erforschtes Feld erschliel3t, namlich das
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,innenleben® der Wiener Sommerdeutschkurse an der Schnittstelle zur MIKA-D-
Testung. Wie im theoretischen Teil dargelegt, existieren bislang keine empiri-
schen Studien zu diesem spezifischen Kontext. Die Forschung zielt hier darauf
ab, erste systematische Erkenntnisse und Hypothesen zu generieren, was ein

wesentliches Merkmal qualitativer Forschung ist.

Gleichzeitig ist das Design interpretativ, da es nicht bei einer reinen Beschreibung
der Praktiken verbleibt, sondern darauf abzielt, die Deutungen und Sinnkonstruk-
tionen der Lehrkrafte zu verstehen, die ihrem Handeln zugrunde liegen. Es geht
darum, die subjektive Logik hinter den berichteten Strategien und Einstellungen
nachzuvollziehen. Dieses Vorgehen ermoglicht es, detailliert zu explorieren und
Einblicke in die padagogische Praxis zu gewinnen, die Uber rein quantitative Er-

hebungen hinausgingen.

3.2 Datenerhebung

Die Datenerhebung dieser Studie stitzt sich auf zwei Saulen: leitfadengestutzte
Interviews mit Lehrkraften als primare Datenquelle sowie die Analyse der offizi-
ellen Einschulungsprasentation des Kursveranstalters als sekundare Daten-

quelle zur Kontextualisierung.

3.2.1 Das leitfadengestiitzte Interview

Als zentrale Erhebungsmethode kommen leitfadengestitzte, problemzentrierte
Interviews zum Einsatz. Diese Methode erlaubt einen direkten, personlichen Aus-
tausch mit den Lehrpersonen und bietet die notwendige Flexibilitat, um auf indi-
viduelle Erzahlungen einzugehen, klarende Nachfragen zu stellen und relevante
Aspekte zu vertiefen, die im Vorfeld moglicherweise nicht in vollem Umfang anti-
zipiert wurden (Riemer, 2022, S. 169-170). Das leitfadengestutzte Interview stellt
somit einen idealen Mittelweg zwischen einem vollstandig offenen, narrativen In-

terview und einem stark strukturierten Fragebogen dar.

Der Leitfaden strukturiert das Gesprach und stellt sicher, dass alle fur die For-
schungsfragen relevanten Themenbereiche systematisch abgedeckt werden.
Dies gewahrleistet eine gewisse Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Inter-
views, was fur die spatere systematische Auswertung essenziell ist (Daase et al.,
2014, S. 110-111). Gleichzeitig wird durch offene, erzahlgenerierende Fragen

das Prinzip der Offenheit gewahrt, das fur die qualitative Forschung konstitutiv ist
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(Lamnek & Krell, 2016, S. 330; Riemer, 2022, S. 169). Den Befragten wird so
genugend Raum fur ihre individuellen Perspektiven, Schwerpunktsetzungen und

Erfahrungen gegeben, die sie in ihren eigenen Worten darlegen kénnen.

Die Auswahl der Interview-Teilnehmer:innen erfolgt nicht zufallig, sondern mittels
eines zielgerichteten Auswahlverfahrens, dem Purposive Sampling (Nyimbili &
Nyimbili, 2024, S. 94-98). Dieses Vorgehen wird gewahlt, um sicherzustellen,
dass Personen mit besonders relevantem Wissen und vielfaltigen Erfahrungen

fur die Beantwortung der Forschungsfragen rekrutiert werden.

Zielgruppe der Untersuchung sind Lehrpersonen, die im Sommer 2025 in den
Wiener Sommerdeutschkursen unterrichtet haben. Diese Gruppe verflugt Uber
die aktuellsten und relevantesten Erfahrungen und Kenntnisse. Die Befragung
unmittelbar nach der Lehrtatigkeit soll zudem potenzielle Erinnerungsverzerrun-
gen minimieren. Um ein maoglichst breites Spektrum an Perspektiven abzubilden
und eine heterogene Stichprobe zu generieren, werden bei der Auswahl gezielt

unterschiedliche Merkmale berucksichtigt. Diese Kriterien umfassen:

 Unterschiedliche Lehrerfahrung: Sowohl erfahrene als auch weniger er-

fahrene Lehrkrafte sollen befragt werden.

» Verschiedene Ausbildungen und Qualifikationen: Personen mit unter-
schiedlichem beruflichem Hintergrund (z. B. Lehramt, DaF/DaZ-Studium,

Philologien) werden einbezogen.

« Tatigkeit in diversen Schulkontexten: Erfahrungen aus unterschiedlichen
Bildungsbereichen (Primarstufe, Sekundarstufe I/ll, Erwachsenenbildung)
sind von Interesse, da sie die Herangehensweise im SDK beeinflussen

konnen.

Angestrebt wird eine StichprobengrdlRe von ungefahr 5 bis 10 Interviews, um eine
theoretische Sattigung zu erreichen. Das bedeutet, dass so lange Interviews ge-
fuhrt werden, bis aus neuen Gesprachen keine wesentlich neuen Erkenntnisse
oder Themen mehr hervorgehen (Stribing, 2008, S. 33-34). Statistische Repra-
sentativitat wird explizit nicht angestrebt. Jedes Gesprach wird auf eine Dauer

von etwa 20 bis 30 Minuten angesetzt.
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Der Interviewleitfaden (siehe Anhang) wurde auf Basis der theoretischen Vorar-
beiten und der formulierten Forschungsfragen entwickelt. Er ist thematisch ge-
gliedert und folgt einer logischen Abfolge, die einem ,,Gesprachstrichter” ahnelt —
von allgemeinen, eréffnenden Fragen hin zu spezifischen, zentralen Themen. Die
zuvor deduktiv aus der Theorie und dem Forschungsinteresse generierten Kate-
gorien fungieren dabei als thematische Blocke bzw. Oberthemen fir die Leitfra-

gen.
Der Leitfaden gliedert sich in folgende Abschnitte:

A. Einleitung & Organisatorisches: Dieser Teil dient dem Beziehungsauf-
bau. Der Forschende stellt sich und das Projekt vor, klaren Uber den
Zweck des Interviews, Anonymitat und Freiwilligkeit auf und holen das Ein-
verstandnis fur die Audioaufzeichnung ein. Es soll eine vertrauensvolle

und angenehme Gesprachsatmosphare geschaffen werden.

B. Hintergrundinformationen & Gesprachseréffnung: Hier werden rele-
vante demografische und berufsbiografische Daten erhoben (z. B. Ausbil-
dung, Dauer der Lehrtatigkeit), um die Aussagen spater kontextualisieren

zu kbnnen.

C. Erfahrungen und Einstellungen zu den Sommerdeutschkursen (SDK):
Dieser Block erfasst die allgemeine Sicht auf die SDK, bevor das spezifi-
sche Thema MIKA-D angesprochen wird. Fragen zur Motivation, zum Um-
gang mit Heterogenitat und zu den Ubergeordneten Zielen der Kurse sol-

len die Perspektive der Lehrkraft einfangen.

D. Wahrnehmung und Einstellung zu MIKA-D: Hier ruckt die MIKA-D-Tes-
tung in den Fokus. Es wird erfragt, welches Wissen und welche subjektive
Bedeutung die Lehrkrafte dem Test beimessen, und es wird auf Kritik-

punkte aus dem Theorieteil Bezug genommen.

E. Unterrichtspraxis in den SDK im Hinblick auf MIKA-D: Dies ist der Kern
des Interviews. Hier werden die Hauptfragen gestellt, die auf konkrete Un-
terrichtsstrategien und -methoden abzielen, die bewusst oder implizit auf
MIKA-D vorbereiten.
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F. Ressourcen, Unterstutzung und Rahmenbedingungen: Dieser Ab-
schnitt thematisiert die Rolle von Lehrmaterialien und die von den Lehr-

kraften wahrgenommene Unterstitzung durch die Organisation.

G. Einschatzung und Ausblick: Hier werden die Lehrkrafte um eine zusam-
menfassende Einschatzung und einen Blick in die Zukunft gebeten, etwa

bezuglich der angekundigten Verpflichtung der Kurse.

H. Abschluss: Das Gesprach wird wertschatzend beendet, und den Be-

fragten wird die Mdglichkeit fur letzte Anmerkungen gegeben.

Die Fragen sind bewusst offen formuliert, um erzahlgenerierend zu wirken und
den Interviewten zu ermdoglichen, ihre Perspektiven frei zu entfalten (Lamnek &
Krell, 2016, S. 33).

Die Interviews werden an einem fir die Teilnehmer:innen angenehmen und ruhi-
gen Ort am Schulstandort durchgefihrt, um eine ungestdrte Gesprachssituation
zu gewahrleisten. Mit dem Einverstandnis der Teilnehmer:innen werden die Ge-
sprache vollstandig mit zumindest zwei digitalen Aufnahmegeraten gleichzeitig
aufgezeichnet, um Datenverlust vorzubeugen. Unmittelbar nach der Durchfuh-
rung werden die Audiodateien pseudonymisiert und sicher auf einem externen

Datentrager sowie in der Cloud der Universitat Wien (u:cloud) gespeichert.

Fir die anschlieRende Analyse werden die Interviews vollstandig transkribiert.
Dabei kommt eine einfache semantisch-inhaltliche Transkription nach den Re-
geln von Dresing und Pehl (2018) zur Anwendung, die sich eng an den Vorgaben
von Kuckartz et al. (2008, S. 27-29) orientiert. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass
die fur die Forschungsfragen relevanten Inhalte prazise erfasst werden. Auf eine
ubermafige Detailtiefe in der Notation nonverbaler oder paralinguistischer Cues
(z. B. Tonhohe, Wortakzent, Mimik) wird verzichtet, da der Fokus der Analyse auf

dem Inhalt der Aussagen liegt.

3.2.2 Dokumentenanalyse: Die Einschulungsprasentation

Neben den Interviews wird als weitere Datenquelle die offizielle Einschulungs-
prasentation von Interface Wien fur die Kursleiter:innen der Sommerdeutsch-
kurse 2025 herangezogen (Interface Wien, 2025). Das Dokument wurde dem
Verfasser im Rahmen der Einschulung und der anschliellenden Tatigkeit bei den

Sommerdeutschkursen zuganglich gemacht.
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Diese Prasentation fallt in die Kategorie der ,Grauen Literatur®, also Materialien,
die nicht Gber den regularen Buchhandel veréffentlicht wurden oder anderweitig
offentlich zuganglich sind, fur die Analyse aber von hohem Wert sind. Die Einbe-
ziehung dieses Dokuments dient der Triangulation der Daten. Sie ermoglicht es,
die subjektiven Perspektiven, Deutungen und Handlungsstrategien der Lehr-
krafte (erhoben durch die Interviews) in den Kontext der offiziellen, institutionellen
Vorgaben und Erwartungen des Kursveranstalters zu setzen. Dadurch kann das
untersuchte Spannungsfeld zwischen padagogischer Praxis und institutionellem
Rahmen empirisch fundiert analysiert werden. Inhalte aus der Prasentation wer-
den im Theorie-, Analyse- und Diskussionsteil herangezogen, um die Aussagen

der Lehrkrafte zu kontextualisieren, zu kontrastieren oder zu erganzen.

3.3 Datenauswertung: Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgt mittels der qualitativen In-
haltsanalyse, einem systematischen und regelgeleiteten Verfahren zur Analyse
von Textmaterial. Konkret kommt das von Kuckartz (2022) entwickelte Modell der
inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse zur Anwendung. Dieses
Verfahren wurde gewahlt, weil es sich durch seine systematische und dennoch
flexible Herangehensweise auszeichnet. Es ermdglicht eine schrittweise Reduk-
tion des umfangreichen Textmaterials bei gleichzeitiger Erhaltung der inhaltlichen
Tiefe und Komplexitat (Kuckartz, 2022, S. 111). Die Methode eignet sich, um
sowohl theoriegeleitete (deduktive) Fragestellungen zu verfolgen als auch offen
fur neue, im Material selbst begrindete (induktive) Themen und Muster zu sein
(Kuckartz, 2022, S. 111). Dies ist ideal fur den explorativen Charakter dieser Stu-
die.

Der Analyseprozess nach Kuckartz (2022, S. 159-174) gliedert sich in mehrere

Phasen, die im Rahmen dieser Arbeit durchlaufen werden:

Im initiierenden Textdurchgang werden die Transkripte mehrmals sorgfaltig gele-
sen, um einen Gesamteindruck zu gewinnen. In diesem Schritt werden erste auf-
fallige Textstellen, wiederkehrende Themen oder besonders aussagekraftige
Passagen markiert und mit Memos versehen. Dies dient der ersten Orientierung

im Datenmaterial.
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Basierend auf der Forschungsfrage, dem Interviewleitfaden und den theoreti-
schen Voriberlegungen (insbesondere der Kritik an MIKA-D und dem Férdermo-
dell) werden darauf folgend thematische Hauptkategorien deduktiv gebildet.
Diese Kategorien kdnnen beispielsweise ,Wahrnehmung von MIKA-D%, ,Umgang
mit Heterogenitat® oder ,Gezielte Testvorbereitung® lauten. Gleichzeitig ist diese
Phase offen fur Hauptkategorien, die sich rein induktiv aus dem Material ergeben.
In einem ersten Kodierdurchgang wird das gesamte Material (alle Transkripte)
unter Verwendung der zuvor entwickelten Hauptkategorien kodiert. Das bedeu-
tet, dass relevante Textpassagen den entsprechenden Kategorien zugeordnet
werden. Dies geschieht mithilfe einer qualitativen Datenanalysesoftware

(MAXQDA), um den Prozess transparent und nachvollziehbar zu gestalten.

Im Anschluss werden alle den Hauptkategorien zugeordneten Textstellen ge-
sammelt und analysiert. Aus diesem Material werden nun induktiv am Material
Subkategorien gebildet. Beispielsweise kénnten unter der Hauptkategorie ,Ge-
Zielte Testvorbereitung” Subkategorien wie ,Fokus auf Verbstellung®, ,Wort-
schatztraining mit Test-Vokabular® oder ,Ablehnung von Teaching to the
Test" entstehen. Dieser Schritt erfolgt induktiv am Material und ist zentral fir die

Entdeckung neuer Muster.

Das gesamte Material wird erneut kodiert (zweiter Kodiervorgang), diesmal je-
doch unter Verwendung des nun ausdifferenzierten und verfeinerten Kategorien-
systems (Haupt- und Subkategorien). Dieser Durchgang dient der Uberpriifung,
Verfeinerung und Sicherstellung einer konsistenten Kodierung Uber das gesamte

Datenmaterial hinweg.

Nach Abschluss der Kodierung werden die Ergebnisse zusammengefasst, ana-
lysiert und interpretiert. Dabei werden die Kategorien und ihre Zusammenhange
beschrieben, die Haufigkeit und Verteilung von Themen analysiert und die Er-
gebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage gedeutet und in den theoretischen
Kontext eingeordnet (Kuckartz, 2022).

Das Vorgehen folgt, wie bereits erwahnt, einem von Kuckartz (2022, S. 64-78)
beschriebenen, kombinatorisch deduktiv-induktiven Modell. Um die Reliabilitat

der Kategorienbildung zu gewahrleisten, werden fur jede Kategorie Ankerbei-
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spiele formuliert. Ein Ankerbeispiel ist eine Textstelle, die den Kern einer Kate-
gorie idealtypisch reprasentiert und so die Zuordnung weiterer Textstellen nach-
vollziehbar und konsistent macht (Mayring, 2022, S. 100).

Ein hypothetisches Ankerbeispiel flr die deduktiv abgeleitete Kategorie ,Geziel-

tes Teaching to the Test" kdnnte lauten:

Ja, freilich bereite ich auf MIKA-D vor. Ich sehe das als meine Verantwortung. In
der zweiten Kurswoche machen wir ganz gezielt Ubungen, die genau auf die
Testformate zugeschnitten sind. [...] Es ware unfair, sie da nicht wirklich best-
mdglich drauf vorzubereiten, auch wenn ich den Test an sich fir problematisch
halte. (Hypothetisches Zitat 1)

Dieses (hypothetische) Zitat wurde die Kategorie idealtypisch abbilden, da die
Lehrperson eine explizite, pragmatisch begriindete und an den Testformaten

ausgerichtete Unterrichtsstrategie beschreibt.

Gleichzeitig konnten sich aus den Interviews induktiv Kategorien wie ,Sozial-in-
tegrativer Fokus und Heterogenitat als padagogische Chance® ergeben. Ein An-

kerbeispiel hierflr kdnnte sein:

Far mich ist das oberste Ziel ganz unabhangig von MIKA-D. Es geht um soziale
Eingliederung. [...] Viele Kinder fuhlen sich ja durch die Deutschférderklassen so-
zial isoliert und ausgeschlossen, als wiirden sie keine richtige Schule besuchen.
Die SDK kdnnen hier ein Gegenpol sein, ein Ort, wo sie eine positive Gruppen-
erfahrung machen. Wenn ein Kind nach dem Kurs mit mehr Selbstbewusstsein
[...] nach Hause geht, dann war der Kurs fur mich ein Erfolg. (Hypothetisches
Zitat 2)

Ein solches Beispiel wirde den Kern einer padagogischen Haltung fassen, die
den Fokus auf sozial-emotionale Aspekte legt und diese als primares Ziel der
SDK definiert. Dieses kombinierte Vorgehen stellt sicher, dass die Forschungs-
fragen systematisch beantwortet werden und zugleich dem Entdeckungscharak-

ter der qualitativen Forschung Rechnung getragen wird.

3.4 Gutekriterien qualitativer Forschung

Die Sicherstellung der wissenschaftlichen Gute ist ein zentrales Anliegen jeder
Forschungsarbeit. In der qualitativen Forschung werden hierflr spezifische, dem
Forschungsparadigma angemessene Kriterien herangezogen, die sich von den
klassischen Gutekriterien quantitativer Forschung (Objektivitat, Reliabilitat, Vali-
ditat) unterscheiden. Da in der vorliegenden Arbeit die qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz Anwendung findet, orientiert sich die Qualitatssicherung an den
prozeduralen Gutekriterien, wie sie von Kuckartz und Radiker (2022) fir dieses
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Verfahren vorgeschlagen werden. Der zentrale Gedanke ist dabei, dass Gute
nicht durch statistische Kennzahlen, sondern durch ein methodisch kontrolliertes,

regelgeleitetes und transparent dokumentiertes Vorgehen hergestellt wird.

Die interne Gute wird in der vorliegenden Studie durch ein Bindel an Mal3nah-
men gewahrleistet, die den gesamten Forschungsprozess von der Datenerhe-
bung bis zur Interpretation der Ergebnisse fundieren. Als wichtigste Ma3nahme
fungiert hierbei die luckenlose und transparente Dokumentation des gesamten
Vorgehens. Wie im Methodik-Kapitel detailliert dargelegt, wurden das Untersu-
chungsdesign, die Stichprobenrekrutierung sowie die Schritte der Datenerhe-
bung und -auswertung explizit beschrieben, um den Prozess intersubjektiv nach-

vollziehbar zu machen.

Zur Vermeidung von Willkdr erfolgt die Analyse streng regelgeleitet nach dem
Phasenmodell der qualitativen Inhaltsanalyse von Kuckartz (2022). Ein zentrales
Instrument zur Sicherung der Konsistenz ist dabei der entwickelte Codierleitfa-
den: In ihm sind samtliche Kategorien prazise definiert, gegeneinander abge-
grenzt und durch Ankerbeispiele illustriert. Daruber hinaus wird jede Interpreta-
tion im Ergebnisteil argumentativ direkt aus dem Datenmaterial entwickelt und
durch aussagekraftige Originalzitate empirisch belegt. Weiters wurden schwie-
rige Kodierentscheidungen systematisch in Memos festgehalten, um Transpa-

renz zu schaffen und die Konsistenz bei ahnlich gelagerten Fallen zu wahren.

Da die Masterarbeit von einem einzelnen Forschenden verfasst wird und eine
Intercoder-Validierung durch eine zweite Person somit nicht umsetzbar ist, wurde
zur Sicherung der Zuverlassigkeit die Intracoder-Reliabilitat gepruft. Hierfir
wurde das gesamte transkribierte Material in einem zweiten Durchgang mit ei-
nem zeitlichen Abstand von vier Wochen erneut kodiert. Zur numerischen Be-
stimmung der Ubereinstimmung wurde der Kappa-Koeffizient nach Brennan und
Prediger (kn) herangezogen. Die Entscheidung fur dieses Verfahren und gegen
das bekanntere Cohen’s Kappa erfolgte, da letzteres bei der fur qualitative Daten
typischen ungleichen Verteilung von Kategorienfrequenzen dazu neigt, die Reli-
abilitat zu unterschatzen. Dieses Phanomen ist als ,Kappa-Paradoxon“ bekannt
(Derksen et al., 2024, S. 482-485). Der Koeffizient nach Brennan und Prediger
gilt in diesem Kontext als robuster. Die Berechnung mittels der Software
MAXQDA ergab einen Wert von kn = 0.81. Gemal der etablierten Skala von
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Landis und Koch (1977) entspricht dies einer ,(nahezu) perfekten Ubereinstim-
mung“. Dieses Ergebnis belegt eine sehr hohe Konsistenz in der Anwendung des
Kategoriensystems, weshalb die Reliabilitat der Kodierung als gesichert betrach-

tet werden kann.

Abschlie3end ist festzuhalten, dass qualitative Studien nicht auf statistische Ver-
allgemeinerung, sondern auf Ubertragbarkeit ( Transferability) abzielen. Um diese
zu ermdglichen, folgt die Arbeit dem Prinzip der ,dichten Beschreibung® (thick
description) (Gibbs, 2018, S. 185-188). Durch die detaillierte Darstellung des
Kontexts, der Stichprobe und des methodischen Vorgehens werden die Leser:in-
nen in die Lage versetzt, eigenstandig zu beurteilen, inwieweit die Ergebnisse auf

andere Kontexte Ubertragbar sind.

3.5 Limitationen der Studie und forschungsethische Uberlegungen

Eine kritische Reflexion der Grenzen des eigenen Vorgehens ist ein zentraler

Bestandteil wissenschaftlicher Arbeit.

Interviews bilden primar die subjektive Perspektive und die individuelle Wirklich-
keitskonstruktion der befragten Person ab (Doff, 2012, S. 231). Die Aussagen
sind keine objektive Abbildung der Realitat, sondern eine durch individuelle
Wahrnehmung gefilterte Sichtweise. Dies ist flir das Erkenntnisinteresse zentral,
schrankt aber die Generalisierbarkeit ein. Weiters kdnnen die Antworten durch
verschiedene Faktoren verzerrt sein. Dazu gehdren Erinnerungsverzerrungen,
da sich die Interviews auf vergangene Erfahrungen beziehen (Schnell et al.,
2011, S. 346 f.), sowie die Tendenz zur sozialen Erwlinschtheit, bei der Antwor-
ten gegeben werden, die als positiv oder normkonform wahrgenommen werden
(Schnell et al., 2011, S. 348). Die kleine Stichprobe (n=6) erlaubt tiefe Einblicke,
aber keine statistischen Verallgemeinerungen auf die Gesamtheit aller Lehrper-
sonen in den Wiener Sommerdeutschkursen. Die Ergebnisse sind als plausible
Einblicke und Hypothesen zu verstehen.

Als Studierender des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache mit einer
intensiven Auseinandersetzung mit der Kritik an MIKA-D ist eine nicht neutrale
Haltung des Forschenden anzunehmen (Breuer, 2020, S. 38). Dieser Voreinstel-
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lung wird durch den Klar strukturierten Leitfaden, das systematische Auswer-
tungsverfahren und die bewusste Reflexion der eigenen Rolle im Forschungspro-

zess methodisch kontrolliert entgegengewirkt.

Der gesamte Forschungsprozess unterliegt strengen ethischen Grundsatzen.
Alle Teilnehmer:innen werden vor dem Interview muindlich und schriftlich Gber die
Ziele der Studie, die Vorgehensweise, die Freiwilligkeit der Teilnahme und ihr
Recht, das Interview jederzeit und ohne Angabe von Grinden abzubrechen, auf-
geklart. Die Einwilligung zur Teilnahme und zur Audioaufzeichnung wird schrift-

lich eingeholt.

Die Anonymitat der Teilnehmer:innen und der von ihnen genannten Personen
oder Institutionen wird zu jeder Zeit gewahrleistet. Alle personenbezogenen Da-
ten (Namen, Orte etc.) werden in den Transkripten und in der finalen Arbeit pseu-

donymisiert.

Die Audioaufnahmen und Transkripte werden sicher auf passwortgeschitzten
Geraten bzw. der Cloud der Universitat Wien (u:cloud) gespeichert und nach Ab-
schluss des Forschungsprojekts gemal den datenschutzrechtlichen Bestimmun-
gen geldscht. Der Zugriff auf die Rohdaten ist ausschlieRlich dem Forschenden

moglich und gestattet.

Sich dieser Limitationen und ethischen Verpflichtungen bewusst zu sein, ist ent-
scheidend fur eine methodisch reflektierte Durchfuhrung der Studie und eine an-
gemessene Einordnung der Forschungsergebnisse. Sie schmalern nicht den
Wert der gewahlten Methode flr das Forschungsinteresse, erfordern aber eine
transparente Darstellung und Berucksichtigung im gesamten Forschungspro-

Z€esSs.

4. Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse

Das folgende vierte Kapitel bildet den empirischen Kern der vorliegenden Mas-
terarbeit. Es prasentiert die zentralen Ergebnisse, die aus der systematischen
Auswertung der sechs leitfadengestitzten Interviews mit Lehrkraften der Wiener
Sommerdeutschkurse gewonnen wurden. Ziel ist es, die subjektiven Sichtwei-
sen, Erfahrungen, Deutungsmuster und Handlungsstrategien der Lehrkrafte de-

skriptiv, detailliert und nachvollziehbar darzustellen.
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Wie im Methodenteil (Kapitel 3) erlautert, wurde das transkribierte Interviewma-
terial mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2022) ausgewertet.
Die Darstellung der Befunde orientiert sich an der Struktur der dabei entwickelten

thematischen Hauptkategorien.

Die Prasentation der Ergebnisse erfolgt in diesem Kapitel bewusst deskriptiv, um
zunachst ein authentisches Bild der Perspektiven der Lehrkrafte zu zeichnen,
bevor diese im nachfolgenden Diskussionsteil interpretiert und in den theoreti-
schen Rahmen eingeordnet werden. Zur argumentativen Absicherung und um
die groltmogliche Nahe zum Datenmaterial zu gewahrleisten, werden alle zent-
ralen Aussagen durch anonymisierte Originalzitate der Interviewpartner:innen
belegt. Alle Namen der Lehrkrafte wurden zur Wahrung ihrer Identitat geandert.
Die Pseudonymisierung erfolgte durch die Zuweisung von Kiirzeln (LK-A bis LK-
F).

Das Kapitel gliedert sich wie folgt: Zuerst wird die Stichprobe der interviewten
Lehrkrafte vorgestellt (4.1). Anschlielend werden ihre allgemeinen Erfahrungen
und Einstellungen zu den Sommerdeutschkursen (4.2), ihre spezifische Wahr-
nehmung von MIKA-D (4.3) sowie ihre konkrete Unterrichtspraxis im Spannungs-
feld der Testung (4.4) dargestellt. Darauf folgt die Analyse der Aussagen zu Res-
sourcen und Unterstitzungswinschen (4.5), bevor das Kapitel mit den zusam-

menfassenden Einschatzungen und dem Ausblick der Lehrkrafte (4.6) schlieft.

4.1. Beschreibung der Stichprobe

Die empirische Basis fur die Beantwortung der Forschungsfragen bilden leitfa-
dengestitzte Interviews mit insgesamt sechs Lehrkraften (N=6), die im Sommer
2025 in den Wiener Sommerdeutschkursen unterrichtet haben. Wie im methodi-
schen Vorgehen (Kapitel 3.2) dargelegt, erfolgte die Auswahl der Interview-Teil-
nehmer:innen mittels eines zielgerichteten Auswahlverfahrens (Purposive Samp-
ling). Das Ziel war, eine bewusst heterogen zusammengesetzte Stichprobe zu
generieren, die eine maglichst breite Palette an Perspektiven hinsichtlich der fur
die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Merkmale abbildet. Die fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick liber diese zentralen berufs- und bildungsbi-
ografischen Merkmale der befragten Lehrkrafte.

Tabelle 1
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Berufs- und bildungsbiografische Merkmale der befragten Lehrkréfte (LK)

Teilnahmen
Spezifische DAZ-Qualifika-
LK Studienhintergrund an SDK (inkl.

tion
2025)

Lehramt Bachelor (Eng- Nein (jedoch Alphabetisie-
lisch/Ethik) rungskurs)

LK-A

Internationale Entwick-
LK-B lung/ DaZ-Trainer:in
(BFI)

Ja (Ausbildung zur/zum
DaF/DaZ-Trainer:in)

Lehramt Bachelor (Eng-
LK-C Nein 3
lisch/Spanisch)

Bachelor Germanistik /
LK-D Ja (Masterstudium DaF/DaZ) 1
Master DaF/DaZ

LK.E Bachelor Sprachwissen- Nein (beruft sich auf eigene
schaft Mehrsprachigkeit)

Bachelor Deutsche Philo-
LK-F Nein 1
logie

Anmerkung. Als spezifische DaZ-Qualifikation wird hier eine abgeschlossene Ausbildung (Stu-

dium oder Zertifikatslehrgang) im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache verstanden.

Die zusammengestellte Stichprobe bildet die angestrebte Heterogenitat deutlich
ab. Sie umfasst Lehrkrafte mit unterschiedlicher Erfahrung in den Sommer-
deutschkursen, die von einer erstmaligen Teilnahme (LK-D, LK-F) bis hin zu einer
dreijahrigen Tatigkeit (LK-C) reicht. Besonders ausgepragt ist die Vielfalt im Aus-
bildungs- und Qualifikationshintergrund. So sind mit LK-D und LK-B zwei Lehr-
krafte mit einer expliziten und formalen Qualifikation im Bereich Deutsch als
Zweitsprache vertreten. Dem stehen vier Lehrkrafte gegenuber, die Uber keine
spezifische DaZ-Ausbildung verfugen. Deren akademische Hintergriinde reichen
von einem Lehramtsstudium ohne Deutschbezug (LK-A, LK-C) Uber das Studium
der Sprachwissenschaft (LK-E) bis hin zur Deutschen Philologie (LK-F). Diese
Zusammensetzung spiegelt auch jene heterogene Personalstruktur wider, die im
aullerschulischen Forderkontext haufig anzutreffen ist, und ermdoglicht es, die
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Forschungsfragen aus den Perspektiven von Expertiinnen und qualifizierten

Quereinsteiger:innen zu beleuchten.

4.1.1. Ausbildungshintergrund und Qualifikationen der Lehrkrafte

Die Analyse der Ausbildungshintergriinde der sechs befragten Lehrkrafte zeigt,
wie bereits beschrieben, eine ausgepragte Heterogenitat, die flir das Feld der
aulderschulischen Sprachforderung als typisch gelten kann (vgl. Kapitel 2.4.1).
Das Spektrum reicht von spezifischen, hochqualifizierten Ausbildungen im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache bis hin zu Qualifikationen aus verwandten philo-
logischen oder padagogischen Disziplinen ohne expliziten DaZ-Fokus. Fur die
Beantwortung der Forschungsfragen ist diese Vielfalt von besonderem Interesse,
da sie unterschiedliche Herangehensweisen, didaktische Schwerpunkte und

auch verschiedene Unterstiutzungsbedirfnisse erwarten lasst.

Die Stichprobe lasst sich in zwei Gruppen unterteilen: Lehrkrafte mit und ohne

formale DaZ-Qualifikation.

Lehrkrafte mit spezifischer DaZ-Qualifikation: Zwei der sechs Interviewpartner:in-
nen (LK-B und LK-D) verfugen uber eine explizite Ausbildung im Bereich Deutsch

als Fremd- und Zweitsprache.

 LK-D absolviert zum Zeitpunkt des Interviews das Masterstudium
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, nachdem sie bereits einen Ba-
chelor in Germanistik abgeschlossen hat. Ihre Qualifikation ist somit auf
dem hdchsten akademischen Niveau im DaF/DaZ-Bereich innerhalb der

Stichprobe angesiedelt.

* LK-B hat eine auleruniversitare, aber spezifische Ausbildung zur
DaF/DaZ-Trainerin am BFI abgeschlossen und ist seitdem in der Erwach-

senenbildung tatig.

Lehrkrafte ohne spezifische DaZ-Qualifikation: Die tbrigen vier Lehrkrafte
(LK-A, LK-C, LK-E, LK-F) weisen keine formale DaZ-Ausbildung auf, brin-

gen jedoch Qualifikationen aus fachlich verwandten Bereichen mit:

* LK-A und LK-C studieren beide ein Lehramt, jedoch ohne das Fach
Deutsch. LK-A studiert Englisch und Ethik und hat durch ihre Tatigkeit bei
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den Volkshochschulen sowie durch einen Alphabetisierungskurs prakti-
sche Erfahrungen in der Sprachférderung gesammelt. LK-C hat einen Ba-

chelorabschluss im Lehramt fir Englisch und Spanisch.

* LK-F hat ihr Bachelorstudium der Deutschen Philologie abgeschlossen,
verfugt jedoch Uber keine spezifisch didaktische Ausbildung flr den Zweit-

sprachenerwerb.

» LK-E studiert Sprachwissenschaft und begrindet ihre Eignung fir den
DaZ-Unterricht explizit mit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit und ihrer per-
sonlichen Erfahrung beim Erlernen der deutschen Sprache, was sie als

~grofde[n] Vorteil* betrachtet.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Stichprobe die im theoretischen Teil be-
schriebene Personalstruktur im Feld der Sprachférderung widerspiegelt. Sie um-
fasst sowohl akademisch hochqualifizierte DaZ-Expert:innen als auch engagierte
Quereinsteiger:innen aus verwandten Disziplinen. Diese unterschiedlichen Qua-
lifikationsprofile bilden die Grundlage fur die Analyse, wie die Lehrkrafte die Her-
ausforderungen im Spannungsfeld der MIKA-D-Testung wahrnehmen und bear-

beiten.

4.1.2. Zugang zu den Sommerdeutschkursen und bisherige Lehrerfahrung

Die Heterogenitat der Stichprobe zeigt sich nicht nur im formalen Ausbildungs-
hintergrund, sondern auch in den unterschiedlichen Wegen, tber die die Lehr-
krafte zu ihrer Tatigkeit bei den Wiener Sommerdeutschkursen gelangt sind, so-
wie in ihren bisherigen Lehrerfahrungen. Diese Aspekte sind relevant, da sie die

Erwartungen und die Herangehensweise an den Unterricht pragen kdnnen.

Die Rekrutierungskanale fir die SDK sind vielfaltig. Die befragten Lehrkrafte fan-

den auf unterschiedlichen Wegen zu Interface Wien:

« Uber andere Bildungsinstitutionen: LK-A kam Uber ihre Tétigkeit bei den
Wiener Volkshochschulen zu den SDK, nachdem sie dort auf Informatio-

nen und Ausschreibungen aufmerksam wurde.

* Universitare Netzwerke: LK-D erfuhr von der Stelle durch einen universi-
taren Newsletter und sah die Tatigkeit als einen ,guten Ubergang im Som-

(11

mer-.
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* Online-Kanale: Die Mehrheit der Lehrkrafte fand die Ausschreibung on-
line. Die Kanale reichen von Social Media wie Facebook (LK-C) Uber
Jobportale wie Willhaben (genannt von LK-A) bis hin zu einer gezielten
Google-Suche nach Praktikums- und Teilzeitstellen, um ,Arbeitserfahrung
[zu] sammle[n]* (LK-F).

Diese Vielfalt an Zugangswegen deutet darauf hin, dass die SDK eine breite Ziel-
gruppe ansprechen, von Studierenden, die Praxiserfahrung suchen, bis hin zu

bereits im Bildungsbereich tatigen Personen.

Die Lehrerfahrung der Befragten ist ebenso heterogen wie ihr Ausbildungshinter-
grund. Die Stichprobe umfasst sowohl erfahrene Lehrkrafte als auch Neulinge im

Kontext der Sommerdeutschkurse:

 Erfahrene SDK-Lehrkrafte: Die Halfte der Befragten hatte bereits vor dem
Sommer 2025 in den SDK unterrichtet.

» LK-C ist mit ihrer dritten Teilnahme die erfahrenste Lehrkraft in der Stich-

probe.
* LK-A, LK-B und LK-E nahmen jeweils zum zweiten Mal teil.

* SDK-Neulinge: Fur LK-D und LK-F stellte der Sommer 2025 die erste
Lehrerfahrung im Rahmen der SDK dar.

Auch die Lehrerfahrung auf3erhalb der SDK variiert stark. Wahrend einige bereits
umfangreiche Erfahrungen in der Erwachsenenbildung (LK-B, LK-C) oder in an-
deren Sprachforderkursen (LK-A) gesammelt hatten, stellt die Tatigkeit fur an-
dere die erste formale Unterrichtserfahrung nach Tatigkeiten wie privater Nach-
hilfe (LK-D) oder Kinderbetreuung (LK-E) dar.

Zusammenfassend bietet diese Mischung aus erfahrenen und neuen SDK-Lehr-
kraften mit ihren unterschiedlichen professionellen Vorerfahrungen eine reichhal-
tige Datenbasis, um die Forschungsfragen aus verschiedenen Perspektiven zu

beleuchten.
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4.2. Aligemeine Erfahrungen und Einstellungen zu den Sommerdeutsch-
kursen

Bevor die Lehrkrafte auf ihre spezifische Unterrichtspraxis im Hinblick auf die
MIKA-D-Testung eingingen, wurden sie im Interview zunachst um eine allge-
meine Einschatzung ihrer Erfahrungen und Einstellungen zu den Sommer-
deutschkursen gebeten. Dieses Vorgehen diente dazu, die grundlegenden pada-
gogischen Haltungen, Motivationen und Herausforderungen zu erfassen, die den
Handlungsrahmen der Lehrkrafte definieren. Die Analyse der Antworten zeigt ein
vielschichtiges Bild, das von hohem personlichem Engagement, aber auch von
klaren strukturellen Herausforderungen gepragt ist. Die folgenden Unterkapitel
beleuchten zunachst die Motivationen der Lehrkrafte (4.2.1), analysieren an-
schlielfend den Umgang mit Heterogenitat als zentrale Herausforderung (4.2.2)
und zeigen abschlieRend auf, inwiefern Heterogenitat auch als padagogische

Chance (4.2.3) wahrgenommen wird.

4.2.1. Motivation der Lehrkrafte

Die Beweggrunde der Lehrkrafte, in den Sommerdeutschkursen zu unterrichten,
sind vielfaltig und in zwei Hauptkategorien unterteilbar: Einerseits spielen ausge-
pragte padagogische sowie soziale Motive eine Rolle, andererseits werden auch
pragmatische Aspekte wie berufliche Weiterentwicklung und finanzielle Rahmen-

bedingungen als relevant erachtet.

4.2.1.1. Padagogische und soziale Motive: Arbeit mit Kindern und gesell-
schaftliche Relevanz

Ein zentraler und durchgangiger Motivationsfaktor fur alle befragten Lehrkrafte
ist die intrinsische Freude an der padagogischen Arbeit mit Kindern. Die Lehr-
krafte beschreiben die ,schénen kleinen Momente* (LK-C) und den ,schéne[n]
personliche[n] Austausch” (LK-C) als besonders erflllend. Es wird deutlich, dass
die direkte Interaktion und die sichtbaren Lernfortschritte der Kinder einen we-
sentlichen Antrieb darstellen. Eine Lehrkraft betont zudem die Mdglichkeit, eine
unterstitzende Rolle einzunehmen und den Kindern einen stigmatisierungsfreien
Lernraum zu bieten, in dem sie sich trauen, die Sprache zu verwenden. Eng da-
mit verknupft ist die wahrgenommene gesellschaftliche Relevanz der eigenen
Tatigkeit. Die Sommerdeutschkurse werden als ,schones Projekt® (LK-C) be-

schrieben, das ,wichtig fur die Gesellschaft® (LK-C) und fiir die Férderung von
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Inklusion in Wien sei. Die Lehrkrafte sehen ihre Arbeit als Beitrag dazu, den Kin-
dern den Weg aus den Deutschférderklassen zu ebnen und ihnen so den Kontakt

zu deutschsprachigen Peers zu ermdoglichen.

4.2.1.2. Pragmatische Motive: Autonomie, Erfahrungsgewinn und finanzi-
elle Aspekte

Neben den padagogischen Idealen spielen auch pragmatische Uberlegungen
eine wichtige Rolle. Ein wiederkehrendes Motiv ist die Autonomie in der Lehre.
Eine Lehrkraft beschreibt die SDK als ,coole Erfahrung, weil man ja relativ frei
arbeiten kann und auch irgendwie kreativer arbeiten kann“ (LK-B), insbesondere

im Vergleich zu den relativ engen curricularen Vorgaben des Lehramtsstudiums.

Fir zwei Lehrkrafte am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn steht das Sammeln
von Praxiserfahrung im Vordergrund. Die Kurse bieten eine gute Mdglichkeit, den
Beruf der Lehrperson auszutesten und fur sich zu erkunden, ob man sich ,in der
Schule zurechtfindet” (LK-D). Vorteilhaft wird in diesem Zusammenhang auch die
zeitliche Begrenzung der Kurse genannt, um erste Erfahrungen zu sammelin,

ohne sich langfristig binden zu mussen.

SchlieBlich werden auch finanzielle und arbeits- bzw. versicherungsrechtliche
Aspekte als Motivation genannt. Eine Lehrkraft betont offen das gute Gehalt so-

wie die Tatsache, versichert zu sein, als ,sehr grof3e [...] Motivation* (LK-D).

4.2.2 Umgang mit Heterogenitat als zentrale Herausforderung

Uber alle Interviews hinweg kristallisiert sich die Heterogenitat der Lerngruppen
als die mit Abstand gréfte und am haufigsten genannte Herausforderung im Un-
terrichtsalltag heraus. Dabei wird deutlich, dass nicht die Vielfalt der Erstspra-
chen als primares Problem wahrgenommen wird, sondern vor allem die Unter-

schiede im Leistungsniveau, im Alter und im Alphabetisierungsgrad der Kinder.

4.2.2.1 Leistungsniveau, Alter und Alphabetisierungsgrad als primare Her-
ausforderungen

Die Unterschiede im sprachlichen Leistungsniveau werden als besonders ,for-
dernd® beschrieben. Lehrkrafte schildern das Dilemma, allen Kindern gerecht
werden zu wollen und mussen: Wahrend ein Teil der Gruppe eine einfachere
Sprache benétigt, um Anweisungen zu verstehen, langweilen sich fortgeschritte-
nere Kinder schnell. Das Ziel, ,alle abzuholen und allen gerecht zu werden® (LK-
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B), erweist sich in der Praxis oft als schwierig, da die einen unter- und die anderen
uberfordert sind.

Auch die groflden Altersunterschiede innerhalb einer Gruppe werden als proble-
matisch empfunden. Eine Lehrkraft beschreibt den Entwicklungsunterschied zwi-
schen einem elf- und einem vierzehnjahrigen Kind als ,riesiges Loch* (LK-D), das
die Gruppendynamik und die gemeinsame Unterrichtsplanung erheblich er-
schwert. Jungere Kinder seien zudem ,sensibel und anhanglich® (LK-F), was zu

Konflikten mit alteren Kindern fihren konne.

Als extreme Herausforderung wird besonders der mangelnde bzw. fehlende Al-
phabetisierungsgrad einzelner Kinder genannt: ,da glaub ich, kommt man auch
wirklich an seine Grenzen im Sinn von, man kann dann gar nicht mehr am Selben

arbeiten®, wie es Lehrkraft C auf den Punkt bringt.

4.2.2.2. GruppengroRe und psychosoziale Aspekte
Die beschriebenen Herausforderungen der Heterogenitat werden durch die

Grolke der Lerngruppen zusatzlich verscharft. Eine Lehrkraft merkt an, dass die
fur die relativ groRen Gruppen notwendige Binnendifferenzierung sehr viel Vor-
bereitung erfordere, die im Rahmen der zur Verfugung stehenden Zeit kaum zu
leisten sei. Ihre Erfahrung zeigt, dass der Unterricht in einer kleineren Gruppe

,viel besser” funktioniert.

Weiters ergeben sich aus der Heterogenitat auch padagogische und psychoso-
ziale Herausforderungen. Lehrkrafte berichten in diesem Zusammenhang von
extrem schuchternen Kindern, von Sprechhemmungen und von Konflikten inner-
halb der Gruppe. In solchen Situationen wird der Wunsch nach Unterstitzung

durch padagogisch geschulte Kolleg:innen gedul3ert.

4.2.3. Heterogenitat als padagogische Chance

Trotz der genannten Schwierigkeiten wird Heterogenitat von den Lehrkraften
nicht ausschliellich als Problem, sondern in Bezug auf bestimmte Aspekte auch

explizit als padagogische Chance und Ressource wahrgenommen.

4.2.3.1. Mehrsprachigkeit als Ressource fiir die Kommunikation auf
Deutsch

Im Gegensatz zu den Unterschieden in Niveau und Alter wird die sprachliche und
kulturelle Vielfalt Gberwiegend positiv bewertet. Eine Lehrkraft findet es ,sogar
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sehr gut, wenn eine Gruppe [...] aus verschiedenen Hintergriinden besteht, vor
allem, weil dann auch [...] das Hauptwerkzeug zur Kommunikation mit den ande-
ren Kindern [...] Deutsch ist* (LK-A). Die sprachliche Heterogenitat schafft somit
eine naturliche Notwendigkeit und Motivation, die gemeinsame Zielsprache zu
verwenden. Mehrsprachigkeit wird zudem als Spiegel der gesellschaftlichen Re-
alitat und als wertvolle Ressource der Kinder betrachtet, da mehrsprachig auf-

wachsende Kinder eine weitere Sprache potenziell schneller lernen kénnen.

4.2.3.2. Niveauunterschiede als Anlass fiir kooperatives Lernen
Selbst die als herausfordernd beschriebenen Leistungsunterschiede bergen Po-

tenziale fur soziales Lernen. Mehrere Lehrkrafte berichten von positiven Erfah-
rungen, in denen leistungsstarkere Kinder den schwacheren helfen. Dies sei flr
die helfenden Kinder eine ,sehr angenehme Erfahrung” (LK-A), die ihr Selbstbe-
wusstsein starke, wahrend die schwacheren Kinder dadurch zusatzlich motiviert
wirden, mit den anderen mitzuhalten. Eine Lehrkraft beschreibt, wie sie Kinder
gezielt bittet, fir andere zu Ubersetzen, was diese ,mega happy“ (LK-A) mache.
Der Niveauunterschied wird so zu einer Ressource fur gegenseitige Unterstut-

zung und kooperatives Lernen.

4.3. Wahrnehmung und Einstellung zu MIKA-D

Nachdem die allgemeinen Erfahrungen und padagogischen Grundhaltungen der
Lehrkrafte im Kontext der Sommerdeutschkurse dargelegt wurden, rickt nun das
zentrale Spannungsfeld dieser Arbeit in den Fokus: die Wahrnehmung und Ein-
stellung der Lehrpersonen zur MIKA-D-Testung. Die Auseinandersetzung mit
diesem in der Wissenschaft umstrittenen Instrument ist entscheidend, um die
Handlungslogiken und Strategien der Lehrkrafte im Unterrichtsalltag zu verste-
hen. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse zeigen ein sehr einheitliches
und kritisches Bild, das die im theoretischen Teil der Arbeit dargelegte wissen-
schaftliche Kritik an MIKA-D (vgl. Kapitel 2.1.2) aus der Perspektive der padago-

gischen Praxis eindrucklich widerspiegelt.

Die Analyse der Interviews offenbart zwei zentrale Dimensionen: Zuerst wird die
Validitat des Tests thematisiert, also die Frage, ob MIKA-D aus Sicht der Lehr-
krafte Uberhaupt misst, was es zu messen vorgibt. Wie sich zeigen wird, ist die
Einschatzung hierzu eindeutig und von einem grundlegenden Konsens gepragt.

Daran anknupfend wird zweitens die Relevanz der Testung fur die Schiler:innen
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beleuchtet, wobei die Lehrkrafte hier zu differenzierteren Einschatzungen gelan-
gen. Die folgenden Unterkapitel werden diese beiden Aspekte detailliert darstel-

len und mit relevanten Zitaten aus den Interviews belegen.

4.3.1. Einhellige Kritik an der Validitat des Tests

Ein zentrales und Uber alle gefuhrten Interviews hinweg konsistentes Ergebnis
ist die fundamentale Kritik der Lehrkrafte an der Validitat des MIKA-D-Tests. Un-
abhangig von ihrem Ausbildungshintergrund oder ihrer Lehrerfahrung teilen alle
sechs Befragten die Uberzeugung, dass das Testinstrument nicht in der Lage ist,
die tatsachliche sprachliche Handlungsfahigkeit der Kinder adaquat abzubilden.
Die Aussagen der Lehrkrafte spiegeln damit aus der Perspektive der padagogi-
schen Praxis exakt jene Kritikpunkte wider, die in der wissenschaftlichen Literatur
formuliert werden (vgl. Kapitel 2.1.2). Der Kern der Kritik liegt in der wahrgenom-
menen Diskrepanz zwischen dem, was der Test misst, namlich primar formale
Korrektheit, und dem, was die Lehrkrafte unter ,Deutsch kdnnen® verstehen: ge-
lingende kommunikative Kompetenz. Eine Lehrkraft bringt diesen Widerspruch
auf den Punkt, indem sie feststellt, dass selbst Kinder, die sie als flieRend spre-
chend einstufen wirde, den Test aufgrund formaler Kriterien nicht bestehen wr-
den

Auch die Kinder, die ich wirklich als [...] wo ich sagen wirde, sie sprechen flie-

Rend Deutsch, haben keine [...] perfekte Wortstellung und das sagt nichts Gber
ihre kommunikative Fahigkeit aus. (LK-C)

Diese Einschatzung wird von einer anderen Lehrkraft geteilt, die von Schuler:in-
nen in ihrer Gruppe berichtet, die ,extrem gut sprechen und [...] verstehen® und
uber ein groRes Vokabular verfigen, bei denen sie aber wisse, ,sie wurden den
Test nicht bestehen. Und ich wirde trotzdem sagen, die kdnnen Deutsch.“ (LK-
A). Die Lehrkrafte kritisieren das dem Test zugrunde liegende, auf morpho-lexi-
kale Aspekte reduzierte Sprachverstandnis. Eine Lehrkraft bezeichnet den Test
als ,kunstlich®, da er die vielschichtige Realitat von Sprachkompetenz nicht ab-

bilden konne:

Ich finde diesen Test ein bisschen kinstlich, weil man kann nicht Sprachstand
einfach anhand einem [...] Test feststellen. Ah wir haben Kinder, die sehr gut
sprechen, aber nicht so gut schreiben kénnen. Oder wir haben Kinder, die sehr
gut lesen kénnen, aber nicht so gut verstehen kénnen. Deshalb ist so ein Test,
glaube ich, nicht so hilfreich, um den Sprachstand eines Kindes festzustellen.
(LK-E)
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Im Einklang mit der wissenschaftlichen Kritik am ,Grammatik-Lexikon-Kon-
zept“ des Tests (vgl. Blaschitz, 2023a , S. 187) betonen die Lehrkrafte den Vor-
rang der mundlichen Kommunikation vor formaler Korrektheit. Sprache sei ,viel
mehr als nur Grammatik und Rechtschreibung®. Entscheidend sei die Verstand-
lichkeit der Botschaft. Eine Lehrkraft argumentiert:

Sprache ist mindlich, meiner Meinung nach und sobald man [...] das Kind oder

die Person versteht, dann sollte eigentlich alles gut sein. (LK-E)
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass unter den befragten Lehrkraften
ein Konsens daruber besteht, dass MIKA-D kein valides Instrument zur Messung
der fur den Schulalltag relevanten Sprachkompetenz darstellt. Die Kritik ist fun-
damental und richtet sich gegen das dem Test immanente, als reduktionistisch
wahrgenommene Sprachverstandnis, das kommunikative Fahigkeiten zugunsten

formaler Korrektheit ausblendet.

4.3.2. Einschatzung der Relevanz von MIKA-D fiir die Schiiler:innen

Wahrend die Lehrkrafte die Validitat des MIKA-D-Tests einstimmig in Frage stel-
len, fallt inre Einschatzung zur direkten Relevanz der Testung fur die Schuler:in-
nen im Kursalltag differenzierter aus. Die Analyse zeigt eine deutliche Diskre-
panz: Obwohl sich die Lehrpersonen der weitreichenden Bedeutung des Tester-
gebnisses fur den Bildungsweg der Kinder voll bewusst sind, nehmen sie wabhr,
dass der Test im Erleben der Schuler:innen selbst kaum eine Rolle spielt. Die
uberwiegende Einschatzung ist, dass die MIKA-D-Testung im Bewusstsein der
Kinder wahrend der Sommerdeutschkurse nicht prasent ist. Eine Lehrkraft ist
uberzeugt, dass diese sich ,gar nicht so bewusst [sind], dass der Kurs jetzt ir-
gendwie das Ziel hat, dass sie da beim Test besser abschneiden® (LK-A). Diese
Beobachtung wird von einer anderen Lehrkraft bestatigt, die das Thema im Kurs
nicht thematisiert hat und das Geflihl hat, dass es flr die Kinder ,nicht unbedingt
eine Rolle spielt‘. Besonders eindriicklich schildert eine Lehrperson ihre Uberra-
schung, als selbst altere Schiler:innen am Ende des Kurses nicht wussten, was
MIKA-D ist:

Bei der letzten Gruppe, ich habe das am Ende angesprochen, dass ihr das ah

Zertifikat zeigen kénnt in der Schule und sie wussten gar nicht, was MIKA-D ist,
was mich schon uberrascht hat. (LK-D)
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Diese mangelnde Wahrnehmung seitens der Schuler:innen fuhrt dazu, dass die
Lehrkrafte es vermeiden, den Test und den damit verbundenen Druck im Unter-
richt zu thematisieren. Sie wollen den positiven, ferienorientierten Charakter des
Kurses nicht durch den Fokus auf eine Prifung belasten, deren Konsequenzen
die Kinder ohnehin ,nicht begreifen® (LK-F). Gleichzeitig sind sich die Lehrkrafte
der enormen Tragweite des Testergebnisses bewusst. Eine Lehrkraft bezeichnet
die Relevanz flr das Leben der Kinder als ,ganz sicher” hoch, da das Ergebnis
direkt dartiber entscheidet, ,in welche Klasse sie danach kommen und dement-
sprechend auch, wie gut sie in die Gesellschaft integriert werden, wie gut sie
Deutsch lernen werden.“ (LK-C). Eine differenzierte Wahrnehmung zeigt sich bei
alteren Schiler:innen. Eine Lehrkraft berichtet, dass bei jingeren Kindern der
Test kaum ein Thema sei, ,aber bei grofderen Kindern, lustigerweise oft bei ukra-
inischsprachigen Kindern ist es schon ofters betont worden, dass sie diesen Test

machen mussen.“ (LK-C)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lehrkrafte in einem Span-
nungsfeld agieren: Sie sind sich der hohen Relevanz des MIKA-D-Tests fur die
Zukunft der Kinder bewusst, nehmen aber gleichzeitig wahr, dass diese Relevanz
im Erleben der Kinder im Kurs kaum eine Rolle spielt. Aus dieser Diskrepanz
leitet sich ihre padagogische Strategie ab, den Testdruck bewusst aus dem Un-

terricht herauszuhalten.

4.4. Unterrichtspraxis im Spannungsfeld der Testvorbereitung

Das folgende Kapitel widmet sich dem Kern der Forschungsfrage: Wie gestalten
die Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse ihren Unterricht im Spannungs-
feld zwischen ihren padagogischen Uberzeugungen und den Anforderungen der
MIKA-D-Testung? Die Analyse der Interviews offenbart ein komplexes und viel-
schichtiges Bild. Wahrend auf der Ebene der expliziten Haltung ein klarer Kon-
sens besteht, zeigen sich in der Beschreibung der konkreten Unterrichtspraxis
subtilere, implizite Einflisse des Tests. Die Ergebnisse werden in drei Schritten
dargelegt: Zunachst wird die grundsatzliche Ablehnung einer expliziten Testvor-
bereitung als gemeinsamer Nenner aller befragten Lehrkrafte herausgearbeitet

(4.4.1). Anschlie®end wird der Gegenentwurf dazu, namlich die Fokussierung auf

52



kommunikative Kompetenz als oberstes Unterrichtsziel, beleuchtet (4.4.2). Ab-
schlielend wird analysiert, wie sich trotz dieser klaren Positionierung ein subtiler,

impliziter Einfluss von MIKA-D im Unterrichtsalltag manifestiert (4.4.3).

4.4.1. Explizite Ablehnung von ,,Teaching to the Test“ als Grundkonsens

Die wohl eindeutigste und konsistenteste Erkenntnis aus den Interviews ist die
fundamentale Ablehnung einer expliziten Vorbereitung auf die MIKA-D-Testung,
dem sogenannten Teaching to the Test (TTT). Alle sechs befragten Lehrkrafte
distanzieren sich aus padagogischer Uberzeugung von einer solchen Unter-
richtsstrategie. Diese einhellige Haltung wird primar mit zwei zentralen Argumen-
tationslinien begrindet: der wahrgenommenen padagogischen Sinnlosigkeit ei-
ner reinen Testvorbereitung im Kontext der SDK und der Notwendigkeit, den po-

sitiven, motivierenden Charakter der Ferienkurse zu bewahren.

Die Lehrkrafte erachten es als nicht nachhaltig und fur den Spracherwerb der
Kinder als nicht forderlich, den Unterricht auf die spezifischen und als reduziert
wahrgenommenen Formate des Tests zu verengen. Eine Lehrperson argumen-
tiert, dass fur viele Kinder das Bestehen des Tests noch ,sehr weit weg“ sei und
es daher fur die Sprachférderung ,nicht so sinnvoll“ ware, ihnen die Testformate
,ins Gehirn [zu] pressen® (LK-A). Eine andere Lehrkraft unterstreicht diese Hal-
tung und betont, dass Sprache ,viel mehr als nur Grammatik und Rechtschrei-
bung“ (LK-F) sei und ein rein auf formale Aspekte fokussierter Unterricht den
kommunikativen Zweck von Sprache untergrabe. Die Antworten auf die direkte
Frage, ob sie fur den Test unterrichten, fallen entsprechend eindeutig aus: Sie
reichen von einem klaren ,Nein. Nein.“ (LK-D) uUber ,Eigentlich nicht, sag ich mal
so“ (LK-F) bis hin zur pointierten Feststellung: ,Also ich habe eigentlich gar nichts
fur MIKA spezifisch gemacht.” (LK-D). Eng mit der Ablehnung von TTT verbun-
den ist der explizite Wunsch, den Feriencharakter der Kurse zu erhalten. Der
Unterricht soll von Freude, Spiel und einer positiven Lernatmosphare gepragt
sein, nicht von Leistungsdruck und Teststress. Eine Lehrkraft fasst diese pada-
gogische Prioritatensetzung pragnant zusammen:

Ah wie ich vorhin erwahnt habe, nein, mein Ziel ist nicht, die Kinder auf MIKA-D

Test vorzubereiten, sondern mein Ziel ist, dass die Kinder am Lernen Spal’ ha-

ben und [...] das Gelernte noch mal wiederholt bekommen. Das ist so eine Erfri-
schung. (LK-E)
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Diese grundlegende padagogische Abgrenzung von einer reinen Testorientie-
rung bildet den gemeinsamen Ausgangspunkt und den handlungsleitenden Kon-

sens fur die Unterrichtsgestaltung aller befragten Lehrkrafte.

4.4.2. Kommunikative Kompetenz als vorrangiges Unterrichtsziel

Als direkten padagogischen Gegenentwurf zur formal-grammatischen Logik des
MIKA-D-Tests formulieren die befragten Lehrkrafte Ubereinstimmend die Forde-
rung der kommunikativen Kompetenz als ihr vorrangiges und handlungsleitendes
Unterrichtsziel. Anstatt auf die unbedingte Einhaltung grammatischer Regeln zu
bestehen, legen sie den didaktischen Fokus darauf, die Schuler:innen zu befahi-
gen, sich in der Zielsprache verstandlich auszudricken und ihre kommunikativen

Absichten erfolgreich zu verwirklichen.

Dieser Ansatz spiegelt das wider, was in der Fremdsprachendidaktik seit der so-
genannten kommunikativen Wende als Konsens gilt: Sprache wird nicht als abs-
traktes Regelsystem, sondern als soziales Handlungsmittel verstanden (vgl. Ka-
pitel 2.2.2). Eine Lehrkraft beschreibt den Kern dieses Ziels wie folgt:

Ich glaube, kommunikative Fahigkeiten starken, [um] den Kindern zu helfen, dass

sie einfache Dinge ausdrlicken, nicht dass sie eine perfekte Rechtschreibung
oder Grammatik entwickeln, sondern sich verstandigen kénnen. (LK-C)

Diese Prioritatensetzung bedeutet, dass die Verstandlichkeit und Funktionalitat
der sprachlichen AuRerung tber deren formale Korrektheit gestellt wird. Es geht
darum, dass die Kinder ihre Bedurfnisse und Gedanken mitteilen konnen. Eine
andere Lehrkraft definiert den wichtigsten Aspekt des Spracherwerbs aus ihrer
Sicht so:
Kann ich mich so ausdricken, dass Leute verstehen, was ich mdchte? Kann ich
irgendwie das kommunizieren, was mir wichtig ist? Also ich wirde sagen, dass

das so mal der erste wichtige Aspekt ist, wie Sprache auch verwendet werden
sollte. (LK-B)

Diese Haltung zeigt sich auch in der Bewertung von sprachlichen AuRerungen.
Nicht die ,korrekte Verbstellung“ sei das entscheidende Kriterium fir gelungene
Sprache, sondern vielmehr ,die Art wie sie einfach reden und welche Woérter sie
benutzen“ (LK-F). Der Fokus liegt somit eindeutig auf den ,kommunikative[n]

Zwecke[n]* (LK-F) von Sprache.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lehrkrafte bewusst ein Unter-

richtsziel verfolgen, das im direkten Gegensatz zur Logik des MIKA-D-Tests
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steht. An die Stelle der im Test prominenten formalen Korrektheit tritt das Uber-
geordnete Ziel der kommunikativen Handlungsfahigkeit, das als Grundlage fur

eine nachhaltige und motivierende Sprachférderung verstanden wird.

4.4.3. Der implizite Einfluss von MIKA-D im Unterrichtsalltag

Trotz der einstimmigen und teils auch vehementen Ablehnung einer expliziten
Testvorbereitung zeigt die detaillierte Analyse der Interviews, dass die Existenz
von MIKA-D nicht ganzlich ohne Einfluss auf die padagogische Praxis bleibt. Es
|&sst sich ein subtiler, oft nur reaktiv oder unterschwellig wirkender Einfluss fest-
stellen. Die Lehrkrafte haben den Test, wie es eine Lehrperson pragnant formu-
liert, ,im Hinterkopf (LK-A). Dieses Bewusstsein fuhrt nicht zu einer proaktiven
Ausrichtung des gesamten Unterrichts am Test, aber es scharft die Wahrneh-

mung flr spezifische, testrelevante sprachliche Phanomene.

Dieser implizite Einfluss manifestiert sich am deutlichsten im Umgang mit Feh-
lern, die fur MIKA-D als zentral gelten, insbesondere der Verbstellung in Nebens-
atzen. Obwohl keine der Lehrkrafte explizite Grammatikiibungen dazu durch-
fuhrt, berichten mehrere, dass sie auf entsprechende Fehler im mindlichen
Sprachgebrauch der Kinder gezielt reagieren. Eine Lehrkraft mit DaF/DaZ-Mas-
terstudium beschreibt, wie sie ihre Aufmerksamkeit bewusst auf dieses Thema
richtete, als ihr die Fehler auffielen:

In der ersten Gruppe ist es mir schon sehr oft aufgefallen, dass sie halt zum Bei-

spiel nach weil gleich [...] das Verb stellen und da war ich so, schau, das ist sehr

wichtig, dass nach weil das Verb immer am Ende steht und da habe ich halt mehr
darauf geachtet. (LK-D)

Eine andere Lehrkraft wendet eine implizite Korrekturmethode an, die in der
Fremd- und Zweitsprachdidaktik als recast bekannt ist (Hoshii & Schumacher,
2017, S. 88). Anstatt den Fehler direkt zu benennen, wiederholt sie die AuRerung
in der korrekten Form und hofft auf einen Lerneffekt durch das Horen des richti-
gen Modells:
Ich versuche das schon auch immer eben das dann halt zu korrigieren, aber jetzt
halt eher nicht so in dem Sinne, dass ich sag so ah nee das ist falsch, du musst

das Verb ans Ende machen, sondern dass ich halt dann richtig vorspreche und
im Idealfall sprechen sie es halt dann noch mal richtig nach. (LK-B)

Eine weitere Lehrperson reflektiert diesen subtilen Einfluss sehr treffend, indem

sie einraumt, dass ihr Unterricht ohne die Existenz des Tests mdglicherweise
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noch freier und ganzlich ohne Grammatikfokus gestaltet ware. Die Testung fuhrt
also zu einer, wenn auch geringen, Beibehaltung grammatischer Aspekte:
Vielleicht war gar kein Fokus auf Grammatik, wenn es die MIKA-D-Testung nicht
gabe. (LK-C)
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lehrkrafte zwar eine klare pa-
dagogische Position gegen Teaching to the Test einnehmen, die omniprasente
Relevanz von MIKA-D aber dennoch zu einer erhéhten Sensibilitat fur testrele-
vante sprachliche Strukturen fuhrt. Die Vorbereitung erfolgt somit nicht proaktiv
durch gezieltes Training, sondern reaktiv und implizit im Rahmen eines ansons-
ten kommunikativ ausgerichteten Unterrichts. Das Spannungsfeld wird also nicht
durch eine bewusste Entscheidung flr oder gegen den Test aufgeldst, sondern

durch eine subtile, in den Unterrichtsalltag integrierte Form der Beachtung.

4.5. Ressourcen, Unterstiitzung und Rahmenbedingungen

Neben den unterrichtspraktischen Strategien und padagogischen Haltungen sind
auch die materiellen und institutionellen Rahmenbedingungen entscheidend fir
das Handeln der Lehrkrafte. Dieses Kapitel beleuchtet daher, wie die Lehrperso-
nen die zur Verfugung gestellten Ressourcen bewerten, welche Form der Unter-
stltzung sie durch die Organisation erfahren und welche Winsche sie zur Ver-
besserung der Rahmenbedingungen aulRern. Die Analyse zeigt, dass die organi-
satorische Unterstlitzung am Standort zwar durchweg als sehr positiv wahrge-
nommen wird, die Lehrkrafte jedoch differenzierte und teils strukturelle Wunsche

zur Optimierung ihrer Arbeit haben.

4.5.1. Bewertung der organisatorischen Unterstiutzung am Standort

Die von Interface Wien bereitgestellten Lehrmaterialien bilden eine wichtige
Grundlage flr die Unterrichtsplanung der Lehrkrafte. Genannt werden hier vor
allem das Kursbuch ,Ich bin da“ , ein digitales Padlet mit einer Sammlung an
Materialien und Links sowie eine Auswahl an Spielen. Die Bewertung dieser Res-
sourcen fallt gemischt aus. Einerseits werden die Materialien als hilfreiche Basis,
insbesondere fur den Einstieg, gelobt. Andererseits wird angemerkt, dass das
zentrale Kursbuch flr eine explizite Vorbereitung auf MIKA-D ungeeignet sei, da
es ,mehr Vokabel drinnen [hat] als Grammatik® und der Test stark auf Grammatik

fokussiere. Dies zwingt die Lehrkrafte zu einer aktiven und kritisch-reflexiven Nut-

56



zung der Materialien, bei der sie diese durch eigene Inhalte erganzen oder be-
wusst Passagen weglassen. Durchweg positiv wird die personelle und organisa-
torische Unterstitzung am Standort bewertet. Die Lehrkrafte flihlen sich gut be-

treut und nicht alleingelassen. Eine Lehrkraft fasst dieses Gefuhl zusammen:

Also ich hatte nie das Geflihl, dass ich da jetzt irgendwie so hangen gelassen

werde. Das also totale Gegenteil davon. (LK-A)

Diese positive Wahrnehmung der Hilfsbereitschaft und Erreichbarkeit der
Standortleitung bildet eine wichtige emotionale und organisatorische Stutze fur

die Lehrkrafte in ihrem Arbeitsalltag.

4.5.2. GeaulBerte Wiinsche zur Verbesserung der Rahmenbedingungen

Aus den Herausforderungen des Unterrichtsalltags, insbesondere dem Umgang
mit der Heterogenitat, leiten die Lehrkrafte eine Reihe von konkreten Wiinschen
zur Verbesserung der Rahmenbedingungen ab. Diese lassen sich in strukturelle,
materielle und personell-organisatorische Bedurfnisse bzw. Winsche untertei-

len.

4.5.2.1. Strukturelle Wiinsche: Kleinere Gruppen und Team-Teaching
Der am haufigsten und dringlichsten gedulierte Wunsch ist die Verkleinerung der

Lerngruppen. Eine Gruppengrofe von bis zu 16 Kindern wird angesichts der teil-
weise groflien Niveau- und Altersunterschiede als ,ein bisschen viel“ empfunden,
da es kaum moglich sei, allen Kindern gerecht zu werden. Eine Lehrkraft stellt
fest: ,heute waren wir eine kleinere Gruppe und es funktioniert[e] viel besser” (LK-
B). Als ideale Grolke werden ,so acht bis zehn® (LK-E) Kinder genannt. Eng damit
verknUpft ist der Wunsch nach Team-Teaching. Insbesondere Lehrkrafte mit
mehrjahriger Erfahrung in den SDK sehen in einer zweiten Lehrkraft in der Klasse
die effektivste Losung, um die Herausforderungen der Heterogenitat, insbeson-
dere bei nicht-alphabetisierten Kindern, professionell bewaltigen zu kénnen. Eine
Lehrkraft berichtet rickblickend:

Die letzten Jahre hatte ich oft mir gewiinscht, einen Teamteacher in der Klasse

zu haben oder einfach gesondert Unterstitzung dafir zu bekommen, dass ich
nicht alphabetisierte Kinder in meiner Klasse hatte. (LK-C)

4.5.2.2. Materielle Wiinsche: Budget und technische Ausstattung
Auf materieller Ebene wird der Wunsch nach einem kleinen, frei verfugbaren

Budget fur zusatzliche Unterrichtsmaterialien geauldert. Eine Lehrkraft schlagt
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vor: ,dass man so ein mini kleines Budget hat, wo man irgendwie noch so ein
paar Sachen kaufen kénnte® (LK-B), um flexibel auf die Bedurfnisse der Gruppe
reagieren und beispielsweise Bastelmaterialien anschaffen zu kénnen. Zudem
wird von einer Lehrkraft der Wunsch nach einer besseren technischen Ausstat-
tung, konkret einem fixen Beamer in jeder Klasse, genannt, um den Unterricht

visueller und digitaler gestalten zu konnen.

4.5.2.3. Personelle Wiinsche: Kollegialer Austausch und spezifische Mate-
rialien

Die Lehrkrafte sehen ungenutztes Potenzial im kollegialen Austausch. Es wird
der Wunsch geaulert, die bestehenden Teamsitzungen besser zu takten oder
zusatzliche Treffen zu organisieren, um sich Uber erfolgreiche Methoden auszu-
tauschen und Materialien zu teilen. Eine Lehrkraft wiinscht sich, dass man ,am
Anfang der Woche so ein kurzes Meeting hat und sich da irgendwie so aus-
tauscht” (LK-B). Interessanterweise zeigt sich bei den Wuanschen nach Materia-
lien ein Unterschied, der mit dem Qualifikationshintergrund korreliert: Wahrend
die meisten Lehrkrafte keine expliziten MIKA-D-Materialien fordern, aul3ert eine
Lehrkraft mit DaF/DaZ-Masterstudium, die zum ersten Mal in den SDK unterrich-

tet, genau diesen Wunsch:

Also jetzt denke ich mir schon, dass es vielleicht gut ware, wenn es ein paar
Materialien empfohlen werden, die halt explizit sich auf MIKA-D [...] beziehen.
Das ware schon cool. (LK-D)

Diese Aussage steht im Kontrast zur generellen Ablehnung von TTT und kann
darauf hindeuten, dass insbesondere neue Lehrkrafte sich in dem Spannungsfeld

eine klarere Orientierung wiinschen kénnten.

4.6. Zusammenfassende Einschatzungen und Ausblick der Lehrkrafte

Zum Abschluss der Interviews wurden die Lehrkrafte gebeten, eine zusammen-
fassende Einschatzung zur Effektivitat der Sommerdeutschkurse im Hinblick auf
die MIKA-D-Testung abzugeben und einen Ausblick auf mégliche zuklnftige Ent-
wicklungen, wie eine Verpflichtung der Kurse, zu geben. Die Antworten fassen
die zentralen Spannungsfelder und Herausforderungen, die in den vorherigen
Kapiteln analysiert wurden, pragnant zusammen. Es zeigt sich eine grundlegend
skeptische Haltung bezlglich der Effektivitat der Kurse als gezielte Testvorberei-

tung, die vor allem auf strukturelle Hirden zurickgefuhrt wird. Die Diskussion um
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eine mogliche Verpflichtung der Kurse wird ambivalent gefluhrt und offenbart Sor-

gen um den padagogischen Charakter der Maihahme.

4.6.1. Die Effektivitat der Kurse als MIKA-D-Vorbereitung: Eine kritische
Einschatzung

Auf die Frage, ob die zweiwochigen Sommerdeutschkurse eine effektive Vorbe-
reitung auf die MIKA-D-Testung sein konnen, antworten die Lehrkrafte Uberwie-
gend mit deutlicher Skepsis bis hin zur Ablehnung. Diese Einschatzung wird pri-
mar mit zwei strukturellen Argumenten begrindet: der zu kurzen Dauer der Kurse

und der Heterogenitat der Lerngruppen.

Die Kursdauer von zwei Wochen wird als unrealistisch kurz empfunden, um nach-
haltige Lerneffekte, insbesondere im Hinblick auf komplexe grammatische Struk-
turen, zu erzielen. Eine Lehrkraft halt es fur ,unrealistisch, in zwei Wochen sich
auf sowas vorzubereiten® (LK-A). Eine andere Lehrkraft meint ebenfalls, dass
man in dieser Zeit ,keine Welten verandern® konne, da allein das Kennenlernen
und Einspielen der Gruppe Zeit beanspruche. Die Vermittlung von Grammatik
wird als besonders schwierig angesehen: ,ich kann mir nicht vorstellen, dass [...]

da von der Grammatik irgendwas bleibt, weil das sind zwei Wochen.” (LK-D).

Die Heterogenitat der Gruppen, insbesondere die grol3en Leistungsunterschiede,
wird als zweites zentrales Hindernis fur eine effektive Testvorbereitung genannt.
Eine Lehrkraft bringt es auf den Punkt: ,Ich glaube, das kdnnten sie, wenn die

Gruppen nicht so heterogen waren, im Sinn von Niveau.“ (LK-C).

Nur vereinzelt wird den Kursen eine teilweise oder indirekte Wirksamkeit zuge-
sprochen. Eine Lehrkraft merkt an, dass Kinder indirekt vorbereitet wiirden, da
sie ,alles noch mal wiederholt [...] und gehoért bekommen.“ (LK-E). Eine andere
schrankt ein, dass die Kurse vielleicht fur jene Kinder etwas bringen kdnnten, die
bereits sehr weit sind und bei denen es beim letzten Mal ,gerade nicht gereicht
hat* (LK-B). Insgesamt Uberwiegt jedoch die Einschatzung, dass die Kurse unter
den gegebenen Rahmenbedingungen keine gezielte und effektive MIKA-D-Vor-

bereitung leisten kdnnen.
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4.6.2. Haltungen zur zukiinftigen Verpflichtung der Sommerdeutschkurse

Die von der Politik diskutierte Mdglichkeit, die Sommerkurse fur Kinder mit For-
derbedarf verpflichtend zu machen, wird von den befragten Lehrkraften Uberwie-
gend kritisch bis ambivalent bewertet. Die grofte Sorge ist dabei der Verlust des
Feriencharakters und die damit einhergehende Zunahme von Druck und Demo-
tivation. Mehrere Lehrkrafte argumentieren, dass eine Verpflichtung den positi-
ven, spielerischen Ansatz der Kurse untergraben wirde. Es bestlinde die Gefahr,
dass die Kurse sich fur die Kinder wie eine Strafe anfuhlen konnte und der Un-
terricht strenger gestaltet werden musste, da die Kinder ,teilweise nicht da sein
wollen” (LK-B). Eine Lehrperson beflirchtet, dass sich dadurch der gesamte pa-
dagogische Fokus verschieben wirde:

Ja, ich glaube schon, dann muss ich meinen Unterricht anders planen, weil das

Ziel ist nicht mehr, [...] lernen mit Spal}, sondern wir missen die Kinder auf einen
Test vorbereiten, dann muss ich etwas strenger sein. (LK-E)

Zudem wird argumentiert, dass eine Verpflichtung fur unmotivierte Kinder wenig
bringe, da Lernen eine intrinsische Motivation voraussetze. Gleichzeitig werden
auch ambivalente Haltungen geaulert. Eine Lehrkraft wagt ab: Einerseits konnte
eine Verpflichtung dem mangelnden Interesse mancher Eltern entgegenwirken,
andererseits sei es ,unfair und nattrlich abgrenzend“ (LK-D), wenn eine Gruppe
von Kindern im Sommer zur Schule gehen musse, wahrend die anderen Ferien
haben. Nur eine Lehrkraft duRert sich tendenziell positiv und sieht in einer Ver-
pflichtung eine sinnvolle Ferienbeschaftigung, da neun Wochen Ferien sehr lang

seien und die Kurse ein gut strukturiertes Angebot darstellten.

Insgesamt zeigt sich in den Einschatzungen der Lehrkrafte die Sorge, dass eine
Verpflichtung den padagogischen Freiraum weiter einschranken und den Druck
auf die Kinder erhéhen wirde, was ihren eigenen Grundiberzeugungen von ei-

nem motivierenden und kindgerechten Sprachunterricht widerspricht.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen insgesamt ein komplexes Bild der padago-
gischen Praxis in den Sommerdeutschkursen. Im folgenden Kapitel werden diese
Befunde theoretisch eingeordnet, interpretiert und im Hinblick auf die For-

schungsfragen diskutiert
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5. Diskussion

Nachdem in Kapitel 4 die detaillierte deskriptive Darstellung der empirischen Er-
gebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse erfolgte, widmet sich das vorliegende
funfte Kapitel der Einordnung, Interpretation und Diskussion dieser Befunde. Ziel
ist es, die zentralen Erkenntnisse zu bindeln, sie in den dargelegten theoreti-

schen Rahmen (vgl. Kap. 2) einzuordnen und ihre Bedeutung zu reflektieren.

Dazu werden die Ergebnisse zunachst in Kapitel 5.1 zusammengefasst. Darauf
aufbauend erfolgt in Kapitel 5.2 die ausfihrliche Interpretation der Befunde ent-
lang des theoretischen Rahmens, etwa zu Teaching to the Test, zur kommunika-
tiven Kompetenz und zum Umgang mit Heterogenitat. Kapitel 5.3 beantwortet
systematisch die Forschungsfragen, bevor in Kapitel 5.4 Implikationen fur die
Praxis, die Bildungspolitik und die Organisation der Wiener Sommerdeutsch-
kurse sowie fur zuklnftige Forschung abgeleitet werden. Das Kapitel schliel3t mit
einer kritischen Reflexion der Limitationen der vorliegenden Arbeit sowie einem

Fazit.

5.1. Zusammenfassung und Synthese der zentralen Ergebnisse

Die Analyse der Interviews mit den sechs Lehrkraften der Wiener Sommer-
deutschkurse liefert ein sehr konsistentes Bild. Die zentralen Ergebnisse lassen
sich in vier Haupterkenntnissen biindeln, die die Basis fur die folgende Diskus-

sion bilden:

1. Dominante padagogische Abgrenzung: Alle befragen Lehrkrafte lehnen eine
explizite Vorbereitung auf die MIKA-D-Testung (also Teaching to the Test) aus
padagogischer Uberzeugung ab. Ihr Handeln ist stattdessen von dem Ziel gelei-
tet, einen positiven, motivationsfordernden und kommunikativ ausgerichteten Un-

terricht zu gestalten, der den Feriencharakter der Kurse wahrt.

2. Einhellige Kritik an MIKA-D: Es herrscht unter den Interviewten Konsens dar-
uber, dass MIKA-D ein invalides und reduktionistisches Testinstrument ist. Die
Lehrkrafte kritisieren dabei, dass der Test kommunikative Kompetenz ignoriert
und Sprache falschlicherweise auf formale Korrektheit, insbesondere die Verb-
stellung, reduziert.

3. Das gelebte Spannungsfeld: Trotz der expliziten und vehementen Ablehnung
einer Testvorbereitung existiert ein subtiler, impliziter Einfluss von MIKA-D. Der
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Test wird ,im Hinterkopf* behalten, was sich in einer reaktiven Aufmerksamkeit
fur testrelevante Fehler (z.B. Verbstellung) oder der Uberlegung, dass Gramma-

tik ohne den Test gar keine Rolle spielen wirde, aul3ert.

4. Heterogenitat als zentrale Herausforderung: Die mit Abstand gréf3te und am
haufigsten genannte Schwierigkeit im Unterrichtsalltag ist die aul3erordentlich
grolde Heterogenitat der Gruppen. Problematisch sind dabei nicht die unter-
schiedlichen Erstsprachen, denn Mehrsprachigkeit wird von allen Lehrkraften als
Ressource gesehen, sondern die extremen Unterschiede im sprachlichen Leis-

tungsniveau, im Alter und im Alphabetisierungsgrad.

Diese vier Kernbefunde bilden ein Gesamtbild, das die Lehrkrafte als professio-
nell handelnde Akteur:innen zeigt: Sie gehen mit einem padagogischen Dilemma
um, indem sie sich bewusst gegen den als illegitim empfundenen Testdruck
(MIKA-D) und fiir ihre padagogischen Uberzeugungen (kommunikativer Fokus)
entscheiden, wahrend sie gleichzeitig pragmatisch mit den massiven strukturel-

len Herausforderungen (Heterogenitat) ihres Arbeitskontextes umgehen.

5.2. Einordnung und Interpretation der Ergebnisse im theoretischen Kon-
text

Im folgenden Abschnitt werden die zentralen empirischen Ergebnisse in den in
Kapitel 2 aufgespannten theoretischen Rahmen eingeordnet und interpretiert.
Dieser Abschnitt wird die Befunde nicht nur beschreiben, sondern sie mithilfe die-
ser Konzepte und Theorien erklaren, um ihre Bedeutung tiefergehend zu verste-

hen.

5.2.1. Padagogische Abgrenzung als professionelle Haltung: Die Ableh-
nung von Teaching to the Test

Das wohl markanteste und wichtigste Ergebnis der Studie ist die einstimmige und
sehr deutliche Ablehnung einer expliziten Vorbereitung auf die MIKA-D-Testung
durch die befragten Lehrkrafte. Diese Haltung lasst sich im theoretischen Kontext
als bewusste Verweigerung eines negativen Washback-Effekts interpretieren.
Der Washback-Effekt beschreibt wie erwahnt den Einfluss eines Tests auf das
Lehren und Lernen. Wahrend ein positiver Washback durch gut konzipierte Tests

erwunscht ist, tritt ein negativer Washback dann ein, wenn ein Test zu einer Ver-
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engung des Unterrichts auf prifungsrelevante, aber padagogisch fragwurdige In-
halte fuhrt (Alderson & Wall, 1993, S. 2; Green, 2013, S. 40-41, Pearson, 1988,
zitiert in Alderson & Wall, 1993, S. 2).

Genau dies scheinen die Lehrkrafte im Falle von MIKA-D zu befirchten. Da sie
den Test einhellig als invalide, reduktionistisch und nicht reprasentativ fur tat-
sachliche Sprachkompetenz wahrnehmen (vgl. Kapitel 4.3 und die Kritik in Kapi-
tel 2.1.2), sehen sie eine explizite Ausrichtung ihres Unterrichts an diesem Instru-
ment, das sogenannte Teaching to the Test, als padagogisch nicht vertretbar an.
Ihre Ablehnung deckt sich exakt mit der wissenschaftlichen Kritik an TTT, wel-
ches mit negativen Folgen wie der Verengung des Curriculums (Curriculum
Narrowing), der Forderung von Oberflachenlernen (,Bulimie-Lernen®) und frag-

wurdigen Lerneffekten assoziiert wird (Green, 2013, S. 41, Lassnigg, 2023, S.6).

Die Entscheidung gegen TTT kann somit als Ausdruck einer professionellen Hal-
tung und eines gelebten padagogischen Ethos verstanden werden. Die Lehr-
krafte handeln nicht primar als Erfullungsgehilf:innen eines Systems, dessen Lo-
gik sie ablehnen. Sie richten ihr Handeln stattdessen an ihren subjektiven Theo-
rien Uber guten Sprachunterricht und an ihren Motivationen aus. Dazu zahlen die
Forderung kommunikativer Kompetenz, die Freude am Lernen, die Berucksichti-
gung des Feriencharakters der Sommerdeutschkurse und die Wertschatzung pa-
dagogischer Autonomie. Diese intrinsischen und professionellen Uberzeugungen
wiegen offenbar starker als der externe Druck des High-Stakes-Tests. Ihre pada-
gogische Abgrenzung ist somit keine Ignoranz gegenuber den Bedurfnissen der
Schuler:innen (den Test zu bestehen), sondern eine bewusste Entscheidung flr
einen als nachhaltiger und sinnvoller erachteten Spracherwerb und gegen die
Unterordnung ihrer Professionalitat unter ein als defizitar wahrgenommenes

Messinstrument.

5.2.2. Das gelebte Spannungsfeld: Zwischen expliziter Ablehnung und im-
plizitem Einfluss von MIKA-D

Die in Kapitel 5.2.1 dargelegte Uberzeugung der Lehrkrafte gegen ein Teaching
to the Test bildet aber nur eine Seite der Realitat ab. Die Analyse der Interviews
zeigt differenziertere Ergebnisse: Trotz der eindeutigen und padagogisch berech-
tigten Ablehnung einer expliziten Testvorbereitung existiert ein subtiler, impliziter

Einfluss von MIKA-D auf das Handeln und Denken der Lehrkrafte.
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Dieser Befund zeigt sich in der wiederkehrenden Aussage, der Test werde ,im
Hinterkopf‘ behalten. Eine Lehrkraft (LK-D) beschreibt beispielsweise, wie ihr
auffiel, dass Schiuler:innen nach der Konjunktion ,weil” die falsche Verbstellung
verwendeten und obwohl sie keine expliziten Testubungen machte, reagierte sie
auf diesen spezifischen Fehler mit erhdohter Aufmerksamkeit: ,da war ich so,
schau, das ist sehr wichtig, dass nach weil das Verb immer am Ende steht und
da habe ich halt mehr darauf geachtet®. Eine andere Lehrkraft (LK-C) reflektiert,
dass der Test zumindest einen unbewussten Einfluss auf die Themensetzung
hat, indem sie Uberlegt: ,Vielleicht war gar kein Fokus auf Grammatik, wenn es
die MIKA-D-Testung nicht gabe“.

Dieser auf den ersten Blick widerspruchlich erscheinende Befund, namlich die
Diskrepanz zwischen expliziter Ablehnung und impliziter Beeinflussung, ist bei
genauerer Betrachtung kein Widerspruch. Er ist vielmehr der direkte Ausdruck
des padagogischen Dilemmas, in dem sich die Lehrkrafte befinden, und der pro-
fessionelle Versuch, mit diesem pragmatisch umzugehen. Auf der einen Seite
steht die tief verankerte padagogische Uberzeugung, also eine subjektive Theo-
rie, dass MIKA-D ein invalides Messinstrument ist und dass guter Sprachunter-
richt kommunikativ, motivationsférdernd und niederschwellig sei muss. Diese
Haltung bedingt die Ablehnung von TTT. Auf der anderen Seite steht die profes-
sionelle Verantwortung fur die Schuiler:innen. Den Lehrkraften ist bewusst, dass
die Testergebnisse High-Stakes-Konsequenzen fir den weiteren Bildungsweg
der Kinder haben, denn sie entscheiden uber die Zuweisung zu segregierenden

Deutschforderklassen oder die Teilnahme am Regelunterricht.

Das ,Im-Hinterkopf-Behalten® ist somit der pragmatische Umgang mit diesem
Spannungsfeld. Die Lehrkrafte verweigern sich zwar dem expliziten negativen
Washback-Effekt (d.h. sie verengen ihr Curriculum nicht auf das Testformat),
konnen sich aber dem impliziten Einfluss der High-Stakes-Logik nicht ganzlich
entziehen. Die reaktive Aufmerksamkeit fir testrelevante Fehler ist ein Zeichen
der professionellen Abwagung: Es werden padagogische Prinzipien nicht geop-
fert, indem MIKA-D ins Zentrum geruckt wird, die Lehrkrafte ignorieren aber auch
nicht die Realitat, dass das Beherrschen spezifischer Strukturen fur die Schu-

ler:innen von systemrelevanter Bedeutung ist.
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Das gelebte Spannungsfeld ist daher kein Zeichen von Inkonsequenz, sondern
der Beleg fir ein professionelles Handeln unter widersprtichlichen systemischen
Anforderungen. Die Lehrkrafte suchen und finden einen Mittelweg, der es ihnen
erlaubt, ihrer padagogischen Uberzeugung treu zu bleiben und gleichzeitig ihrer
Verantwortung fur die Zukunftschancen und -moglichkeiten der Kinder im Rah-

men des gegebenen Systems minimal Rechnung zu tragen.

5.2.3. Kommunikative Kompetenz vor formaler Korrektheit: Eine Bestati-
gung der kommunikativen Wende

Die in Kapitel 5.2.1 gezeigte padagogische Distanzierung der Lehrkrafte vom
Teaching to the Test ist nicht nur ein Ausdruck der Verweigerung. Sie begrindet
sich vielmehr in einer tief verankerten und sehr koharenten padagogischen Ge-
genposition: der Priorisierung von kommunikativer Kompetenz vor formaler Kor-
rektheit. Die Analyse der Interviews zeigt, dass die Lehrkrafte ihren Unterricht an
einem didaktischen Leitsatz ausrichten, der als direkte Bestatigung der kommu-
nikativen Wende in der Fremd- und Zweitsprachendidaktik gelesen werden kann.
Auch die empirischen Daten belegen dies deutlich. Auf die Frage nach den Zielen
ihres Unterrichts nennen die Lehrkrafte durchweg Aspekte der mindlichen Ver-
standlichkeit und Handlungsfahigkeit. Eine Lehrkraft (LK-B) fasst dies pragnant
zusammen: Das primare Ziel sei, ob sie sich ,so ausdrucken [kdnnen] dass Leute
verstehen was [sie] mochte[n]” und ob sie ,das kommunizieren [kdnnen] was
[ihnen] wichtig ist®. Eine andere Lehrkraft (LK-E) argumentiert in dieselbe Rich-
tung, indem sie feststellt: ,Sprache ist mindlich, meiner Meinung nach und so-
bald man ah das Kind oder die Person versteht, dann sollte eigentlich alles gut

sein®.

Diese Haltung stellt einen direkten Gegenentwurf zu jenem Sprachverstandnis
dar, das dem MIKA-D-Test zugrunde liegt. Wie im Theorieteil dargelegt, basiert
MIKA-D auf einem in der Wissenschaft stark kritisierten, verkirzten ,Grammatik-
Lexikon-Konzept®, das sprachliche Kompetenz falschlicherweise mit formaler,
morphosyntaktischer Korrektheit, insbesondere der Verbstellung, gleichsetzt und
dabei wesentliche kommunikative und pragmatische Aspekte ignoriert. Die Lehr-
krafte spiegeln diese wissenschaftliche Kritik in ihrer eigenen Wahrnehmung
exakt wider. So kritisiert eine Lehrkraft (LK-C), dass die Fokussierung auf die
Verbstellung irrelevant sei, da ,auch die Kinder, die ich wirklich als [...] flieRend

Deutsch [bezeichnen wirde], haben keine perfekte Wortstellung und das sagt
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nichts Uber ihre kommunikative Fahigkeit aus®. Eine andere (LK-C) halt fest, dass
,<die Art wie sich Kinder ausdrucken [...] wichtiger ist, als nur so, okay korrekte

Verbstellung®.

Die padagogische Praxis der Lehrkrafte ist somit nicht theorielos, sondern steht
in der Tradition der kommunikativen Wende der 1970er und -80er Jahre. In An-
lehnung an Hymes (1972) unterscheiden sie implizit zwischen der rein gramma-
tikalischen Kompetenz (dem Wissen Uber Sprachregeln) und der tatsachlichen
kommunikativen Kompetenz (und damit der Fahigkeit, Sprache situationsada-
quat und erfolgreich anzuwenden). Ihr Unterricht zielt auf das ab, was Canale
und Swain (1980) als soziolinguistische, strategische Diskurskompetenz be-

schrieben haben. Dies sind Dimensionen, die MIKA-D systematisch ausblendet.

Die Handlungsmaxime der befragten Lehrkrafte Iasst sich idealtypisch mit den
von Piepho (1979) und Brumfit (1983; 1984) gepragten Ideen, die sich als mes-
sage before correctness bzw. fluency before accuracy zusammenfassen lassen,
beschreiben. lhre Entscheidung gegen MIKA-D ist folglich keine rein intuitive
oder emotionale Ablehnung, sondern muss als eine professionell fundierte Ent-
scheidung verstanden werden. Sie verteidigen einen wissenschaftlich etablier-
ten, holistischen Kompetenzbegriff gegen die als reduktionistisch und invalide
wahrgenommene Testlogik des Osterreichischen Fordersystems zum Zeitpunkt

der Datenerhebung.

5.2.4. Heterogenitat als dominante Herausforderung: Eine Bestatigung der
DaZ-Forschung

Neben dem Spannungsfeld rund um MIKA-D kristallisiert sich in den Interviews
eine weitere dominante Thematik heraus, die von den Lehrkraften als die mit Ab-
stand grof3te und drangendste Schwierigkeit im Unterrichtsalltag benannt wird:
die enorme Heterogenitat der Lerngruppen. Diese empirische Erkenntnis aus den
Sommerdeutschkursen bestatigt die Befunde der DaZ-Forschung, die Heteroge-
nitat als ein Merkmal und als didaktische Herausforderung der osterreichischen
Deutschférderklassen identifiziert hat (vgl. Miller & Schweiger, 2022; Spiel et al.,
2022).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie differenzieren diesen Befund jedoch auf
entscheidende Weise: Problematisch ist flr die Lehrkrafte nicht die Mehrspra-
chigkeit (also die Vielfalt der Erstsprachen) an sich. Im Gegenteil, diese wird von
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den Befragten durchweg als padagogische Chance und als Ressource wahrge-
nommen. Eine Lehrkraft (LK-A) betont, dass sprachlich diverse Gruppen ,sogar
sehr gut® seien, ,vor allem weil dann auch so dieses so das Hauptwerkzeug zur
Kommunikation mit den anderen Kindern ist dann Deutsch®. Diese Haltung der
SDK-Lehrkrafte unterstutzt jene wissenschaftliche Kritik am Regelsystem der
Deutschforderklassen, die deren monolingualen Habitus und das Fehlen

deutschsprachiger Vorbilder (Peers) bemangelt.

Die tatsachlichen, als extrem belastend empfundenen Herausforderungen um-

fassen die folgenden drei Aspekte:

1. Das sprachliche Leistungsniveau: Die Lehrkrafte beschreiben ein breites
Spektrum, das von Kindern, die fast keine Deutschkenntnisse haben, bis hin zu
solchen reicht, die sich fast flieRend verstandigen kénnen. Dies stellt die Lehr-
personen vor ein didaktisches Dilemma, da sie weder Uber- noch unterfordern
wollen. Eine Lehrkraft (LK-A) beschreibt dies treffend als ,sehr fordernd®, da sie
bei einem Drittel der Gruppe ,leichtere Sprache benutzen® muss, wahrend ein

anderes Drittel bereits ,sehr gelangweilt® ist.

2. Der Alphabetisierungsgrad: Als besondere Erschwernis wird die gleichzeitige
Anwesenheit von alphabetisierten und nicht-alphabetisierten Kindern genannt.
Eine Lehrkraft (LK-C) bringt dies auf den Punkt: ,da glaube ich, kommt man auch
wirklich an seine Grenzen im Sinn von, man kann dann gar nicht mehr am selben

arbeiten®.

3. Das Alter: Die oft schulstufentibergreifende Zusammensetzung der Gruppen
wird ebenfalls als problematisch fur die Unterrichtsplanung und die Gruppendy-
namik gesehen. Eine Lehrkraft (LK-D) bezeichnet die Spanne zwischen elf- und
vierzehnjahrigen Schilern als ein ,riesiges Loch®, da sich die Interessen und Ein-

stellungen in diesem Alter fundamental unterscheiden.

Diese Befunde aus den Interviews spiegeln exakt jene strukturellen Herausfor-
derungen wider, die in der Fachliteratur fur die Deutschférderklassen beschrie-
ben werden (C. Spiel et al., 2022, S. 12-13). Die Sommerdeutschkurse scheinen
diese Problematik des Regelsystems in Bezug auf Alters- und Leistungshetero-
genitat zu reproduzieren. Die professionelle Bewaltigung einer derart ausgeprag-

ten Heterogenitat erfordert ein sehr hohes Mal} an didaktischer Kompetenz, ins-
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besondere im Bereich der Binnendifferenzierung und des Classroom Manage-
ments. Die Ergebnisse unterstreichen damit implizit die Notwendigkeit adaquater
struktureller Rahmenbedingungen. Dies ist ein Punkt, der sich auch in den expli-
ziten Winschen der Lehrkrafte nach kleineren Gruppen oder Team-Teaching
zeigt, um dieser zentralen Herausforderung padagogisch professionell begegnen

zu kdnnen.

5.2.5. Subjektive Theorien und professionelles Ethos als handlungslei-
tende Instanz

Die bisherige Analyse hat gezeigt, dass die Lehrkrafte ihre Unterrichtspraxis ko-
harent an padagogischen Prinzipien (kommunikative Kompetenz, Motivation)
ausrichten und den als illegitim empfundenen Testdruck (MIKA-D) aktiv ableh-
nen. Um dieses professionelle Handeln tiefergehend zu erklaren, bietet sich das
in Kapitel 2.3.4 eingefuhrte theoretische Konzept der subjektiven Theorien als

zentrale handlungsleitende Instanz an.

Subjektive Theorien sind tief verankerte, individuell entwickelte Uberzeugungs-
systeme und Wissensbestande, die ihre Ursprunge in der eigenen Biografie, Aus-
bildung und Praxiserfahrung haben. Sie dienen als kognitives Schema, durch das
Lehrkrafte komplexe Unterrichtssituationen wahrnehmen, interpretieren und ihre

oft sekundenschnellen padagogischen Entscheidungen treffen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen dar, dass bei den befragten Lehr-
kraften diese internen, subjektiven Theorien eine signifikant starkere Handlungs-
wirksamkeit besitzen als der externe, institutionelle Druck durch das Deutschfor-
dersystem in Osterreich. Die einstimmige Entscheidung gegen ein Teaching to
the Test ist demnach keine Ignoranz gegenuber den Anforderungen, sondern
vielmehr eine bewusste, professionelle Entscheidung, die auf einem Wertekon-
flikt der Lehrkrafte beruht: dem Konflikt zwischen externer Anforderung und inter-

nem, professionellem Verantwortungsbewusstsein.

Die Logik des MIKA-D-Systems, die Sprache auf eine formal-korrekte, testbare
Struktur reduziert, steht in unvereinbarem Widerspruch zu den subjektiven The-
orien der Lehrkrafte dariber, was Spracherwerb ist und wie er im spezifischen,
sehr vulnerablen Setting der Sommerdeutschkurse gelingen kann. lhre padago-
gische Verantwortung verlangt von ihnen, den Fokus auf Aspekte zu legen, die
sie als grundlegender flr den langfristigen Bildungserfolg erachten:
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* Motivation und positiver Sprachbezug: Die Lehrkrafte handeln nach der
Uberzeugung, dass der Feriencharakter gewahrt werden muss und dass
Lernen nur Uber eine positive, angstfreie Beziehung zur Sprache funktio-
niert. Ein Unterricht, der auf die als defizitar wahrgenommenen Testfor-

mate fokussiert, wirde diesem obersten Ziel widersprechen.

+ Kommunikative Handlungsfahigkeit: Wie in 5.2.3 dargelegt, entspricht
ihre subjektive Theorie dem Leitsatz message before correctness. Sie sind
Uberzeugt, dass kommunikative Kompetenz wichtiger ist als formale Kor-
rektheit.

* Sozial-integrative Funktion: Die Lehrkrafte sehen ihre Aufgabe auch da-
rin, einen sozialen Raum zu schaffen, in dem sich Kinder wertgeschatzt

fihlen.

Diese handlungsleitenden Uberzeugungen speisen sich direkt aus den identifi-
zierten Motivationsfaktoren: der intrinsischen Freude an der padagogischen Ar-
beit mit Kindern, der Wertschatzung padagogischer Autonomie und dem Wissen

um die gesellschaftliche Relevanz ihrer Tatigkeit.

Zusammenfassend zeigt die Analyse, dass die Lehrkrafte der Wiener Sommer-
deutschkurse als professionell handelnde Akteur:innen agieren, deren padagogi-
sche Entscheidungen primar von ihren subjektiven Theorien und ihrem professi-
onellen Verantwortungsbewusstsein geleitet werden. Sie entscheiden sich be-
wusst dafir, die als padagogisch sinnvoller erachteten, langfristigen Ziele (posi-
tive Lernerfahrung, kommunikative Kompetenz) Gber die als illegitim und reduk-
tionistisch wahrgenommenen, kurzfristigen Anforderungen des MIKA-D-Tests zu
stellen. Ihr Handeln ist somit ein Ausdruck professioneller Autonomie und Integ-
ritat im Umgang mit widersprichlichen systemischen Anforderungen, die starker

wiegen als der externe Testdruck.

5.3. Beantwortung der Forschungsfragen

Basierend auf der vorangegangenen Diskussion und der Synthese der Ergeb-
nisse werden im Folgenden die Forschungsfragen beantwortet. Die Antworten
verdichten die empirischen Befunde zu klaren Aussagen uber die Handlungslo-

giken der Lehrkrafte.
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5.3.1. Strategien und Methoden im Umgang mit MIKA-D (Hauptforschungs-
fragen)

Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit lautete: Welche Strategien und Me-
thoden wenden Lehrer:innen im Kontext der Wiener Sommerdeutschkurse an
bzw. wie gestalten sie ihren Unterricht (explizit oder implizit) im Hinblick auf eine
mogliche Vorbereitung der Schuler:innen auf die MIKA-D Testung? Sie lasst sich

wie folgt beantworten:

Die Lehrkrafte verfolgen vorrangig eine Strategie der bewussten padagogischen
Abgrenzung. Anstatt einer expliziten Testvorbereitung (Teaching to the Test)
wenden sie methodisch einen kommunikativ-holistischen Gegenentwurf an. Die-
ser priorisiert die Férderung kommunikativer Handlungsfahigkeit (Message be-
fore Correctness) sowie die Schaffung einer angstfreien, motivierenden Lernat-
mosphare (,Feriencharakter), um einen positiven Sprachbezug herzustellen.
Diese methodische Entscheidung ist als professionelle Reaktion auf die als defi-

zitar wahrgenommene Testlogik zu verstehen.

Gleichzeitig agieren die Lehrkrafte in einem impliziten Spannungsfeld. Obwohl
keine gezielten Testubungen stattfinden, wirkt MIKA-D als latenter Einflussfaktor.
Die Unterrichtsgestaltung beinhaltet daher eine reaktive Strategie: Testrelevante
Phanomene (wie die Verbstellung) werden nicht proaktiv trainiert, aber bei Auf-
treten im Unterricht mit erhdhter Aufmerksamkeit korrigiert. Die Antwort auf die
Forschungsfrage lautet somit, dass die Lehrer:innen das padagogische Dilemma
durch eine Priorisierung des eigenen professionellen Ethos I6sen, ohne die sys-

temischen Anforderungen ganzlich ausblenden zu kénnen.

5.3.2. Wahrnehmungen, Herausforderungen und Unterstiitzungswiinsche
(Untergeordnete Forschungsfragen)

Bezuglich der Wahrnehmungen und Einstellungen zur MIKA-D-Testung ist die
Haltung der Lehrkrafte durch Kritik an der Validitat des Instrumentes gepragt.
MIKA-D wird dabei als reduktionistisches Instrument bewertet, welches die fur
den Schulerfolg und dartber hinaus kommunikativen Kompetenzen zugunsten
formaler Korrektheit weitgehend ignoriert. In der Wahrnehmung der Lehrkrafte

existiert zudem eine deutliche Diskrepanz bezuglich der Relevanz des Tests:
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Wahrend die systemische Bedeutung als High-Stakes-Instrument fur die Bil-
dungsbiografie der Kinder durchaus anerkannt wird, spielt der Test im erlebten

Kursalltag sowie im Bewusstsein der Kinder kaum eine Rolle.

Diese Haltung ist eng mit dem Umgang mit der Heterogenitat der Lerngruppen
verbunden, welche als Verstarker der Strategie gegen ein Teaching to the Test
wirkt. Da die Gruppen hinsichtlich Leistungsniveau, Alter und Alphabetisierungs-
grad sehr heterogen sind, wird eine standardisierte Testvorbereitung als didak-
tisch nicht umsetzbar erachtet. In diesem Zusammenhang differenzieren die
Lehrkrafte stark: Wahrend Mehrsprachigkeit als Ressource genutzt wird, wird die
Leistungsheterogenitat als belastende strukturelle Hiurde erlebt. Unterstiutzt wird
diese padagogische Abgrenzungsstrategie durch die Rolle der bereitgestellten
Lehrmaterialien. Diese werden als hilfreich fir den kommunikativen und spieleri-
schen Ansatz bewertet, jedoch explizit als ungeeignet fir eine gezielte MIKA-D-
Vorbereitung eingestuft. Damit bestatigen und erméglichen die Materialien den
von den Lehrkraften gewahlten Fokus auf Kommunikation anstelle von expliziten

Grammatikubungen.

Zusammenfassend liegen die zentralen Herausforderungen weniger im didakti-
schen Umgang mit dem Test selbst, sondern hauptsachlich in den strukturellen
Rahmenbedingungen. Folglich zielen die Unterstutzungswiinsche nicht auf di-
daktische Hilfsmittel fir MIKA-D, wie etwa Testmaterialien, sondern fast aus-
schlieRlich auf eine strukturelle Entlastung ab. Die Forderungen nach kleineren
Gruppen, homogenerer Zuteilung und Team-Teaching sind demnach als Wunsch
zu verstehen, um die padagogische Professionalitat auch unter den erschwerten

Bedingungen der Heterogenitat aufrechterhalten zu kénnen.

5.4. Implikationen der Ergebnisse

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die zentralen Ergebnisse zusam-
mengefasst, theoretisch eingeordnet und die Forschungsfragen systematisch be-
antwortet wurden, widmet sich dieses Kapitel den Implikationen und praktischen
Schlussfolgerungen, die sich aus den Befunden ableiten lassen. Die Ergebnisse
der vorliegenden explorativen Studie bieten nicht nur einen Einblick in den spe-
zifischen Kontext der Wiener Sommerdeutschkurse, sondern werfen auch ein
Licht auf Ubergeordnete strukturelle Fragen und erdffnen Perspektiven fur die

padagogische Praxis sowie fur weiterfUhrende Forschung.
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Die Diskussion dieser Implikationen gliedert sich in drei zentrale Bereiche: Zu-
nachst werden in Kapitel 5.4.1 konkrete Handlungsempfehlungen flr die pada-
gogische Praxis, insbesondere fiir die Organisation Interface Wien und die mog-
liche zukunftige Gestaltung der Sommerdeutschkurse, abgeleitet. Darauf aufbau-
end werden in Kapitel 5.4.2 die Implikationen fur die Bildungspolitik thematisiert,
die sich aus der fundamentalen Diskrepanz zwischen der padagogischen Praxis
und den Anforderungen des MIKA-D-Systems ergeben. AbschlieRend werden in
Kapitel 5.4.3 AnknUpfungspunkte und Desiderata fur zukunftige Forschung auf-

gezeigt, die sich aus der vorliegenden Arbeit ergeben.

5.4.1. Implikationen fur die Praxis: Handlungsempfehlungen fiir Interface
Wien und die SDK

Aus den empirischen Ergebnissen dieser Arbeit, insbesondere den von den Lehr-
kraften geaulerten Herausforderungen und Wunschen, lassen sich konkrete
Handlungsempfehlungen fur die Organisation und Weiterentwicklung der Wiener
Sommerdeutschkurse durch Interface Wien ableiten. Die Umsetzung dieser
Empfehlungen kénnte dazu beitragen, die Lehrkrafte in ihrer professionellen Pra-
xis zu starken, die erlebte Belastung zu reduzieren und die padagogische Quali-
tat der Kurse angesichts der systemischen Herausforderungen weiter zu verbes-
sern. Die mit Abstand grof3te und am haufigsten genannte Herausforderung ist
die Heterogenitat der Gruppen nach sprachlichem Leistungsniveau, Alter und Al-
phabetisierungsgrad. Diese strukturelle Gegebenheit wird als Hauptursache fur
Stress und als groftes Hindernis fur eine padagogisch sinnvolle Binnendifferen-
zierung beschrieben. Die dringlichsten Wiinsche der Lehrkrafte zielen daher di-
rekt auf strukturelle Entlastung ab, vor allem die Reduzierung der maximalen
Gruppengrol3e sowie die Implementierung von Team Teaching, insbesondere fur
Gruppen, die besonders grofRe Unterschiede aufweisen. Uber diese strukturellen
MaRnahmen hinaus legen die Ergebnisse nahe, spezifische, praxisnahe Fortbil-
dungen anzubieten, die nicht MIKA-D, sondern den praktischen Umgang mit ext-
remer Heterogenitat im Setting eines kurzen Ferienkurses thematisieren. Um den
von den Lehrkraften gedauRerten Wunsch nach mehr kollegialem Austausch zu
fordern, wird zudem empfohlen, die Teamsitzungen nicht nur am ersten oder
zweiten Kurstag, sondern zusatzlich gegen Ende der ersten Woche anzusetzen,
wenn die Lehrkrafte ihre Gruppen bereits einschatzen kénnen. Um den von den

Lehrkraften gewunschten spielerischen und kreativen Unterricht jenseits der
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Lehrmittel zu unterstitzen, ware zudem die Einrichtung eines kleinen, unburo-
kratischen Kreativbudgets pro Gruppe, etwa fur Bastelmaterialien, eine sinnvolle
Erganzung. Bezuglich des MIKA-D-Spannungsfeldes selbst sollte Interface Wien
proaktiv agieren: Da die Lehrkrafte TTT ablehnen, aber (wie eine Lehrkraft expli-
zit wunschte) dennoch eine gewisse Unsicherheit besteht, ware ein freiwilliges
Fortbildungsangebot hilfreich. Dieses sollte aufzeigen, wie testrelevante Struktu-
ren auf kommunikative und spielerische Weise (also ohne negatives TTT) inte-
griert werden konnen. Dies wuirde die professionellen Grundsatze der Lehrer:in-
nen respektieren und gleichzeitig ihre Unsicherheit im Umgang mit den High-Sta-

kes-Anforderungen reduzieren.

5.4.2. Implikationen fur die Bildungspolitik

Die Ergebnisse dieser Studie reichen uber die reine Organisationspraxis von In-
terface Wien hinaus und senden ein klares, kritisches Signal an die Bildungspo-
litik und die politisch Verantwortlichen. Die Ergebnisse aus der Unterrichtspraxis
der Sommerdeutschkurse werden genutzt, um das von top-down von der Politik
eingefuhrte Fordermodell und sein zentrales Steuerungsinstrument MIKA-D mit
der Praxis abzugleichen. Die Analyse des padagogischen Handelns der Lehr-
krafte legt die fundamentalen Defizite des Systems offen und unterstreicht die

dringende Notwendigkeit einer Reform.

Das markanteste Ergebnis mit der potenziell groten bildungspolitischen Impli-
kation ist die einstimmige, padagogisch fundierte Ablehnung des MIKA-D-Tests
durch die befragten Lehrkrafte. Wenn Padagog:innen, die in einem Forderkurs
an der direkten Schnittstelle zu diesem Test arbeiten, es geschlossen als unpro-
fessionell und padagogisch falsch erachten, ihren Unterricht an dessen Inhalten
auszurichten, muss dies als Misstrauensvotum gegen das Testinstrument selbst
gewertet werden. Die Lehrkrafte verweigern nicht aus Bequemlichkeit, sondern
aus einer starken professionellen Uberzeugung heraus die Umsetzung eines ne-
gativen Washback-Effekts, da sie die Validitat des Tests fundamental in Frage
stellen. Fur die Bildungspolitik bedeutet dies, dass das zentrale Steuerungs-
instrument des Fordermodells an der padagogischen Basis auf aktiven und be-

grundeten Widerstand stof3t.

Die Studie legt also eine tiefe Kluft zwischen der Logik des Systems der Deutsch-

forderung in Osterreich und der padagogischen Praxis offen. MIKA-D basiert, wie
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in der Theorie dargelegt, auf einem verkurzten ,Grammatik-Lexikon-Konzept,
das Spracherwerb auf formale Korrektheit (insbesonders die Verbstellung) redu-
ziert. Die Lehrkrafte hingegen handeln koharent nach den Prinzipien der wissen-
schaftlich fundierten kommunikativen Didaktik. Es entsteht ein unauflésbares Di-
lemma: Die Politik fordert durch MIKA-D implizit ein Teaching to the Test, das auf
formale Korrektheit abzielt, wahrend die padagogische Professionalitat der Lehr-
krafte einen kommunikativ-holistischen Unterricht verlangt. Die vorliegende Stu-
die liefert empirische Belege dafur, dass die Lehrkrafte sich fur Letzteres ent-
scheiden. Die Implikation ist, dass das Testinstrument MIKA-D dringend refor-
miert und an die etablierten Standards der modernen Sprachaneignungsfor-
schung und der kommunikativen Didaktik angepasst werden muss, um diese Lu-

cke zu schlielRen.

Die Ergebnisse bestatigen nicht nur die Kritik am Test, sondern auch jene am
darauf aufbauenden Férdermodell. Die von den Lehrkraften als grof3te Heraus-
forderung erlebte, massive Heterogenitat nach Niveau, Alter und Alphabetisie-
rungsgrad ist eine direkte Konsequenz eines segregierenden Systems, das Kin-
der in jahrgangs- und schulartibergreifenden Gruppen blindelt. Die padagogi-
sche Praxis in den SDK zeigt, dass unter diesen strukturell prekaren Bedingun-
gen ein individualisierter, effektiver Unterricht kaum mdglich ist und eine standar-
disierte Testvorbereitung erst recht nicht. Die Forderungen der Lehrkrafte nach
kleineren Gruppen und Team-Teaching sind daher keine Komfortwiinsche, son-
dern ein Hinweis darauf, dass die Ressourcenallokation flir das gesamte Forder-

modell grundlegend mangelhaft ist.

Zusammenfassend liefert die padagogische Praxis der Lehrkrafte die empirische
Bestatigung fur die theoretische Kritik am 6sterreichischen Sprachférdermodell
(vgl. Blaschitz, 2023a; Dirim et al., 2021; Karakayali, 2020): Das als invalide
wahrgenommene Testinstrument (MIKA-D) trifft auf ein als segregierend und
strukturell herausfordernd erlebtes Férdermodell (DFK/SDK). Die Implikation far
die Bildungspolitik ist, dass eine Reform nicht beim Symptom (z. B. durch mehr
TTT-Materialien) ansetzen darf, sondern an den Wurzeln: beim Testdesign von
MIKA-D und bei den segregativen, heterogenitatsverscharfenden Strukturen des
Fordermodells selbst. Die Ergebnisse dieser Studie reichen uber die reine Orga-
nisationspraxis von Interface Wien hinaus und senden ein klares, kritisches Sig-
nal an die Bildungspolitik und die politisch Verantwortlichen. Die Ergebnisse aus
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der Unterrichtspraxis der Sommerdeutschkurse werden genutzt, um das von der
Politik eingeflhrte top down Férdermodell und sein zentrales Steuerungsinstru-
ment MIKA-D mit der Praxis abzugleichen. Die Analyse des padagogischen Han-
delns der Lehrkrafte legt die fundamentalen Defizite des Systems offen und un-

terstreicht die dringende Notwendigkeit einer Reform.

Zusammenfassend liefert die padagogische Praxis der Lehrkrafte die empirische
Bestatigung fur die theoretische Kritik am 6sterreichischen Sprachférdermodell:
Das als invalide wahrgenommene Testinstrument (MIKA-D) trifft auf ein als seg-
regierend und strukturell herausfordernd erlebtes Férdermodell (DFK/SDK). Die
Implikation fur die Bildungspolitik ist, dass eine Reform nicht beim Symptom (z.
B. durch mehr TTT-Materialien) ansetzen darf, sondern an den Wurzeln: beim
Testdesign von MIKA-D und bei den segregativen, heterogenitatsverscharfenden

Strukturen des Fordermodells selbst.

5.4.3. Implikationen fiur die Forschung: Anknupfungspunkte fiir zuktinftige
Studien

Die vorliegende Masterarbeit wurde bewusst als eine qualitative, explorative Stu-
die konzipiert, um eine erste systematische Einsicht in ein bisher unerforschtes
Feld zu gewinnen, namlich das ,Innenleben® der Wiener Sommerdeutschkurse
an der Schnittstelle zur MIKA-D-Testung. Aufgrund des qualitativen Designs und
der kleinen, zielgerichteten Stichprobe konnen die Ergebnisse keine statistische
Generalisierbarkeit beanspruchen, sondern liefern plausible Hypothesen und
tiefe Einblicke. Genau aus diesem explorativen Charakter leiten sich mehrere

zentrale Desiderata fur zuklnftige Forschung ab.

Die konsistenten Ergebnisse dieser Studie, insbesondere die Ubereinstimmende
Ablehnung von MIKA-D durch die Lehrkrafte und die Priorisierung kommunikati-
ver Ziele, werfen die Frage nach ihrer Verallgemeinerbarkeit auf. Eine quantita-
tive Studie (z.B. mittels eines standardisierten Fragebogens) mit einer groReren,
reprasentativen Stichprobe aller Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse
ware ein logischer nachster Schritt. Eine solche Untersuchung kénnte statistisch
validieren, wie weit verbreitet die hier identifizierten Einstellungen und Strategien

sind. Sie kdonnte quantifizieren, wie grol3 der Anteil der Lehrkrafte ist, der TTT
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ablehnt, wie die Kritik an MIKA-D genau verortet wird und wie hoch die Heraus-
forderung der Heterogenitat im Verhaltnis zu anderen genannten Belastungsfak-

toren sind.

Die vorliegende Arbeit fokussiert weiters ausschlie3lich auf die Perspektive der
Lehrkrafte. Eine zentrale und bedeutende Forschungsliicke bleibt die Sicht der
teiinehmenden Schuler:innen. Die Lehrkrafte handeln auf Basis der Annahme,
dass die Kinder einen ,Feriencharakter” brauchen und den Testdruck nicht spu-
ren. Ob dies der Realitat entspricht, ist ganzlich ungeklart. Zukinftige (qualitative
oder Mixed-Methods-) Studien sollten daher die Kinder selbst in den Mittelpunkt
rucken: Wie erleben sie die Sommerdeutschkurse? Nehmen sie diese als Schule
oder als Ferienangebot wahr? Ist ihnen die Relevanz von MIKA-D bewusst und
erzeugt dies Druck? Welche Unterrichtsmethoden empfinden sie als besonders
motivierend oder hilfreich? Die Beantwortung dieser Fragen ist flr eine ganzheit-

liche Evaluation der Kurse unerlasslich.

Diese Studie hat letztlich die Einstellungen und Strategien der Lehrer:innen un-
tersucht, nicht aber die Wirksamkeit ihres Handelns. Die Lehrkrafte selbst dul3ern
Zweifel, ob in der kurzen Zeit eine effektive Vorbereitung maoglich ist. Es existie-
ren bislang keine Daten daruber, ob die Teilnahme an den Sommerdeutschkur-
sen die Wahrscheinlichkeit, die anschlieRende MIKA-D-Testung zu bestehen,
statistisch signifikant erhéht. Eine Langsschnittstudie ware hierfir notwendig.
Diese musste die Testergebnisse von Kursteilnehmer:innen mit einer sorgfaltig
ausgewahlten Kontrollgruppe (Kinder, die nicht teilgenommen haben) verglei-
chen. Angesichts der bildungspolitischen Anklndigung, die Sommerschule ver-
pflichtend zu machen, ist die empirische Klarung der Wirksamkeit dieser Kurse

von hdchster Relevanz, um die eingesetzten Ressourcen zu rechtfertigen.

Zusammenfassend hat diese Arbeit eine erste Forschungslicke geschlossen,
gleichzeitig aber ein Feld aufgezeigt, das weiterer empirischer Untersuchung be-
darf. Die Perspektive der Kinder und die tatsachliche Wirksamkeit der Kurse stel-

len dabei die dringendsten Forschungsdesiderata dar.

5.5. Kritische Reflexion und Limitationen der Studie

Eine kritische Reflexion der Grenzen des eigenen Vorgehens ist ein zentraler

Bestandteil wissenschaftlicher Arbeit. Die folgenden Limitationen schmalern nicht
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den Wert der gewonnenen explorativen Einblicke, sind aber entscheidend fur

eine angemessene Einordnung der Forschungsergebnisse.

Die erste Limitation liegt in der Natur der gewahlten qualitativen Methode. Inter-
views bilden primar die subjektive Perspektive und die individuelle Wirklichkeits-
konstruktion der befragten Lehrkrafte ab. Die gewonnenen Aussagen sind keine
objektive Abbildung der Realitat, sondern eine durch die individuelle Wahrneh-
mung gefilterte Sichtweise. Obwohl dies fur das interpretative Erkenntnisinte-
resse der Studie zentral ist, schrankt es die Generalisierbarkeit der Befunde na-

turgeman ein.

Zweitens konnen die Antworten der Interviewpartner:innen durch verschiedene
Faktoren potenziell verzerrt sein. Dazu gehoren Erinnerungsverzerrungen, da
sich die Interviews auf vergangene Erfahrungen in den Kursen bezogen. Ebenso
muss die Tendenz zur sozialen Erwlnschtheit bertcksichtigt werden, bei der
Lehrkrafte mdglicherweise jene Antworten gaben, die sie als padagogisch norm-
konform oder positiv vermuteten, statt ihre tatsachliche Praxis in all ihren Wider-
spruchen offenzulegen. Ein weiterer kritischer Aspekt in diesem Zusammenhang
betrifft eine modgliche Selbstselektionsverzerrung (Self-Selection Bias) bei der
Rekrutierung der Stichprobe. Das auffallend konsistente Ergebnis, dass alle
sechs befragten Lehrkrafte ein Teaching to the Test explizit ablehnen, kénnte
darauf hindeuten, dass hauptsachlich Personen den Interviews zugesagt haben,
die bereits eine kritisch-reflektierte Haltung gegentber MIKA-D und dem Forder-
system einnehmen. Kritische Lehrpersonen kdnnten eine hohere Motivation be-
sitzen, ihre Bedenken wissenschaftlich Kund zu tun (vgl. Bortz & Ddring, 2016,
S. 73). Die Stichprobe bildet somit eventuell nicht das gesamte Spektrum der
Haltungen innerhalb der Wiener Sommerdeutschkurse ab, sondern ist hin zu ei-
nem spezifischen, padagogisch-idealistischen Milieu mit kritischer Grundeinstel-
lung verzerrt. Eine quantitative Vollerhebung kdnnte klaren, ob die strikte Ableh-

nung von TTT tatsachlich flachendeckend reprasentativ ist.

Drittens ist die kleine Stichprobe zu nennen. Die Analyse basiert auf einer be-
grenzten Anzahl von Lehrkraften. Dieses Vorgehen ermoglichte zwar die ange-
strebten tiefen Einblicke, lasst jedoch keine statistischen Verallgemeinerungen

auf die Gesamtheit aller Lehrpersonen in den Wiener Sommerdeutschkursen zu.
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Die Ergebnisse sind als plausible Einblicke und Hypothesen zu verstehen, deren

Ubertragbarkeit nicht notwendigerweise gegeben ist.

Viertens muss die Position des Forschenden selbst kritisch reflektiert werden
(Selbstreflexivitat des Forschenden (von Unger, 2014, S.22)). Als Studierender
des Masterstudiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, der sich im Theorie-
teil intensiv mit der wissenschaftlichen Kritik an MIKA-D auseinandergesetzt hat,
ist von einer nicht neutralen Haltung gegeniber dem Forschungsgegenstand
auszugehen. Diese Voreingenommenheit birgt das Risiko, die Interviewflhrung
durch suggestive Nachfragen oder die spatere Dateninterpretation unbewusst
beeinflusst zu haben. Diesem Risiko wurde methodisch kontrolliert entgegenge-
wirkt, indem der Datenerhebung ein klar strukturierter Leitfaden und der Auswer-
tung das systematische Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz

zugrunde gelegt wurden.

Sich dieser Limitationen bewusst zu sein, ist entscheidend fur eine methodisch
reflektierte Durchfiihrung und eine angemessene Einordnung der Forschungser-

gebnisse.

5.6 Fazit

Die vorliegende Masterarbeit untersuchte eine Forschungslicke an einer ent-
scheidenden und zugleich sehr relevanten Schnittstelle des 6sterreichischen Bil-
dungssystems: die padagogische Praxis in den Wiener Sommerdeutschkursen.
Diese Kurse stellen fur viele Schiler:innen, die sich im als segregierend kritisier-
ten System der Deutschférderklassen befinden, eine institutionalisierte ,zweite
Chance® dar, Uber eine erneute MIKA-D-Testung den Wechsel in eine Regel-
klasse zu schaffen. Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Debatte um
eine zukunftige Verpflichtung dieser Kurse ergab sich ein fundamentales pada-
gogisches Spannungsfeld flr die dort tatigen Lehrkrafte: Wie gestaltet man Un-
terricht im Konflikt zwischen den Anforderungen eines wissenschaftlich umstrit-
tenen High-Stakes-Tests und dem eigenen professionellen Ethos eines kindge-

rechten, motivierenden Sprachunterrichts?

Das primare Erkenntnisinteresse lag darin, die Handlungslogiken, Strategien und
Einstellungen dieser Lehrkrafte zu explorieren. Um die zentralen Forschungsfra-
gen zu beantworten, wurde ein qualitatives, exploratives Untersuchungsdesign

gewahlt. Auf Basis von sechs leitfadengestutzten Interviews mit Lehrkraften der
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SDK, die eine heterogene Stichprobe bezuglich ihrer Qualifikation und Erfahrung

abbildeten, erfolgte eine systematische qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz.

Das zentrale und uUber alle Interviews hinweg konsistente Ergebnis der Studie ist
die dominante Strategie der bewussten padagogischen Abgrenzung. Die befrag-
ten Lehrkrafte lehnen ein explizites, auf die Testformate zugeschnittenes
Teaching to the Test aus tiefer padagogischer Uberzeugung einhellig ab. Anstatt
ihre Praxis der als reduktionistisch empfundenen Testlogik unterzuordnen, for-
mulieren sie einen klaren padagogischen Gegenentwurf: lhr Handeln orientiert
sich an der Forderung kommunikativer Kompetenz und folgt der didaktischen Ma-
xime Message before Correctness. Die Wahrung des ,Feriencharakters® sowie
die (Wieder-)Herstellung eines positiven, motivationsfordernden Sprachbezugs
werden als handlungsleitende Ziele genannt, die einer defizitorientierten explizi-

ten Vorbereitung auf MIKA-D diametral entgegenstehen.

Diese professionelle Haltung basiert auf einer ebenso einhelligen und fundamen-
talen Kritik am Messinstrument MIKA-D. Die Lehrkrafte spiegeln in ihren Aussa-
gen exakt jene Kritikpunkte wider, die in der wissenschaftlichen Literatur darge-
legt wurden: Sie bewerten den Test durchweg als ,kunstlich®, invalide und reduk-
tionistisch. Sie kritisieren, dass MIKA-D ein verkurztes ,Grammatik-Lexikon-Kon-
zept* verfolge, das Sprache auf formale Korrektheit, namlich insbesondere die
Verbstellung, reduziere und die fir den Schulalltag und die gesellschaftliche Teil-

habe essenzielle kommunikative Handlungsfahigkeit ignoriere.

Trotz dieser klaren expliziten Positionierung konnte die Analyse das Spannungs-
feld empirisch nachweisen. Die Studie offenbart einen signifikanten impliziten
Einfluss des Tests auf die Unterrichtspraxis. Die Lehrkrafte behalten den Test ,im
Hinterkopf“. Dies manifestiert sich nicht in einer proaktiven Unterrichtsplanung,
aber in einer reaktiven, erhdhten Aufmerksamkeit flr spezifisch testrelevante
Fehler, etwa bei der Verbstellung. Eine Lehrkraft reflektierte, dass Grammatik
ohne den Testdruck moglicherweise ,gar keinen Fokus® im Unterricht erhielte.
Dieses Phanomen ist nicht als Inkonsequenz zu werten, sondern als der profes-
sionelle Versuch, einen Umgang mit einem Dilemma zu finden: den Konflikt zwi-

schen dem eigenen padagogischen Ethos (dem Kind nachhaltiges Lernen zu er-
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moglichen) und der Verantwortung, dem Kind im Rahmen eines als illegitim er-
achteten, aber biografisch folgenreichen Systems (High-Stakes-Test) bestmog-

lich beizustehen.

Als gréfite und dominanteste Herausforderung im Unterrichtsalltag wurde von
den Lehrkraften jedoch nicht primar dieses padagogische Dilemma, sondern die
massive strukturelle Heterogenitat der Lerngruppen identifiziert. Die Befunde dif-
ferenzieren hierbei klar: Wahrend die Mehrsprachigkeit (Vielfalt der Erstspra-
chen) einhellig als padagogische Ressource und Chance gesehen wird, da sie
Deutsch zur notwendigen lingua franca macht, wird die Heterogenitat hinsichtlich
des sprachlichen Niveaus, des Alters und des Alphabetisierungsgrades als ext-
rem ,fordernd” und als groftes Hindernis fur eine adaquate Binnendifferenzie-
rung beschrieben. Diese Erkenntnis erklart, warum die geaullerten Unterstit-
zungswunsche der Lehrkrafte primar struktureller Natur sind (kleinere Gruppen,
Team-Teaching) und nicht didaktischer (z. B. MIKA-D-Materialien).

Zusammenfassend konnte die vorliegende Arbeit empirisch zeigen, dass die
Lehrkrafte der Wiener Sommerdeutschkurse als professionell handelnde Ak-
teur:innen agieren, deren subjektive Theorien und deren padagogische Uberzeu-
gungen eine starkere handlungsleitende Instanz darstellen als der externe Druck
des Fordersystems. Sie verteidigen einen wissenschaftlich fundierten, kommuni-
kativen Kompetenzbegriff gegen eine als defizitdr wahrgenommene Testlogik.
Die Ergebnisse offenbaren damit eine tiefe Kluft zwischen der bildungspolitischen
Steuerung durch MIKA-D und der gelebten padagogischen Praxis. Die Studie
liefert somit einen fundierten Beitrag zur bildungspolitischen Debatte und unter-
streicht die Notwendigkeit, das Sprachférdermodell und dessen Steuerungsin-
strumente kritisch zu Uberdenken, um sie an die padagogische Realitat und die

professionellen Standards der Lehrer:innen anzugleichen.

Zum Zeitpunkt der Finalisierung dieser Masterarbeit wurde ein Ministerialentwurf
(66/ME) in den Nationalrat eingebracht, der Reformen der Deutschférderung vor-
sieht, darunter die Mdglichkeit zu schulautonomen Forderkonzepten sowie eine
Verpflichtung zur Sommerschule fur bestimmte Schiuler:innengruppen (Bundes-
ministerium fur Bildung, 2025). In einer aktuellen Stellungnahme bewertet der
Arbeitsbereich Deutsch als Zweitsprache der Universitat Wien (2025) die Flexibi-
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lisierung durch Schulautonomie zwar prinzipiell positiv, kritisiert jedoch das Feh-
len der daflir notwendigen zusatzlichen Ressourcen. Besonders scharf wird die
geplante Verpflichtung zur Sommerschule abgelehnt, da diese Stigmatisierung
beférdere und aufgrund der kurzen Dauer wenig nachhaltige Erfolge verspreche.
Zudem kritisiert der Fachbereich das Festhalten am Diagnoseinstrument MIKA-
D, welches testtheoretischen Anforderungen nicht gentige, sowie die fortgesetzte
Ausblendung von Mehrsprachigkeit als Ressource. Diese fachliche Einschatzung
deckt sich weitgehend mit den in dieser Arbeit erhobenen Befunden, insbeson-
dere hinsichtlich der Skepsis der Lehrkrafte gegenluber der Testpraxis und dem

Wunsch nach padagogischer Autonomie abseits starrer Vorgaben.
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Anhang

Anhang A: Interviewleitfaden

A. Einleitung & Organisatorisches

Hallo [Name der Kollegin], vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen. Wie Sie
wissen, fuhre ich dieses Interview fur meine Masterarbeit im DaF/DaZ-Studium,
wo es um die Sommerdeutschkurse und MIKA-D geht. Damit ich spater alles
sauber auswerten kann, wirde ich das Gesprach gerne aufzeichnen. Das bleibt
naturlich alles anonym und vertraulich. Fur Sie ist es wichtig zu wissen: Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten, mich interessiert wirklich nur deine per-

sonliche Erfahrung. Passt das so fiur Sie? Haben Sie vorab noch Fragen?
B. Hintergrundinformationen & Gesprachseroéffnung

(Ziel: Die interviewte Person kennenlernen, relevante Hintergrundinformationen

fur die Stichprobenbeschreibung sammeln und das Gespréch starten.)

1. Um lhre Erfahrungen besser einordnen zu kénnen, wirde ich gerne mit
ein paar Fragen zu Ihrem beruflichen Hintergrund beginnen. Kénnen Sie

kurz lhren Werdegang als Lehrperson skizzieren?

2. Haben Sie spezifische Aus- oder Fortbildungen Bereich Deutsch als
Fremd- oder Zweitsprache (DaF/DaZ)?

o Mégliche Nachfrage: Welche Aus- oder Fortbildung haben Sie?

o Beispielfrage (an Personen ohne DaF/DaZ-Ausbildung): ,In wel-
chen Momenten wahrend des Unterrichts haben Sie sich ge-
wunscht, mehr spezifisches Wissen uber Deutsch als Zweitspra-
che zu haben? Wo mussten Sie improvisieren?*

3. Wie sind Sie dazu gekommen, in den Wiener Sommerdeutschkursen zu

unterrichten? Und im wievielten Jahr machen Sie das bereits?
C. Erfahrungen und Einstellungen zu den Sommerdeutschkursen (SDK)

(Ziel: Die allgemeine Sicht auf die SDK erfassen, bevor auf das spezifische

Thema MIKA-D eingegangen wird.)

4. Wenn Sie an lhre Tatigkeit in den Sommerdeutschkursen denken: Was

motiviert Sie, diese Kurse zu leiten?
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5. Die Lerngruppen in den SDK sind oft sehr heterogen, was Alter, Erstspra-
chen oder schulische Vorerfahrungen betrifft. Wie erleben Sie diese Hete-

rogenitat in lhrem Unterricht?

o Mobgliche Nachfrage: Welche Herausforderungen und welche

Chancen sehen Sie darin?

Beispielfrage: ,Sie haben erwahnt, dass die unterschiedlichen Niveaus eine Her-
ausforderung sind. Kénnen Sie mir eine konkrete Ubung aus der letzten Woche
beschreiben? Wie haben Sie diese gestaltet, damit sowohl die fortgeschrittenen

als auch die schwacheren Kinder davon profitieren konnten?“

6. Was sind aus lhrer Sicht die Ubergeordneten Ziele der Sommerdeutsch-

kurse, unabhangig von einer spezifischen Testung?
D. Wahrnehmung und Einstellung zu MIKA-D

(Ziel: Das Wissen, die Einstellung und die subjektive Bedeutung von MIKA-D fiir
die Lehrperson erfragen. Hier wird auf die Kritikpunkte aus dem Theorieteil Bezug

genommen.)

7. Kommen wir nun zum MIKA-D. Welche Rolle spielt diese Testung aus Ih-

rer Sicht flr die Schuler:innen und fur die Sommerdeutschkurse?

8. In der Vorbereitung auf dieses Interview wurde mir mitgeteilt, dass Sie an
einer kurzen Online-Schulung zu MIKA-D teilgenommen haben. Wie ha-
ben Sie diese Schulung empfunden? Fuhlten Sie sich dadurch ausrei-

chend auf die Thematik vorbereitet?

9. Die Wissenschaft merkt an, dass MIKA-D Sprache sehr stark auf Gram-
matik und Wortschatz reduziert und einen starken Fokus auf die Verbstel-
lung legt. Wie sehen Sie das? Decken die Aufgaben des Tests das ab,

was Sie unter 'Deutsch kbnnen' verstehen?

10.Die Ergebnisse von MIKA-D haben weitreichende Konsequenzen fir die
Schuler:innen, wie die Zuweisung zu Deutschforderklassen. Welche Ge-
danken oder Geflihle 16st dieser Umstand bei lhnen aus, wenn Sie an |h-

ren Unterricht in den SDK denken?

E. Unterrichtspraxis in den SDK im Hinblick auf MIKA-D
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(Ziel: Das hier sind die Hauptfragen! Es sollen konkrete Unterrichtsstrategien und

-methoden exploriert werden, die bewusst oder implizit auf MIKA-D vorbereiten.)

11.Wie beeinflusst die Existenz der MIKA-D-Testung am Ende des Sommers

Ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung in den SDK?

o Mobgliche Nachfrage: Denken Sie bei der Vorbereitung lhrer Stun-

den explizit an MIKA-D? Wenn ja, in welchen Momenten?

12.In der Forschung wird diskutiert, dass MIKA-D zu einem 'teaching to the
test' verleiten kdnnte. Wurden Sie sagen, dass Sie gezielt fur den Test

unterrichten? Kénnen Sie beschreiben, wie sich das aullert?

13.Welche spezifischen Ubungen oder Methoden setzen Sie ein, wenn Sie
an Aspekte wie die Verbstellung oder bestimmten Wortschatz denken, die

im Test eine wichtige Rolle spielen?

o Mbgliche Nachfrage: Kbnnen Sie mir ein konkretes Beispiel aus ei-

ner lhrer Unterrichtseinheiten beschreiben?

14.Wie gehen Sie mit dem Spannungsfeld um, einerseits eine allgemeine
kommunikative Kompetenz fordern zu wollen und andererseits die Schi-

ler:innen auf ein sehr spezifisches Testformat vorzubereiten?
F. Ressourcen, Unterstiitzung und Rahmenbedingungen

(Ziel: Die Rolle von Materialien und die von den Lehrkréften wahrgenommene

Unterstiitzung erfassen.)

15.Welche Lehrmaterialien werden lhnen fir die Sommerdeutschkurse zur

Verfligung gestellt?

o Mobgliche Nachfrage: Wie bewerten Sie diese Materialien im Hin-
blick auf eine mdgliche Vorbereitung auf MIKA-D? Sind sie hilf-

reich?

,Lassen Sie uns Uber das Buch 'Ich bin da' sprechen. Welche Seite oder welche
Ubung daraus hat in lhrem Kurs besonders gut funktioniert und warum? Gab es
auch Ubungen, die Sie bewusst weggelassen haben und was war der Grund da-

far?*
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16.Welche Form von Unterstutzung (z.B. durch die Kursorganisation, Aus-
tausch mit Kolleg:innen, Fortbildungen) erleben Sie bezuglich der Heraus-

forderung, die Schiler:innen auf MIKA-D vorzubereiten?

17.Was wirden Sie sich an zusatzlicher Unterstitzung, an Materialien oder
an Informationen wiinschen, um lhre Arbeit in diesem Kontext zu erleich-

tern?
G. Einschéatzung und Ausblick

(Ziel: Eine zusammenfassende Einschétzung und einen Blick in die Zukunft er-

fragen.)

18.Aus lhrer Erfahrung: Glauben Sie, dass die zwei Wochen Sommer-
deutschkurs eine effektive Vorbereitung auf die MIKA-D-Testung sein kon-

nen?

19.Die Bundesregierung hat angekindigt, die Sommerdeutschkurse fur Kin-
der mit Forderbedarf kunftig verpflichtend zu machen. Was halten Sie von
dieser Entwicklung und was bedeutet das |hrer Meinung nach fir die Rolle

der Kurse und der Lehrkrafte?

20.Wenn Sie die Madoglichkeit hatten, an der Schnittstelle von Sommer-

deutschkursen und MIKA-D etwas zu verandern, was ware das?
H. Abschluss

(Ziel: Das Gespréach wertschétzend beenden und der befragten Person die Még-

lichkeit fiir letzte Anmerkungen geben.)

21.Wir sind nun am Ende des Interviews angelangt. Gibt es noch etwas, das
Sie hinzufigen mdchten, was lhnen wichtig erscheint und bisher nicht zur

Sprache kam?
22.Mochten Sie Uber die Ergebnisse der Studie informiert werden?

Ich bedanke mich nochmals ganz herzlich fir Ihre Zeit und die offenen Einblicke
in lhre Arbeit. Sie haben mir sehr weitergeholfen. Einen schonen Tag winsche

ich lhnen!
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Anhang B: Codierleitfaden

Codierleitfaden

Projekt: Strategien, Methoden und Einstellungen von Lehrkraften der Wiener
Sommerdeutschkurse vor dem Hintergrund von MIKA-D Kodierer: Dominik
Baumgartner Datum: 21.08.2025

1. Ausbildung

Definition: Erfasst alle Aussagen zum formalen Bildungshintergrund und zur
beruflichen Qualifikation der Lehrkrafte, einschlieRlich Studienabschlissen, re-

levanten Fortbildungen und informellen Qualifikationen.

Ankerbeispiel: ,B: Okay, ahm also ich habe die klassische Gymnasialmatura,
also und bin jetzt gegen Ende vom Bachelor Lehramt Englisch Ethik. Und beruf-
lich bin ich jetzt seit zwei Jahren bei der VHS, also bei den Wiener Volkshoch-

schulen, und mach da viele Englisch- und Deutschférderkurse.” (LK-A)
1.1. Zugang zu den SDK

Definition: Beschreibt den konkreten Weg oder Kanal, tber den die Lehrkrafte
von der Stelle bei den Sommerdeutschkursen erfahren haben und sich dafir

beworben haben.

Ankerbeispiel: ,B: Ahm Uber die VHS. Genau. Ich habe bei der VHS so sehr
random angefangen, da ich glaube, ich habe sogar auf Willhaben eine Aus-
schreibung gesehen. Und seitdem, also die bombardieren ja einen wirklich mit
Informationen und weiteren Weiterbildungsoptionen oder anderen Institutionen

in Wien, die so ahnliche Sachen machen.” (LK-A)
1.2. Ausbildung DaZ

Definition: Erfasst explizite Aussagen zur Ausbildung oder zum Fehlen einer
spezifischen Ausbildung oder eines Studiums im Bereich Deutsch als Fremd-
oder Zweitsprache (DaF/DaZ).

Ankerbeispiel: ,B: Okay gut ahm genau, also ich habe die Ausbildung fur
DaF/DaZ gemacht am BFI vor zwei Jahren und arbeite seitdem jetzt auch als

DaZ-Trainerin, und arbeite aber vor allem mit Erwachsenen.” (LK-B)
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2. Erfahrungen und Einstellungen zu den SDK

Definition: Umfasst allgemeine Erfahrungen, Haltungen und padagogische
Grunduberzeugungen der Lehrkrafte in Bezug auf die Sommerdeutschkurse,

unabhangig vom spezifischen Thema MIKA-D.
2.1. Homogenitat: vorteilhaft

Definition: Beschreibt die Wahrnehmung, dass eine Homogenitat in den Lern-
gruppen (z. B. nach Niveau oder kulturellem Hintergrund) vorteilhaft fir den
Lernprozess oder den padagogischen Zugang sein kann. Ankerbeispiel: ,Aber
andererseits hat es auch Vorteile, wenn die Kinder alle einen gleichen Hinter-
grund haben, weil dann kann man halt irgendwie so einen Zugang wahlen. Ich
weild nicht, wenn jetzt alle Kinder aus Syrien sind und wir reden irgendwie Uber
Lander und ich dann uber Syrien spreche, fihlen die sich alle gleichermalien so

angesprochen und sind dann into it.“ (LK-A)
2.2. Heterogenitat: vorteilhaft/Chance
e 2.2.1. Niveauunterschied als Ressource

Definition: Erfasst Aussagen, in denen unterschiedliche Leistungsni-
veaus innerhalb einer Gruppe explizit als Chance oder Ressource fur so-

ziales Lernen und gegenseitige Unterstutzung wahrgenommen werden.

Ankerbeispiel: ,Und umgekehrt ist auch denen, die ein bisschen mehr
Verstandnis haben, glaube ich, das so eine sehr, ich glaube, das ist fur
die auch so eine sehr angenehme Erfahrung, dass die dann helfen kon-
nen, ne.“ (LK-A)

o 2.2.2. Mehrsprachigkeit als Ressource

Definition: Beschreibt die explizite Wahrnehmung von sprachlicher und
kultureller Vielfalt als padagogische Chance, als Spiegel der gesell-
schaftlichen Realitat oder als Katalysator fur die Verwendung von

Deutsch als gemeinsamer Kommunikationssprache.

Ankerbeispiel: ,Ich finde es sogar sehr gut, wenn eine Gruppe ahm aus
verschiedenen Hintergrinden besteht, vor allem weil dann auch so die-
ses so das Hauptwerkzeug zur Kommunikation mit den anderen Kindern
ist dann Deutsch.” (LK-A)
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2.3. Heterogenitat: problematisch/herausfordernd

2.3.1. GruppengroRe

Definition: Thematisiert die GréRe der Lerngruppen als eine Herausfor-

derung, die eine adaquate Binnendifferenzierung erschwert.

Ankerbeispiel: ,Aber dass es halt zum Teil auch schwierig ist, weil es ja
doch dann relativ grof3e Gruppen sind und ahm ja man schon auch ir-
gendwie immer viel ja idealerweise wahrscheinlich viel Binnendifferenzie-
rung machen sollte, was aber naturlich dann auch viel Vorbereitung bein-
halten wurde.” (LK-B)

2.3.2. Padagogik (psychosoziale Herausforderungen)

Definition: Beschreibt padagogische Herausforderungen, die sich aus
dem Verhalten oder den sozialen Bedurfnissen einzelner Kinder ergeben
(z. B. Schichternheit, Konflikte).

Ankerbeispiel: ,B: Manchmal schon, wo ich denke, okay, das Kind ahm
hat so eine Art, kann einfach nicht reden oder ist so schiichtern oder
streitet sich einfach mit anderen, dass man vielleicht jemanden hat, der

sich da besser auskennt als vielleicht fremde Leute.” (LK-F)
2.3.3. Mangelnde Alphabetisierung

Definition: Erfasst Aussagen, die die Heterogenitat im Alphabetisie-
rungsgrad als besondere oder extreme Herausforderung fur die Unter-

richtsgestaltung beschreiben.

Ankerbeispiel: ,Und was auch hinderlich ist, ist, wenn die Klasse so he-
terogen ist, dass manche Kinder alphabetisiert sind und andere nicht.
Weil da glaube ich, kommt man auch wirklich an seine Grenzen im Sinn

von: Man kann dann gar nicht mehr am selben arbeiten.” (LK-C)
2.3.4. Alter

Definition: Thematisiert grof3e Altersunterschiede innerhalb einer
Gruppe als problematisch flir die Gruppendynamik und die Unterrichts-
planung.
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Ankerbeispiel: ,Das war eine grol3e Herausforderung, weil ich habe halt
dann gesehen, elf und vierzehn ist eigentlich ein riesiges Loch, wo dann
sich diese Einstellungen und was ich eigentlich machen will, komplett an-
dern.“ (LK-D)

2.3.5. Niveauunterschiede als Herausforderung

Definition: Beschreibt unterschiedliche sprachliche Leistungsniveaus als
zentrale Herausforderung, die es erschwert, allen Kindern im Unterricht

gerecht zu werden.

Ankerbeispiel: ,Ja, schon teilweise auch sehr fordernd. Wenn man
muss dann halt wirklich, also ich personlich zumindest muss dann teil-
weise so mit der, mit einem Drittel der Gruppe auf so auch auf so einem
mit leichterer Sprache benutzen, dass sie die Anweisungen verstehen
und dann bei anderen merke ich schon, okay, die sind jetzt auch sehr

gelangweilt.“ (LK-A)

2.4. Motivation

2.4.1. Autonomie der Lehre

Definition: Erfasst die Freiheit und Kreativitat in der Unterrichtsgestal-
tung, die nicht durch ein starres Curriculum eingeschrankt ist, als Motiva-

tionsfaktor.

Ankerbeispiel: ,Und find, dass es irgendwie auch ja auch fur mich ir-
gendwie eine coole Erfahrung [ist], weil man ja relativ frei arbeiten kann
und auch irgendwie kreativer arbeiten kann und jetzt nicht irgendwie so
wie bei Lehramt ja, dass man halt auch irgendwie so sein Curriculum er-

fullen muss und schon einfach mehr Freiheiten hat.“ (LK-B)
2.4.2. Arbeit mit Kindern

Definition: Beschreibt die intrinsische Freude und personliche Erflllung
aus der direkten padagogischen Arbeit mit den Kindern.

Ankerbeispiel: ,B: Ich glaube, es sind die schonen kleinen Momente,
die man mit den Kindern hat, ahm wenn man merkt, es kommt was zu-

rick und es ist ein schoner personlicher Austausch.“ (LK-C)
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2.4.3. Gehalt

Definition: Thematisiert explizit finanzielle und arbeitsrechtliche Aspekte

(Gehalt, Versicherung) als relevante Motivation fur die Tatigkeit.

Ankerbeispiel: ,Und auch, dass es halt, dass ich versichert bin. Das war

auch ein sehr grofer, eine gro3e Motivation fur mich.“ (LK-D)
2.4.4. Erfahrungen sammeln

Definition: Erfasst den Wunsch nach beruflicher Orientierung, dem
Sammeln von Praxiserfahrung oder dem Austesten des Lehrberufs als

Motivation.

Ankerbeispiel: ,Ahm also das war eine grof3e, also diese Selbstweiter-
entwicklung war eine grof3e Motivation fur mich und halt dieses Austes-
ten, ob ich Uberhaupt das machen will und ob ich mich zurechtfinde in

der Schule in solchem Rahmen.“ (LK-D)
2.4.5. Gesellschaftliche Relevanz

Definition: Beschreibt die Motivation, die sich aus der wahrgenomme-
nen gesellschaftlichen Bedeutung des Projekts (z. B. Forderung von In-

klusion) speist.

Ankerbeispiel: ,Ich finde auch, es ist einfach ein schones Projekt und es
ist wichtig fUr die Gesellschaft, es ist wichtig fir Wien, ahm Inklusion zu
fordern.” (LK-C)

3. Wahrnehmung und Einstellung zu MIKA-D

Definition: Blndelt alle Aussagen, die sich direkt auf die MIKA-D-Testung be-

ziehen, einschlieBlich Wissen, Bewertungen, Kritik und der wahrgenommenen

Relevanz.

3.1. Validitat von MIKA-D

3.1.1. nicht gegeben
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Definition: Erfasst Aussagen, die dem MIKA-D-Test explizit die Fahig-
keit absprechen, die tatsachliche (kommunikative) Sprachkompetenz der

Kinder valide zu messen.

Ankerbeispiel: ,B: Nein, wurde ich nicht sagen. Auch die Kinder, die ich
wirklich als ahm wo ich sagen wirde, sie sprechen flieRend Deutsch, ha-
ben keine perfekte Wortstellung und das sagt nichts Uber ihre kommuni-
kative Fahigkeit aus.” (LK-C)

3.1.2. unsicher

Definition: Sammelt reflektierende, abwagende oder unsichere Aussa-

gen zur Validitat des Tests, die oft eine kritische Tendenz aufweisen.

Ankerbeispiel: ,Habe ich schon ein bisschen das Gefuhl, dass das auch
so eine Form von Linguizismus ist, diese Verbstellung, weil das ist halt
ein Merkmal, ein grol3es Merkmal von Leuten, die halt eine andere Spra-

che sprechen, dass sie dieses Verb nicht am Ende stellen.” (LK-D)

3.2. Relevanz fiir SuS

3.2.1. niedrig

Definition: Beschreibt die Wahrnehmung der Lehrkrafte, dass der MIKA-
D-Test im Erleben der Schiiler:innen wahrend des Kurses keine oder nur

eine geringe Rolle spielt.

Ankerbeispiel: ,Ich habe das am Ende angesprochen, dass ihr das ah
Zertifikat zeigen konnt in der Schule und sie wussten gar nicht, was
MIKA-D ist, was mich schon Uberrascht hat.“ (LK-D)

3.2.2. mittel

Definition: Erfasst Aussagen, die darauf hindeuten, dass der Test zu-
mindest bei einigen Kindern (z. B. alteren) prasent ist oder thematisiert

wird.

Ankerbeispiel: ,Bei manchen schon, ich glaube, bei vielen noch nicht.
Aber bei grélkeren Kindern, lustigerweise oft bei ukrainischsprachigen
Kindern ist es schon 6fters betont worden, dass sie diesen Test machen

mussen.“ (LK-C)
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e 3.2.3. hoch

Definition: Thematisiert die hohe Relevanz des Testergebnisses fur den

weiteren Bildungs- und Lebensweg der Schuler:innen.

Ankerbeispiel: ,In ihrem Leben ganz sicher, weil es bestimmt, in welche
Klasse sie danach kommen und dementsprechend auch, wie gut sie in
die Gesellschaft integriert werden, wie gut sie Deutsch lernen wer-

den.” (LK-C)

4. Unterrichtspraxis im Hinblick auf MIKA-D

Definition: Erfasst alle Aussagen, die die konkrete Unterrichtsgestaltung in Be-
zug auf MIKA-D beschreiben, einschlie3lich Strategien der Vorbereitung oder

der bewussten Abgrenzung.
4.1. Impliziter Einfluss

Definition: Beschreibt den subtilen, oft nur reaktiven oder unbewussten Ein-
fluss der Existenz von MIKA-D auf die Unterrichtspraxis, obwohl eine explizite

Vorbereitung verneint wird.

Ankerbeispiel: ,Vielleicht war gar kein Fokus auf Grammatik, wenn es die
MIKA-D-Testung nicht gabe.” (LK-C)

4.2. Fokus: kommunikative Kompetenzen

Definition: Erfasst Aussagen, die den Fokus des Unterrichts explizit auf die
Forderung der mundlichen Ausdrucksfahigkeit und das Gelingen von Kommuni-

kation legen, oft als Gegenpol zu formaler Korrektheit.

Ankerbeispiel: ,Kann ich mich so ausdricken, dass Leute verstehen, was ich
mochte? Kann ich irgendwie das kommunizieren, was mir wichtig ist? Also ich
wulrde sagen, dass das so mal der erste wichtige Aspekt ist, wie Sprache auch

verwendet werden sollte.” (LK-B)
4.3. Keine explizite Vorbereitung

Definition: Sammelt explizite Aussagen der Lehrkrafte, in denen sie verneinen,
ihren Unterricht gezielt auf die Inhalte oder Formate des MIKA-D-Tests auszu-

richten.
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Ankerbeispiel: ,Aber so ich bei den meisten ist es, also meine personliche Er-
fahrung ist halt die, dass bei den meisten so, dass sie den Test schaffen und
den regularen Unterricht einsteigen kdnnen, halt wirklich noch sehr weit weg.
Und dann deswegen da jetzt nur diese Formate fur den Test da irgendwie de-
nen so ahm ins Gehirn pressen, glaube ich, ist halt fur die Sprachférderung ein-

fach nicht so sinnvoll.“ (LK-A)

5. Ressourcen, Unterstiitzung und Rahmenbedingungen

Definition: Bundelt alle Aussagen zu den materiellen und personellen Ressour-
cen, der wahrgenommenen Unterstitzung durch die Organisation sowie den

geaulerten Winschen zur Verbesserung der Rahmenbedingungen.
5.1. Wiinsche
e« 5.1.1. kleinere Gruppen

Definition: Der explizite Wunsch nach kleineren Lerngruppen, um bes-

ser differenzieren zu konnen.

Ankerbeispiel: ,Okay okay ahm also ja Gruppengrdle finde ich ist
schon ein Thema. Also weil ich hab's heute gemerkt heute waren wir

eine kleinere Gruppe und es funktioniert viel besser.“ (LK-B)
o 5.1.2. Budget fiir Material

Definition: Der Wunsch nach einem kleinen, frei verfligbaren Budget fur

die Anschaffung zusatzlicher, individueller Unterrichtsmaterialien.

Ankerbeispiel: ,Dass man vielleicht so ein bisschen Budget hatte keine
Ahnung zehn Euro, dass man irgendwie ich hab Pappteller gekauft, ir-
gendwie sowas zum Basteln. Also das ware vielleicht cool, dass man so

ein mini kleines Budget hat.” (LK-B)
« 5.1.3. Beamer

Definition: Der Wunsch nach technischer Ausstattung (Beamer) fir ei-

nen digitaleren, visuelleren Unterricht.
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Ankerbeispiel: ,Ah, ich wiinsche mir vielleicht einen Beamer in meine
Klasse, weil ich mochte ah mehr Videos zeigen, weil ich glaube, die Kin-

der lernen, wenn sie was sehen.” (LK-E)
o 5.1.4. Teamsitzung/kollegialer Austausch

Definition: Der Wunsch nach mehr oder besser getaktetem Austausch
im Kollegium, um Materialien zu teilen und sich gegenseitig zu unterstut-

zen.

Ankerbeispiel: ,Ja, dass man vielleicht schon einfach mal so kurz be-
spricht so: Hey, ich hab jetzt gerade das gemacht, das hat voll gut funkti-
oniert, magst du vielleicht irgendwie meine Materialien kopieren oder

magst du das auch machen oder so.” (LK-B)
e 5.1.5. Material explizit zur MIKA-D Vorbereitung

Definition: Der Wunsch nach spezifischen Materialien, die auf die Vor-

bereitung fur MIKA-D zugeschnitten sind.

Ankerbeispiel: ,Also jetzt denke ich mir schon, dass es vielleicht gut
ware, wenn ein paar Materialien empfohlen werden, die halt explizit sich
auf MIKA-D ah beziehen. Das ware schon cool.” (LK-D)

« 5.1.6. Teamteaching

Definition: Der Wunsch nach einer zweiten Lehrkraft in der Klasse, um

die Herausforderungen der Heterogenitat besser bewaltigen zu kénnen.

Ankerbeispiel: ,Die letzten Jahre hatte ich oft mir gewunscht, einen Te-
amteacher in der Klasse zu haben oder einfach gesondert Unterstlitzung
daflr zu bekommen, dass ich nicht alphabetisierte Kinder in meiner
Klasse hatte.“ (LK-C)

5.2. Unterstiitzung am Standort: gut

Definition: Erfasst positive Bewertungen der organisatorischen und personel-

len Unterstltzung durch die Standortleitung und die Organisation.

Ankerbeispiel: ,Also ich hatte nie das Gefuhl, dass ich da jetzt irgendwie so

hangen gelassen werde. Das also total Gegenteil davon.” (LK-A)
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6. Einschatzung und Ausblick

Definition: Sammelt zusammenfassende Bewertungen der Kurse, Einschat-

zungen zu deren Effektivitat sowie Meinungen zu zukunftigen Entwicklungen

(z.B. Verpflichtung).

6.1. Ausreichend Vorbereitung auf MIKA-D

6.1.1. Nein: Niveauunterschied zu grof

Definition: Die Begrindung, dass die Kurse keine effektive MIKA-D-Vor-
bereitung sein konnen, weil die Heterogenitat der Niveaus dies verun-

maoglicht.

Ankerbeispiel: ,Ich glaube, das kdnnten sie, wenn die Gruppen nicht so

heterogen waren, im Sinn von Niveau.” (LK-C)
6.1.2. Nein: Dauer zu kurz

Definition: Die Begriindung, dass die Kursdauer von zwei Wochen unre-
alistisch kurz ist, um eine nachhaltige Vorbereitung auf einen Test zu ge-

wabhrleisten.

Ankerbeispiel: ,Ich glaube, es ist einfach unrealistisch, in zwei Wochen

sich auf sowas vorzubereiten.” (LK-A)
6.1.3. Teilweise

Definition: Die Einschatzung, dass zumindest eine indirekte Vorberei-
tung durch die Wiederholung von Inhalten und den Sprachkontakt statt-
findet.

Ankerbeispiel: ,Und die Kinder werden indirekt auf den MIKA-D Test
vorbereitet, aber wie gesagt, es ist nicht mein Hauptziel [...] weil sie alles

noch mal wiederholt 8h und gehdrt bekommen.“ (LK-E)

6.2. Verpflichtung

6.2.1. Contra: Verlust Feriencharakter

Definition: Die Ablehnung einer Verpflichtung wird mit dem Argument
begrindet, dass dies den positiven Feriencharakter der Kurse zerstoren,

Zwang erzeugen und zu Verhaltensproblemen flihren wirde.
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Ankerbeispiel: ,Meiner Meinung nach bringt nicht viel, wenn wir wenn
wir die Kinder zwingen, auch im Sommer zu lernen. [...] sollen die Kinder
wirklich ihre Freizeit genielden und nicht noch mal unter Druck gestellt
werden.“ (LK-E)

6.2.2. Unsicher: verschiedene Griinde

Definition: Erfasst ambivalente Haltungen zur Verpflichtung, die sowohl
Vor- (Sicherung der Teilnahme) als auch Nachteile (Unfairness, Stigmati-

sierung) abwagen.

Ankerbeispiel: ,Aber dann wiederum, warum sollen die Kinder dann halt
in die Schule gehen im Sommer und die anderen Kinder haben halt den

Sommer? Das ist halt schon unfair und natirlich abgrenzend.“ (LK-D)
6.2.3. Pro: Sinnvolle Ferienbeschaftigung

Definition: Die Befurwortung einer Verpflichtung wird mit dem Argument
begrundet, dass die Kurse eine gut vorbereitete und sinnvolle Beschafti-

gung in den langen Ferien darstellen.

Ankerbeispiel: ,Ja, ich finde das, glaube ich, gar nicht so schlecht. Vor
allem, also neun Wochen Ferien sind schon sehr viel fur die Kinder und
so meine auch personlichen Erfahrungen nach, man wird ja schon auch

irgendwann gelangweilt nach einem Punkt.“ (LK-A)

Anhang C: Interviews

Anmerkung: Zur Wahrung der Anonymitat der interviewten Personen wurden per-

sOnliche Daten, die Ruckschlusse auf die jeweilige Person zulassen wurden, mit
XXX ersetzt.

Interviewtranskript Lehrkraft A (LK-A)

I: So. Ahm, vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst. Ahm, ich nehme das Inter-

view fiir meine Masterarbeit auf. Ahm, damit alles sauber, damit ich alles sauber

auswerten kann, wird das Ganze aufgenommen. Dauert ca. 15 Minuten. Ahm,

fur dich ist wichtig zu wissen: Es gibt keine richtigen oder keine falschen Antwor-

ten. Ah, mich interessieren deine persénlichen Einstellungen und Erfahrungen.

B: Sehr.
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I: Super. Zuerst geht es mal um dich. Und um deine Erfahrungen besser einord-
nen zu kénnen, wurde ich gerne ahm mit deinem beruflichen Hintergrund begin-

nen. Das heifdt, welche Ausbildung hast du gemacht?

B: Okay, ahm also ich habe die klassische Gymnasialmatura, also und bin jetzt
gegen Ende vom Bachelor Lehramt Englisch Ethik. Und beruflich bin ich jetzt seit
zwei Jahren bei der VHS, also bei den Wiener Volkshochschulen, und mach da
viele Englisch- und Deutschforderkurse. Ich hab auch letzten Sommer bei Inter-
face einen Alphabetisierungskurs gemacht und mach von der Arbeit aus halt so

teilweise zusatzliche Schulungen, um da eben-

I: Und ist es mit Erwachsenen und an der Volkshochschule oder mit Kindern?
B: Also das, was ich mache, nur mit Kindern.

I: Nur mit Kindern.

B: Genau.

I: Okay. Und hast du irgendeine spezifische Aus- oder Fortbildung im Bereich
DaF/DaZz?

B: Nee, ich wirde sagen, der aller- also der ja Alphabetisierungsvorbereitungs-

kurs fur die Kursleitung ist so das, was dem am nahesten kommen wirde.

I: Mhm. Und wie bist du dazu gekommen, ahm bei den Wiener Sommerdeutsch-

kursen zu unterrichten?

B: Ahm, (iber die VHS. Genau. Ich habe bei der VHS so sehr random angefan-
gen, da ich glaube, ich habe sogar auf Willhaben eine Ausschreibung gesehen.
Und seitdem, also die bombardieren ja einen wirklich mit Informationen und wei-
teren Weiterbildungsoptionen oder anderen Institutionen in Wien, die so ahnliche
Sachen machen. Also alles, was ich so in der Hinsicht weil3, ist eigentlich fast
ausschlieBlich tber VHS.

I: Okay. Gut. Ahm, dann geht es jetzt schon ein bisschen Richtung Sommer-
deutschkurse und da wird mich interessieren: Wenn du an deine Tatigkeit in den

Sommerdeutschkursen denkst, was motiviert dich, diese Kurse zu leiten?

B: Hm, ich mag es einfach, mit Kindern generell zu arbeiten. Und was ich da mag

bei den Kursen ist das also das Konzept von, was soll ich sagen, das Ziel von
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Lernen ist naturlich an erster Stelle, aber ich habe auch das Gefuhl, dass das
Team und die Leitung auch wirklich aktiv auf so eine gute Zeit generell hinarbei-
tet. Also dass es den Kindern eben jetzt nicht irgendwie nur so Lernstress ist und
dass ahm sie mit der deutschen Sprache ausschlieRlich jetzt so Schule und
Stress verbinden, sondern auch so eben Spal¥faktor mit eingebaut wird. Und ich

wulrde sagen, so diese Balance finde ich halt sehr angenehm auch zum Arbeiten.

I: Und wenn du an unsere Lerngruppen in den Sommerdeutschkursen denkst,
die sind ja zum Teil sehr heterogen. Was das Alter betrifft, was die Erstsprachen
oder die schulischen Vorerfahrungen betrifft: Wie erlebst du diese Heterogenitat

bei dir in der Klasse, im Unterricht?

B: Ja, schon teilweise auch sehr fordernd. Wenn man muss dann halt wirklich,
also ich personlich zumindest muss dann teilweise so mit der mit einem Dirittel
der Gruppe auf so auch auf so einem mit leichterer Sprache benutzen, dass sie
die Anweisungen verstehen, und dann bei anderen merke ich schon, okay, die
sind jetzt auch sehr gelangweilt, dass ich eben so langsam mit denen rede oder
halt so einfache Sprache benutze. Und dann wiederum das letzte Drittel hat dann
ganz andere Bedurfnisse. Also das empfinde ich schon als herausfordernd, aber
auch gar nicht so schlecht, weil ich hatte auch paar Mal das Gefuhl, dass die
schwacheren Schiler dann motiviert sind oder so angeregt, so dass sie mit den
anderen jetzt mithalten kdnnen und sich extra viel Muhe geben. Vor allem wenn
so sie Freunde waren mit so anderen Kids, die halt ein bisschen starker waren,
Deutsch starker sind. Und umgekehrt ist auch denen, die ein bisschen mehr Ver-
standnis haben, glaube ich, dass so eine sehr, ich glaube, das ist flr die auch so
eine sehr angenehme Erfahrung, dass die dann helfen kénnen, ne. Weil ich
glaube im regularen Unterricht bietet sich diese Gelegenheit nicht so oft und so
wenn ich dann jemanden bitte, dass die mir jetzt da helfen mit, ich weil® nicht,
irgendwas Ubersetzen, weil der ahm Schuler X wirklich gar kein Deutsch versteht
und dann muss ich halt irgendwie so halb Arabisch, halb Deutsch vermitteln und
wenn ich dann noch da einen der Schiler frage, ob sie mir helfen kénnen, also

die sind dann immer mega happy und die flihlen sich dann auch wohl und-

I: Das heil}t, das betrifft ahm mal das Niveau der Sprachen, dass das eine Her-
ausforderung sein kann, die Heterogenitat. Ahm, wie erlebst du es, dass es un-

terschiedliche Erstsprachen gibt? Ist das auch eine Herausforderung?
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B: Ja, schwierig. Ich finde es sogar sehr gut, wenn eine Gruppe ahm aus ver-
schiedenen Hintergrinden besteht, vor allem weil dann auch so dieses so das
Hauptwerkzeug zur Kommunikation mit den anderen Kindern ist dann Deutsch.
Und das ist dann eben, glaube ich, so eine sehr naturliche Situation, durch die
sie das dann auch lernen, wovon ich halt personlich schon ein Fan bin. Aber
andererseits hat es auch Vorteile, wenn die Kinder alle einen gleichen Hinter-
grund haben, weil dann kann man halt irgendwie so einen Zugang wahlen. Ich
weild nicht, wenn jetzt alle Kinder aus Syrien sind und wir reden irgendwie Uber
Lander und ich dann uber Syrien spreche, fuhlen die sich alle gleichermalien so
angesprochen und sind dann into it. Aber wenn die Halfte da jetzt einen anderen

Hintergrund hat und die das einfach nicht interessiert, verstehe ich es halt auch.
I: Mhm.

B: Also ja, hat beides seine Vor- und Nachteile.

I: Und wie erlebst du ahm das unterschiedliche Alter?

B: Verschieden. Es ist wie mit den Sprachniveaus. Die Alteren helfen dann auch
gerne ein bisschen den Jungeren, aber ich glaube, die Jungeren sind dann auch
oftmals so versuchen sie dann so mit den GroReren mitzuhalten, was wiederum
dann Dynamiken auslésen kann, die den Unterricht jetzt nicht unbedingt fordern.
Also da glaube ich, war es fast angenehmer, wenn man da die Gruppen schon

nach Alter ein bisschen besser zugliedern kdnnte.

I: Okay. Ahm, dann kommen wir jetzt Richtung MIKA-D. Ahm, MIKA-D ist ein
Messinstrument, um die Deutschkompetenz der Kinder einzuschatzen. Und wel-
che Rolle spielt diese Testung aus deiner Sicht ahm fiir die Kinder, fur die Schu-

lerinnen des Sommerdeutschkurses?

B: Ich habe mir vor- also dadurch, ich habe Volksschiler im Moment und ich
glaube, die sind sich dessen gar nicht so bewusst, dass der Kurs jetzt irgendwie
das Ziel hat, dass sie da beim Test besser abschneiden. Und ich will denen da
jetzt auch nicht so das so als Aushangeding da geben und so, hey, wir missen
jetzt da deswegen gut werden, sondern so, schau, wie witzig ist es, wenn du mit
deiner Sitznachbarin, die irgendwo anders herkommt, reden kannst. So, ja, des-

wegen ist es so gut, dass wir Deutsch lernen.

I: Das heil3t, ahm bereitest du explizit auf MIKA-D vor?
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B: So explizit wurde ich jetzt, glaube ich, nicht ja sagen konnen. Also ich arbeite
schon viel mit den Bichern und versuche auch so diese so Standard- so Testfor-
mate irgendwie ein bisschen so mit einzubauen. Aber dass ich jetzt wirklich vorm

MIKA-D-Test so Sachen abnehme und sie darauf vorbereite, das nicht.

I: Nicht. Okay. Also, du sagst, du bereitest nicht explizit vor. Ahm, hat es irgend-
eine Art von Einfluss auf deinen Unterricht? Die Existenz der MIKA-D-Testung

am Ende des Sommers?

B: Ja, ich habe es schon, also im Hinterkopf so, aber so ich bei den meisten ist
es, also meine personliche Erfahrung ist halt die, dass bei den meisten so, dass
sie den Test schaffen und den regularen Unterricht einsteigen konnen, halt wirk-
lich noch sehr weit weg. Und dann deswegen da jetzt nur diese Formate flr den
Test da irgendwie denen so ahm ins Gehirn pressen, glaube ich, ist halt flr die
Sprachférderung einfach nicht so sinnvoll. Und deswegen mag ich da einen all-

gemeineren Zugang.

I: Ja. Okay. Sehr gut. Und ahm dann noch eine allgemeinere Frage. Die Wissen-
schaft, die merkt an, dass MIKA-D Sprache sehr stark auf Grammatik, auf Wort-
schatz und vor allem die korrekte Verbstellung ahm ahm reduziert. Ist das das,
was aus deiner Meinung nach Deutsch konnen auszeichnet oder ist das ein zu

verengender Begriff?

B: Ja, es ist, glaube ich, so wissenschaftlich gesehen, wie man Deutsch konnen
definieren kénnte, aber ich habe auch so ein paar Schiler in der Gruppe, die
kénnen extrem gut sprechen und die verstehen, also wirklich fur fir dieses Alter
allgemein ein sehr groRes Vokabular schon und ich weil3, sie wirden den Test

nicht bestehen. Und ich wirde trotzdem sagen, die kdnnen Deutsch.

I: Das heildt, sie haben die kommunikativen Fahigkeiten, um sich auszudricken.
Wenn du dir jetzt vorstellst, du erklarst den Kindern etwas, wirden die oder ver-

stehen die deine Anweisungen, die du da jetzt genannt hast?

B: Es kommt sehr auf die Gruppe drauf an. Die aktuelle Gruppe, die verstehen
wirklich alles, was ich so vorgebe, weil sie halt einfach so sprachlich eben, was
die Kommunikation angeht, ahm viel Verstandnis haben. Aber z. B. eine Gruppe,
die ich davor hatte, die war, sagen wir mal, schriftlich starker. Die konnten schon
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sehr viel, ich weil3 nicht, generell so Satze einfach schoner und besser abschrei-
ben und so, wenn sie was schreiben wiurden, war die Verbstellung beispielsweise

okay, aber Kommunikation war halt nicht vorhanden.
I: Ja.
B: Und da wurde ich, deswegen ist schwierig, ja.

I: Ja. Okay. Gut. Ahm, gibt es zum Thema MIKA-D noch irgendetwas, das du

anmerken mdchtest, was bis jetzt nicht zur Sprache gekommen ist?

B: Ich ich glaube nicht. Und und ich bin da auch nicht genug reingelesen, um

ehrlich zu sein, um mir jetzt da eine absolute Meinung haben zu kdnnen.

I: Okay. Gut, dann gehen wir jetzt noch ein bisschen zu den Ressourcen und den
Rahmenbedingungen der Sommerdeutschkurse. Und da wird mich interessieren,
welche Lehrmaterialien dir fir die Sommerdeutschkurse zur Verfiigung gestellt

werden.

B: Ahm, ich glaube, gefiihlt alles. Also von den Biichern, die die Kids bekommen
und vor allem die verschiedenen Bicher, was ich sehr cool finde, dass sie eben
an die Levels auch anpassbar ist. Die dann Hefte, Stifte, unendlich viele Spiele,
generell so Spielzeug, sehr viele so sprachfordernde Spiele, also alles absolut
passend fur das, was, ich glaube, der der Kurs fur so verfolgt als Ziel. Ansonsten
zusatzliche Blcher. So ein Buch, was ich jeden Morgen mitnehme, weil ich kann
einfach noch nicht so viele so Gruppenspiele und das sind so diese so Spiele mit
Bewegung und irgendwie Kommunikationsfoérderung. Und das sind so Sachen,
so vor Kursbeginn so, ich wirde nicht dran denken, wie wichtig so ein Buch fur
mich ware. Und da muss ich sagen, finde ich, sind sie schon sehr gut ausgestat-
tet.

I: Mhm. Und du hast vorhin erwahnt, dass du ahm das Buch ,lch bin ich® einsetzt.
Wenn du da dran denkst, gibt es eine bestimmte Ubung, die bei dir im Kurs be-

sonders gut funktioniert hat aus dem Buch?

B: Ahm ja, was die Kinder echt sehr gerne mégen, ist dieses, wenn sie so eine
Auflistung haben mit Begriffen und dann so ein kleines Feld, wo Bilder von den
Begriffen sind. Z. B. so, es gibt so eine grofRe Seite mit Schulsachen. Da hat man
eine Schultasche, die ausgepackt ist mit halt so dann den Vokabeln drunter und

dann muss man die gleiche Nummer suchen. Und sowas finden die wirklich sehr
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toll und ich finde auch, das sind generell sehr coole Ubungen, weil auch wenn sie
dann die Halfte falsch haben, so das richtige kreuze ich an und dann ich so, okay,
Uberlegt es euch noch mal. Und das ist so, ich finde so sehr leichtes, selbststan-
diges Arbeiten, was denen auch wahrscheinlich wegen dem visuellen Aspekt
auch ein bisschen mehr Spal® macht, als wenn sie jetzt so ware so, okay, schreib

das ab.
I: Ja. Und gibt es irgendeine Ubung, die gar nicht funktioniert hat aus dem Buch?

B: Ja, pa- so eine Sache, die war echt schwer. Ich glaube, das hat das hat nur
so ein Schuler richtig gemacht beim ersten Versuch, das war eben, ich glaube,
eher auch mit der Schultasche so ein Beispiel. Du hast dann ein Bild von der
Schultasche und dann musst du schreiben und dann, okay, und da hast du dann
Satze drunter. Und ein Satz ist, in der Schultasche ist eine Katze. Und dann
musst du drunter schreiben, nein, in der Schultasche ist ein Federpennal. Und
das war irgendwie so ein Ding, da die Logik hinter der Aufgabe zu verstehen, war

ein Hindernis.
I: Das hat nur bei einem Kind funktioniert, sagst du?

B: Ja, ich habe es dann auch ausgelassen auch bei den anderen, weil es war so,
ich verschwende da total die Zeit, bis ich denen das erklare und ich weil} ja, sie
konnen den Satz schreiben. Und dann suche ich halt andere Aufgaben, wo es
ein bisschen klarer ist. Vor allem, ich bin halt auch nicht so der Fan von Schilern
eine Aufgabe zu geben, wo ich dann immer wieder nachchecken muss, okay,
haben die es jetzt echt verstanden, machen die es richtig. Und die dann zehnmal
korrigieren, ist ja fur die voll entmutigend, fur mich total frustrierend und die Auf-
gabe, also ich finde, das Buch hat daftr unzahlige andere gute Aufgaben, die

leichter fUr sie zu verstehen sind.
I: Okay. Ahm, gibt es zum Buch noch etwas, das du anmerken méchtest?

B: Nichts Bestimmtes. Also, ich finde es sehr angenehm, ich arbeite voll gern
damit. Fur die Kinder war auch genug dabei, wo sie so, also Spal} hatten und wo

ja, was sie ansprechend fanden. Okay.

I: Und ahm wenn du an die Unterstutzung denkst durch Kursorganisation, Aus-
tausch mit Kolleginnen oder Fortbildungen, bekommst du genug Unterstutzung

bezuglich der Herausforderungen, die wir zu Beginn besprochen haben?
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B: Ja. Ja, ich wirde schon behaupten. Also ich personlich habe das jetzt noch
nicht gebraucht, aber es wird ja von der Leitung immer wieder betont, dass wir
auch so die Standortbetreuer dazurufen kdnnen, auch fur gréRere Aufgaben und
so. Also ich hatte nie das Geflhl, dass ich da jetzt irgendwie so hangen gelassen

werde. Das also total Gegenteil davon.

I: Und gibt es irgendwelche zusatzliche Unterstutzung, etwa Materialien oder Te-

amteaching oder Informationen, die du dir winschen wirdest?
B: Aktuell nicht.

I: Okay.

B: Nee.

I: Gut. Dann geht es jetzt langsam Richtung Ende. Ahm, zuerst einmal die Frage,
aus deiner Erfahrung, glaubst du, dass diese zwei Wochen Sommerdeutschkurs

eine effektive Vorbereitung fur MIKA-D sein kbnnen?

B: Ich glaube, es ist einfach unrealistisch, in zwei Wochen sich auf sowas vorzu-
bereiten. Vor allem so zwei Wochen kompakt, hatten sie jetzt vielleicht, ich weil}
nicht, den ganzen Sommer Uber jede Woche so einen ganzen Nachmittag und
dann zwischendrin Hausaufgaben beispielsweise, sowas eventuell, aber zwei
Wochen drei Stunden am Vormittag, das ist also auch wenn man, glaube ich, da
totale strikt irgend so einen Militarlernplan verfolgen wirde, das macht keinen

Sinn.

I: Ja. Also, ist auch die die die tagliche Lange der Kurse lang genug?
B: Ich finde schon, ja.

I: Okay.

B: Doch, doch.

I: Ahm, sollte es nach hinten ausgedehnt werden, also statt zwei Wochen, drei

oder vier Wochen?

B: Eventuell. Also, wenn wirklich so, wenn das Hauptziel so nur dieses MIKA-D
positiv bestehen ist, dann wirde ein langerer Zeitraum Sinn machen. Aber ich
habe letztes Jahr beim Bewerbungsgesprach ahm wurde mir auch gesagt, dass

das naturlich der Idealfall ware, dass die Kinder den Test bestehen, aber dass in
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erster Linie so dieser positive Bezug zur Sprache ahm auch als ein grol3es Ziel
angesehen wird und ich glaube, dass dieser positive Bezug mehr fur das Errei-
chen des MIKA-D-Tests tun kann, als jetzt so strikt das drei Wochen, vier Wochen

durchlernen.
I: Genau.
B: Genau.

I: Und die Bundesregierung, die hat ja angeklndigt, dass Sommerschulen kiinftig
Pflicht werden sollen, also auch so etwas wie z. B. die Sommerdeutschkurse fur
Kinder, die eben Forderbedarf haben. Was haltst du von dieser Entwicklung und
was fuhrt das fur deine Rolle als Lehrkraft und fur die Rolle der Kurse an sich
bedeutet?

B: Mhm. Ja, ich finde das, glaube ich, gar nicht so schlecht. Vor allem, also neun
Wochen Ferien sind schon sehr viel fir die Kinder und so meine auch persoénli-
chen Erfahrungen nach, man wird ja schon auch irgendwann gelangweilt nach
einem Punkt, so, wenn man jetzt nicht neun Monat auf Urlaub, neun Wochen
irgendwo Ferien machen ist, was halt auch unrealistisch ist. Ahm und ja, ich
meine Rolle ware wahrscheinlich dann mehr arbeiten. Aber ich glaube, das ware
eine positive Sache, also. Vor allem einfach, weil die Kurse sind gut vorbereitet,
es sind genug Materialien da, die Kinder bekommen Verpflegung, es sind drei

Stunden oder halt so jetzt kompakte so Zeitspannen.

I: Ja. Okay. Dann eine letzte Frage noch, die ich zuvor vergessen habe. Die wie-

vielte Teilnahme als Lehrkraft ist es fir dich an den Sommerdeutschkursen?

B: Ahm das, also ich war letztes Jahr und dieses Jahr zwei Turnusse, also das

zweite Mal, oder?

I: Das zweite Mal. Ja. Super, perfekt. Okay, dann sind wir jetzt wirklich am Ende
vom Interview angelangt. Gibt es noch irgendetwas, das du anmerken méchtest,

das bisher nicht zur Sprache gekommen ist?
B: Nee, ich glaube nicht. Das war so.
I: Okay. Mochtest du Uber die ahm Ergebnisse der Studie informiert werden?

B: Mhm, ja, schon.
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I: Dann schreib mir bitte noch deine E-Mail-Adresse drauf. Ich danke dir recht

herzlich.

Interviewtranskript Lehrkraft B (LK-B)

I: So, vielen lieben Dank, dass du dir die Zeit fir das Interview nimmst. Ahm, in
dem Interview geht es um die Sommerdeutschkurse und um die standardisierte
Prafung, die die Schulerinnen zu Beginn des Schuljahres ablegen durfen. Meine
erste Frage an dich ist, um deine Erfahrungen besser einordnen zu kénnen: Wel-

chen Hintergrund in Bezug auf Ausbildung und Beruf bringst du mit?
B: War das deine Frage?
I: Ja.

B: Okay, gut. Ahm, genau, also ich habe die Ausbildung fir DaF/DaZ gemacht
am BFI vor zwei Jahren und arbeite seitdem jetzt auch als DaZ-Trainerin und
arbeite aber vor allem mit Erwachsenen. Also ich habe letztes Jahr schon die
Sommerdeutschkurse gemacht. Ahm, genau, aber sonst ist meine Hauptziel-

gruppe sind eben Erwachsene.

I: Und an welchem Standort warst du voriges Jahr?
B: Ich war voriges Jahr in der XXX.

I: Mhm.

B: Genau.

I: Und das waren auch Grundschul-, Volksschuler?

B: Mhm, ja. Genau, also es waren auch eher die Kleineren und da hatte ich aber

hauptsachlich die, die als ahm unzureichend eingestuft wurden.
I: Und heuer hast du mangelhaft, oder?
B: Genau, ja. Heuer ist mangelhaft.

I: Und wie bist du dazu gekommen, bei den Wiener Sommerdeutschkursen zu

unterrichten?

B: Ahm, also ich war dann eben fertig mit der Ausbildung und hab so ein bisschen

nach Jobs geschaut und bin eben da drauf gesto3en und fand das ganz cool,
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dass man eben, ja, das auch so relativ niederschwellig ausprobieren konnte und

auf einem begrenzten Zeitraum.
I: Kannst du dich zufallig noch erinnern, wo du drauf aufmerksam wurdest?

B: Hm, gute Frage. Ich glaube, dass ich tatsachlich einfach gegoogelt habe und
ja.
I: Und jetzt geht es weiter Richtung Erfahrungen, Einstellungen zu den Sommer-

deutschkursen. Da wurde mich erst mal interessieren, was dich motiviert, ahm

die Sommerdeutschkurse zu leiten, deine Gruppe zu leiten.

B: Ahm, also ich find es richtig cool, irgendwie mit Kindern zu arbeiten und find,
dass es irgendwie auch, ja auch fur mich irgendwie eine coole Erfahrung, weil
man ja relativ frei arbeiten kann und auch irgendwie kreativer arbeiten kann und
jetzt nicht irgendwie so wie bei Lehramt, ja, dass man halt auch irgendwie so sein
Curriculum erfullen muss und schon einfach mehr Freiheiten hat. Genau, ich
glaube, das war so ein bisschen meine Motivation und weil ich Bildung halt schon

ein sehr wichtiges Thema finde.

I: Okay. Und wenn wir jetzt an unsere Lerngruppen denkst, die sind ja oft sehr
heterogen. Sowohl was das Alter betrifft, was die Erstsprachen betrifft, was die
schulische Vorerfahrung betrifft. Wie erlebst du das in deinem Unterricht, diese

Heterogenitat?

B: Mhm, ich wurde sagen, es hat Vor- und Nachteile. Weil also ich schon immer
wieder bemerke, dass sich die Schulerinnen ja auch gegenseitig unterstitzen
und ahm, dass irgendwie auch cool ist zum Teil, dass die Wissensstande auch
so unterschiedlich sind. Aber dass es halt zum Teil auch schwierig ist, weil es ja
doch dann relativ grofe Gruppen sind und ahm, ja, man schon auch irgendwie
immer viel, ja idealerweise wahrscheinlich viel Binnendifferenzierung machen
sollte, was aber naturlich dann auch viel Vorbereitung beinhalten wirde, was ich
personlich jetzt, glaube ich, nicht immer so schaffe, weil dafir, ja, reicht es dann
auch nicht so die eingeplante Vorbereitungszeit. Ahm, genau, was glaube ich ihm
ganz gut funktioniert, dass man dann wirklich schaut, dass man halt mehr in klei-
nen Gruppen dann auch arbeitet. Also, ja, jetzt hatte ich das auch gerade, dass
ahm, ja, sie sich dann eigentlich selber auch so ein bisschen zusammengefunden

haben und sich halt dann auch das ausgesucht haben, was sie gerne machen
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wollen. Also eine Gruppe hat dann mehr gebastelt, die anderen haben Worter
gelegt, andere haben Memory gespielt und halt alles zum Thema Essen und Trin-

ken hatten wir heute und ja.

I: Und ahm, wenn du an die genannten ahm, ahm Aspekte denkst, eben Alter,
Erstsprache, schulische Vorerfahrung: Was stellt die groRte Herausforderung

dar?

B: Mhm, ja, ich glaube schon wirklich irgendwie so alle abzuholen und allen ge-
recht zu werden, weil ja die einen sind dann doch irgendwie vielleicht unterfordert,
aber man muss erst mal merken, dass sie unterfordert sind, oder die anderen
sind Uberfordert, weil sie meinen, sie kdnnen ja noch gar nicht lesen und so, also
ja.

I: Ja.

B: Okay.

I: Hm. Was sind aus deiner Sicht die Ubergeordneten Ziele, ahm, die die Som-

merdeutschkurse verfolgen?

B: Ahm, ich wiird es jetzt mal so ein bisschen niederschwellig ansetzen. Ich
wulrde sagen, dass das Ziel ja wirklich ist, dass sie irgendwie einfach in Kontakt
sind mit der Sprache auch, ahm ja, schon auch glaube ich viel so diese soziale
Komponente. Also auch, ahm ja, ich hoffe, dass man vielleicht dann die Lehr-
krafte im kommenden Schuljahr insofern auch ein bisschen entlasten kann, dass
vielleicht Sachen auch gelbt werden, eben wie macht man eine Zweierreihe,
ahm, man meldet sich, es gibt bestimmte Regeln. Also das auf der einen Seite
und dann eben schon einfach dieses, ja ich lerne vielleicht irgendwie doch auch
was dazu in der Sprache, ich habe Kontakt zu der Sprache, ich kann mit anderen
Kindern in der Sprache kommunizieren. Also gerade dieses Jahr funktioniert das
voll gut, weil wir sehr viele unterschiedliche Erstsprachen haben und es ist tat-
sachlich eigentlich eben, dass sie untereinander Deutsch sprechen, was irgend-

wie ganz cool ist. Ja.

I: Dann noch eine Anschlussfrage: Welche Erstsprachen hast du bei dir in der
Gruppe?

B: Also, ich glaube, ich krieg nicht alle zusammen, aber ich habe ahm also Ara-

bisch, dann 8hm Rumanisch, Ukrainisch, ich glaube sogar Nepali. Ahm, genau.
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Ahm, ja, dann gibt es auch Kinder, die halt Englisch sprechen, jetzt nicht als Erst-
sprache, aber was auch manchmal eingesetzt wird. Also es ist wirklich sehr ge-

mischt dieses Jahr.

I: Vielen Dank. Okay. Ahm, dann geht es weiter zu den Wahrnehmungen und
Einstellungen zu dieser standardisierten MIKA-D-Testung. Ahm, welche Rolle
spielt diese Testung zu Beginn des Schuljahres fur deine Schuiler? Nehmen die
Schuler wahr, dass sie implizit vielleicht vorbereitet werden, bzw. dass so eine

Testung stattfindet, oder spielt es fur deine Schiler keine Rolle?

B: Hm, ich weil} nicht, ob ich da genug drin bin im Thema. Ich habe jetzt so das
Gefuhl, dass es fur sie jetzt nicht unbedingt eine Rolle spielt, also dass es zumin-
dest jetzt nicht irgendwie thematisiert wurde oder so. Ahm, und ich glaube,
dadurch, dass ich jetzt eben nicht so diesen Lehramts-Hintergrund hab, ist es
halt jetzt auch nichts, was ich jetzt wirklich so explizit anstrebe. Naturlich versu-
che ich irgendwie, also ja, irgendwie MIKA-D-Test und hat ja so den Ruf, dass
man eben hauptsachlich auf die Satzstellung achtet und so, und klar versuche
ich das irgendwie zu berucksichtigen, aber ich wirde jetzt nicht sagen, dass ich
sie jetzt da explizit wirklich drauf vorbereite oder wir das irgendwie so einuben.
Ahm, ja.

I: Okay, genau. Genau, also die Wissenschaft, die merkt tatsachlich an, dass
MIKA-D Sprache sehr stark auf Wortschatz, auf Grammatik und eben, wie du
gesagt hast, auf die Verbstellung reduziert. Ja. Ahm, ist das deiner Meinung nach

das, was man unter Deutsch kdnnen versteht?

B: Ahm, nein. Also es spielt natlrlich eine Rolle und ich meine, da wird sich ja
auch jemand was dabei gedacht haben, der das entwickelt hat. Ich glaube aber

trotzdem, dass man das wahrscheinlich ein bisschen kritisch sehen kann.

I: Welche Aspekte fallen dir ein, die jetzt noch ahm dazu gehdren, um Deutsch

zu kdnnen, abgesehen von den genannten?

B: Ahm, na ja, ich wiirde sagen, dass ja schon einfach auch wichtig ist einfach
der Aspekt so: Kann ich ahm ja auch so mein Ziel erreichen damit? Also kann ich
mich so ausdricken, dass Leute verstehen, was ich méchte? Kann ich irgendwie
das kommunizieren, was mir wichtig ist? Also ich wirde sagen, dass das so mal

der erste wichtige Aspekt ist, wie Sprache auch verwendet werden sollte.
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I: Mhm. Und gut. Dann noch die Frage: Ahm, diese MIKA-D-Testung, die hat
weitreichende Folgen flr die Schuilerinnen. Die werden dann entweder zu
Deutschforderkursen oder zu Deutschférderklassen zugewiesen, werden vom
Klassenverband getrennt oder eben nicht getrennt. Ahm, was I6st es in dir ganz
personlich aus, wenn du daran denkst, ahm, was den Schulern mit dieser MIKA-

D-Testung ahm, ahm droht?

B: Ahm, ja, ich glaube, ich find es personlich schwierig, gerade auch wenn man
halt eben denkt, dass es irgendwie, ja, es sind halt wirklich kleine Kinder und
ahm, ich find es irgendwie einen traurigen Gedanken, dass diese Schulerfahrung
von Anfang an irgendwie dann doch mit sehr viel Druck, auch mit sehr viel Nega-
tiverfahrungen und sehr viel mit diesem Bewertungs- ahm ja, Gedanken konno-
tiert ist. Und ja, ahm, find es irgendwie cool, wenn man da einen besseren Weg
finden wirde. Also dass man auch nicht schon irgendwie so friih und so schnell
irgendwie auch sortiert. Also weil ja auch einfach die, die Voraussetzungen sehr
unterschiedlich sind, auch der Wissensstand, und ahm, ich nicht glaube, dass
man das eben, ja, dadurch verbessern kann, dass man dann eben irgendwie die

schwacheren Kinder alle zusammen in eine Klasse packt und ja.

I: Okay. Und ah ich hab das vorher richtig verstanden, du hast gesagt, du berei-
test die Kinder nicht explizit auf MIKA-D vor?

B: Ja.

I: Ja. Okay. Ahm, wenn du an deine Unterrichtsvorbereitung denkst: Kann es
trotzdem passieren, dass du im Hinterkopf hast, ah okay, Verbstellung, darauf

achte ich in dieser Einheit?

B: Ja, also ahm, ich versuche das schon auch immer eben das dann halt zu
korrigieren, aber jetzt halt eher nicht so in dem Sinne, dass ich sag: So ah nee,
das ist falsch, du musst das Verb ans Ende machen, sondern dass ich halt dann
richtig vorspreche und im Idealfall sprechen sie es halt dann noch mal richtig

nach. Also ja.

I: Okay. Ja. Super. Gut. Dann kommen wir zum nachsten Block, da geht es um
die Ressourcen, um die Unterstitzung und die Rahmenbedingungen der
Deutschkurse, der Sommerdeutschkurse. Und da hat mich interessieren: Welche
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Lehrmaterialien werden dir ahm von den Sommerdeutschkursen zur Verfugung

gestellt und welche davon nutzt du auch?

B: Ahm, also ich find es eh ziemlich cool, was wir so an Materialien zur Verfligung
gestellt bekommen. Ahm, ja, unterschiedlich. Also das Buch habe ich jetzt dieses
Jahr relativ wenig genutzt, ahm dieses ,Ich bin da“ heildt es glaube ich, ne? Mhm.
Ahm, genau. Ahm, ja ich habe jetzt eben z. B. heute hatte ich das Memory &hm
zu Essen und Trinken und wo man eben auch diese Bildkarten hat. Also ich finde
eben so Bildkarten sind eigentlich immer ganz cool, weil man damit viel machen
kann. Ahm, was hab ich noch verwendet? Ach ja, den Beamer hatte ich auch
schon im Einsatz. Ahm, genau, und sonst versuche ich jetzt auch, also ich habe
zum Teil auch so ein bisschen eigene Sachen mitgebracht ahm und hab halt
auch irgendwie versucht, mit Musik zu arbeiten. Ahm, dass wir jetzt schon ein

paar Mal irgendwie Lieder gesungen haben und ja.

I: Und wenn du an die Unterstitzung durch Kursorganisation, den Austausch mit
Kolleginnen und ahm Fortbildungen denkst, ahm, was kommt dir da in den Sinn?
Also erlebst du ahm Unterstutzung durch die Kolleginnen, Unterstutzung durch
die, durch die Standortleitung?

B: Ahm ja, ich habe schon das Gefiihl, dass alle eben voll offen und hilfsbereit
sind und so. Ahm ja, ich glaube, was immer so ein bisschen das Ding ist, dass
da doch jeder halt so sein eigenes Ding macht und ich glaube, man konnte sich
vielleicht auch viel Arbeit ersparen, wenn man sich mehr austauschen wirde,
aber irgendwie ist es dann in der Praxis dann glaube ich doch manchmal schwie-
rig, weil man schon so drin ist irgendwie. Aber ja, ich find es eigentlich auch eine
coole Idee von Interface, dass sie ja auch auf ahm der Plattform, das glaube ich,
angegeben haben, dass man eben seine Sachen hochladen kénnte. Ahm, also

in der Theorie gut, in der Praxis vielleicht dann manchmal doch ein bisschen.

I: Das heildt, es kdnnte in der Praxis noch irgendwelche Mdglichkeiten geben,

dass man sich als Lehrkoérper am Standort besser koordiniert?

B: Ja, dass man vielleicht schon einfach mal so kurz bespricht: So hey, ich hab
jetzt gerade das gemacht, das hat voll gut funktioniert, magst du vielleicht irgend-
wie meine Materialien kopieren oder magst du das auch machen oder so. Dass
man da vielleicht, ich weil nicht, wenn man so am Anfang der Woche so ein

kurzes Meeting hat und sich da irgendwie so austauscht.
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I: Okay. Und du hast das jetzt schon genannt, gibt es noch irgendwas anderes
an zusatzlicher Unterstltzung, Material, Informationen, die du dir winschen wir-
dest?

B: Ahm, also was ich eigentlich ganz cool fande, weil wir ja eben dieses dh Geld
fur die Exkursion haben, das aber ja ausdrtcklich nicht flr Unterrichtsmaterialien
verwendet werden soll, dass man vielleicht so ein bisschen Budget hatte. Keine
Ahnung, zehn Euro, dass man irgendwie, ich hab Pappteller gekauft, irgendwie
sowas zum Basteln. Also das ware vielleicht cool, dass man so ein mini kleines

Budget hat, wo man irgendwie noch so ein paar Sachen kaufen kénnte.
I: Ja. Hast du von dir selbst schon Geld investiert?

B: Ja, haufenweise.

I: Okay.

B: Es war auch zu umstandlich, weil das-

I: Ja.

B: Okay, gut.

I: Dann geht es schon in Richtung Ende. Geht jetzt so ein bisschen um den Aus-
blick, um deine Einschatzung. Und ahm aus deiner Erfahrung heraus im Feuer:
Konnen diese zwei Wochen Sommerdeutschkurs ausreichen, um die Kinder auf

so etwas wie die MIKA-D-Testung vorzubereiten?

B: Mhm, ich wurde sagen, es kommt halt sehr auf den Stand der Kinder an. Also
ich kdnnte mir vorstellen, wenn jetzt Kinder irgendwie ja, bei denen es vielleicht
das letzte Mal so gerade nicht gereicht hat ahm und die halt schon sehr weit sind,
dass es da schon was bringen kann. Ahm, aber ja, ich glaube, in zwei Wochen
kann man jetzt auch keine Welten verandern, also. Weil ich meine, es dauert ja
auch einfach, bis man irgendwie die Gruppe kennenlernt, bis sich die Kinder un-
tereinander kennenlernen, dass sich das so eingespielt hat, und dafir sind zwei

Wochen dann schon ein bisschen kurz.

I: Und wenn du jetzt daran denkst, dass es die Mdglichkeit gabe, die Sommer-
deutschkurse verpflichtend zu machen: Wirdest du das begriiRen oder wirdest

du das ablehnen?
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B: Mhm, weil} ich nicht. Also ich glaube, verpflichtend finde ich schon irgendwie
immer ein bisschen schwierig, weil es also ist ja schon auch die ldee, dass es
Ferien gibt. Andererseits sind die Sommerferien ja eh eigentlich viel zu lang, des-
wegen ware es vielleicht tatsachlich eine Uberlegung, dass man sagt, halt ja
eben, aber dann halt auch vielleicht héchstens zwei Wochen oder so. Ahm, kénnt
ich mir aber auch vorstellen, dass das irgendwie dann schwierig ist, das auch
irgendwie mit den Eltern zu koordinieren, wann das dann sein sollte. Wurd ich

offen halten die Antwort.

I: Und wenn du die, wenn wir die Moéglichkeit hatten, die Sommerdeutschkurse

zu verlangern, mhm, stehst du dazu?

B: Mhm, ja, eben auch ahnlich. Also ich glaube schon es, ich wird es jetzt auch
nicht zu lange machen, weil ich eben auch das Geflihl habe, dass ahm ja die
Kinder ja eh schon irgendwie so, also es soll sich ja auch nicht irgendwie wie so
eine Strafe anflhlen, dass sie jetzt irgendwie dann in den Ferien auch irgendwie
noch mal lernen missen und ihren Stoff nachholen missen, weil sie es irgendwie
nicht geschafft haben. Dann vermittelt man ja auch schnell wieder so dieses ne-
gative Gefliihl. Ahm, deswegen. Andererseits gibt es glaube ich auch Kinder, die
eh mehrmals kommen oder, also ja, mhm, wurd ich auch jemanden entscheiden

lassen, der mehr drin ist im Thema.

I: Gut. Dann ahm hattest du, du hast die Mdglichkeit, ja, eine Sache zu andern.

Welche Sache wéare das”?
B: In welchem Rahmen?

I: Ja, also vollig egal an den Sommerdeutschkursen. Du kannst Gréf3en veran-
dern, du kannst das Setting verandern, du kannst was auch immer, du kannst

Team-Teaching einflhren.

B: Okay. Okay, ahm, also ja, Gruppengrél3e finde ich ist schon ein Thema. Also
weil ich hab es heute gemerkt, heute waren wir eine kleinere Gruppe und es
funktioniert viel besser. Ahm ja, oder eben, dass man tatsachlich mehr Team-
Teaching macht. Also weil es halt echt teilweise schade ist, wenn man irgendwie
zwei Kinder hat, die irgendwie voll unruhig sind, dass die halt irgendwie die ganze
Gruppe so ahm ja abhalten, weil es dann doch irgendwie, man muss sich dann
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doch immer wieder kimmern und dann sind die anderen wieder raus. Und ich

konnt mir vorstellen, dass das besser funktioniert, wenn man zu zweit ist.

I: Okay. Super. Dann die letzte Frage: Gibt es noch irgendetwas, das du anmer-

ken mochtest, das bisher nicht angesprochen wurde?

B: Mhm, nee, ich wirde nur noch mal sagen, dass ich es eigentlich sehr cool
finde, dass es das gibt, und ich schon glaube, dass es ahm ja voll das gute Kon-

zept ist und-

I: Schon. Dann vielen Dank fur deine Zeit. Mochtest du Uber die Ergebnisse der

Masterarbeit informiert werden?
B: Ja, gerne.

I: Dann, dann kannst du mir deine E-Mail-Adresse draufschreiben.

Interviewtranskript Lehrkraft C (LK-C)

I: Dann geht's jetzt los. Genau. Also zuerst mal frage ich dich jetzt nur Hinter-
grundinformationen und da wird mich erstens interessieren, ahm wie dein Wer-

degang in Bezug auf als Lehrperson.

B: Also ich habe XXX auf Lehramt studiert, fir die Sekundarstufe, hab darin mei-
nen Bachelor gemacht und ahm auch schon wahrend dem Studium immer wie-
der, schon wahrend meiner Schulzeit Nachhilfestunden gegeben, ahm auch seit
ich ein Teenager bin, selbst Kinderturnen gehalten und ahm bin dann nach mei-
nem Bachelorstudium nach XXX gegangen, um dort in der Erwachsenenbildung
zu unterrichten, hab dann ein halbes Jahr mit Erwachsenen gearbeitet und dort
ah Englisch und Spanisch gelehrt und im Sommer bin ich eben immer wieder bei
den Sommerdeutschkursen. Gerade bin ich nicht in einem Lehramt-Masterstu-

dium, sondern studiere XXX, also XXX.
I: Okay.
B: Und ja, die Arbeit in internationalen Organisationen.

I: Super. Danke schon. Das heildt, ahm hast du spezielle Aus- oder Fortbildungen
im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache?
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B: Nein.

I: Und wie bist du dazu gekommen, in den Wiener Sommerdeutschkursen zu

unterrichten und in wie vielen Jahren machst du das bereits?

B: Ich habe die Ausschreibung auf Facebook gesehen und ich bin im dritten Jahr
dabei.

I: Im dritten Jahr. Okay.
B:

I: So, wir kommen jetzt zu den Erfahrungen und Einstellungen zu den Sommer-
deutschkursen. Ahm da wird mich interessieren, wenn du an deine Tétigkeit in

den Sommerdeutschkursen denkst, was motiviert dich, diese Kurse zu leiten?

B: Ich glaube, es sind die schonen kleinen Momente, die man mit den Kindern
hat, ahm wenn man merkt, es kommt was zurick und es ist ein schoner person-
licher Austausch. Das auf jeden Fall und ich finde auch, es ist einfach ein schones
Projekt und es ist wichtig fur die Gesellschaft, es ist wichtig fir Wien, ahm Inklu-
sion zu férdern und ahm zu férdern, dass die Kinder aus den Deutschférderklas-
sen rauskommen und dann auch wirklich mit deutschsprachigen Muttersprachle-

rinnen Kontakt haben konnen.

I: Ja, okay. Und wenn du an die Lerngruppen denkst, in den Sommerdeutschkur-
sen sind die ja oft sehr heterogen, was das Alter, die Erstsprachen oder die schu-

lischen Vorerfahrungen betrifft. Wie erlebst du diese Heterogenitat im Unterricht?

B: Also Heterogenitat ware auf jeden Fall sprachlich von Vorteil. Ich glaube, das
ist auch oft fast ein Mangel an sprachlicher Heterogenitat in den Klassen, weil es
oft die meisten Kinder einfach arabischsprachig sind. Ahm vom Alter her finde
ich, habe ich dieses Jahr das erste Mal die Erfahrung gemacht, dass es auch
sehr bereichernd sein kann, Kinder in verschiedensten Altersgruppen in der
Klasse zu haben, also gerade glaube ich habe ich alles von ah acht bis vierzehn
dabei, sieben bis vierzehn sogar und das macht auch, dass die Kinder sich ge-
genseitig dann Dinge zeigen. In dem Fall ist die Heterogenitat auch wirklich eine
Bereicherung.
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I: Ja. Und wenn du wenn du jetzt so an die ubergeordneten Ziele von den Som-
merdeutschkursen denkst, so ganz allgemein, was meinst du, sind da die die

wichtigsten Ziele?

B: Ich glaube, kommunikative Fahigkeiten starken, ah wirklich den Kindern zu
helfen, dass sie einfache Dinge ausdrticken, nicht dass sie eine perfekte Recht-
schreibung oder Grammatik entwickeln, sondern sich verstandigen kdnnen und
dementsprechend dann auch den MIKA-D-Test schaffen, gerade, dass sie oft

alle dieselbe Muttersprache haben, hindert verhindert aber genau das.
I: Mhm.

B: Mhm.

I: Okay, danke schon. Okay. Dann kommen wir schon zur Kategorie D.
B: Ah, darf ich noch was dazu sagen?

I: Ja, bitte.

B: Und was auch hinderlich ist, ist, wenn die Klasse so heterogen ist, dass man-
che Kinder alphabetisiert sind und andere nicht. Weil da glaube ich, kommt man
auch wirklich an seine Grenzen im Sinn von, man kann dann gar nicht mehr am

selben arbeiten.

I: Mhm. Okay, danke schon. So, wie gesagt, Kategorie D Wahrnehmung und
Einstellungen zu MIKA-D. Ahm spielt MIKA-D 8hm aus deiner Sicht fir die Schi-

lerinnen und Schiler eine Rolle?

B: In ihrem Leben ganz sicher, weil es bestimmt, in welche Klasse sie danach
kommen und dementsprechend auch, wie gut sie in die Gesellschaft integriert

werden, wie gut sie Deutsch lernen werden.

I: Meinst du, dass jetzt wahrend der Sommerdeutschkurse das im Hinterkopf der

Kinder vorhanden ist oder eher nicht?

B: Bei manchen schon, ich glaube, bei vielen noch nicht. Aber bei grof3eren Kin-
dern, lustigerweise oft bei ukrainischsprachigen Kindern ist es schon o6fters be-

tont worden, dass sie diesen Test machen mussen.

121



I: Okay. Ahm in der Wissenschaft wird angemerkt, dass MIKA-D sehr sehr stark
auf Grammatik und Wortschatz reduziert und einen riesigen Fokus auf die Verb-
stellung legt. Ahm wie siehst du das? Ahm wenn du jetzt daran denkst, an z. B.
die Verbstellung, deckt das wirklich ahm ab, deckt das wirklich das ab, was man

versteht unter Deutsch konnen?

B: Nein, wirde ich nicht sagen. Auch die Kinder, die ich wirklich als &hm wo ich
sagen wurde, sie sprechen flieRend Deutsch, haben keine perfekte Wortstellung

und das sagt nichts Uber ihre kommunikative Fahigkeit aus.

I: Okay. Und ahm wir beide wissen, dass dass die MIKA-D-Ergebnisse weitrei-
chende Konsequenzen fiir die Schiilerinnen haben kdnnen. Ahm wie geht's dir
dabei? Welche Gedanken oder Geflihle |0st es ah dieser Umstand in dir aus,
ahm wenn du so daran denkst, dass die Kinder eben getestet werden und wel-

chen Einfluss das auf die Kinder haben kann?

B: Also der Fakt, dass sie getestet werden, das finde ich ja per se nicht schlimm,
ich finde, die Konsequenzen sind eben nicht gut und ich finde, es ist ahm es ware
einfach winschenswert, dass sie in an einen in auf einer inklusiveren Art Deutsch
lernen kénnten und nicht ja, abseits der Regelklassen. Und MIKA-D bestimmt da,
also ich finde, ein Test bestimmt an einem Tag ein bisschen zu willktrlich ihr was
ihr Schicksal oder wie wie gut sie dann eben kommunizieren lernen und mit Mut-

tersprachlerinnen zusammen sein konnen.

I: Okay. Dann ahm geht's jetzt da in den nachsten Fragen um die Unterrichtspra-
xis bei dir. Und da ware meine erste Frage, ahm ob die Existenz der MIKA-D-

Testung deine Unterrichtsplanung oder Unterrichtspraxis Uberhaupt beeinflusst?

B: Hm. Vielleicht war's noch ein bisschen freier, wenn es die Testung nicht gabe,
aber ich probiere trotzdem, den Unterricht Unterricht sehr spielerisch zu machen,
anhand eines gewissen Themas und wenig Fokus auf Grammatik zu legen. Viel-
leicht war gar kein Fokus auf Grammatik, wenn es die MIKA-D-Testung nicht

gabe.

I: Okay. Dann dann eine 4hm explizite Nachfrage diesbeziiglich noch. Ahm es
wird in der Forschung auch diskutiert, dass eben MIKA-D zu einem Teaching to
the Test filhren kann. Ahm unterrichtest du speziell auf den Test?

B: Nein. Nein.
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I: Und ahm wie gehst du mit dem Spannungsfeld um? Einerseits die allgemeine
kommunikative Kompetenz ahm zu férdern und andererseits die Kinder doch in

irgendeiner Art und Weise vorzubereiten, eventuell auf die Testung.

B: Vor allem bei den kleinen Kindern steht bei mir die Kommuni- und bei den
Kindern, die noch nicht gut sprechen ahm und schreiben konnen, steht die kom-
munikative Kompetenz auf jeden Fall im Vordergrund, bei denen, wo ich sehe,
sie kdnnen schon Satze schreiben, ahm sie kdnnen sich schon ausdricken, ist

die Sprachrichtigkeit und die Grammatik dann auch wichtiger. Ja.

I: Okay, danke schon. Ahm dann kommen wir zu den Rahmenbedingungen, ja?
Ahm und da ist die erste Frage, die ich an dich héatte, &hm welche Lehrmaterialien

werden dir fur die Sommerdeutschkurse zur Verfugung gestellt? Und ja.

B: Also, wir haben ja dieses Padlet. Ich habe in meinem ersten Jahr sehr viele
Materialien zusammengesucht aus dem Padlet und aus der Einschulung von In-
terface, weil ich ja personlich keine Deutsch-Ausbildung hab. Ich hatte sehr viele
Materialien fir andere Fremdsprachen. ((lacht)) Ahm und ich benutze die jetzt
eigentlich vor allem immer wieder. Und das Buch und ansonsten, ja, teilweise
wenn mir was Kreatives einfallt, aber es sind vor allem die Materialien, die durch

Interface auch zur Verfugung gestellt werden.

I: Mhm, okay. Und ahm welche Form von Unterstltzung erlebst du bezuglich der
Herausforderungen ahm im im Rahmen der Sommerdeutschkurse, jetzt von den

von den Standortbetreuern, von den Kolleginnen?

B: Wenig, muss ich sagen. Ja. Dieses Jahr bin ich ahm wie soll ich das sagen,
bin ich Uberrascht davon, wie einfach es ist, mit meiner Klasse zu arbeiten, aber
die letzten Jahre hatte ich oft mir gewlinscht, einen Teamteacher in der Klasse
zu haben oder einfach gesondert Unterstlitzung daflir zu bekommen, dass ich
nicht alphabetisierte Kinder in meiner Klasse hatte, auch keinerlei Erfahrung da-
rin und es im ersten Jahr eigentlich auch nicht einmal die Alphabetisierungsbu-
cher gab, da ist auch schon ein Schritt in diese Richtung gekommen, aber fir
eine Lehrkraft ist es teilweise unmoglich, so zu differenzieren und das war toll,

wenn da einfach mehr Teamteaching mdglich ware.

I: Ja. Ahm genau, da frage ich jetzt gleich noch expliziter ab, abgesehen vom

Teamteaching, gibt es sonst irgendwelche zusatzliche Unterstitzung, Materialien
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oder Informationen, die du dir winschen wirdest, um deinen Unterricht vorzube-

reiten oder zu organisieren?

B: Ich glaube, wir haben schon die Tools, um uns zu informieren. Es ist halt dann

unsere Freizeit, in der wir weiter Materialien zusammensuchen mussen. Ja.

I: Okay. Gut. Dann gehen wir jetzt ein bisschen zu den Ausblick. Ahm da ist die
Frage, ahm glaubst du, dass die zwei Wochen Sommerdeutschkurse wirklich

eine Vorbereitung auf die MIKA-D-Testung sein kann?

B: Ich glaube, das kdnnten sie, wenn die Gruppen nicht so heterogen waren, im
Sinn von Niveau. Ahm zwei Wochen, aber mit Kindern, die vor allem dieselbe
Muttersprache haben und teilweise ganz verschiedenes konnen, glaube ich, dass

nicht ganz so effektiv sind.

I: Mhm. Und wenn die Bundesregierung, die hat angekiindigt, dass die Sommer-
deutschkurse oder eine sommerliche Sprachférderung kinftig fir Kinder mit un-
genugenden Deutschkenntnissen verpflichtend werden soll. Also kein freiwilliges
Angebot mehr, sondern wirklich die Pflicht besteht. Anm was haltst du von dieser
Idee und was wurde das fur dich als Kursleiterin bedeuten, wenn die Kinder nicht

mehr freiwillig hier waren, sondern eben aus Zwang?

B: Es konnte natlrlich mehr Probleme mit dem Verhalten mit sich bringen und
diesen Feriencharakter auch rausnehmen. Ich probiere mit die Kinder zu keiner
Aktivitat zu drangen oder schon gar nicht zu zwingen und sag eigentlich regel-
malig, ja, es sind ja Ferien. Wenn das Ganze verpflichtend wird, ist es naturlich
in dem Sinn dann wahrscheinlich ein bisschen strenger, man muss auch mehr

damit kampfen, weil sie auch teilweise nicht da sein wollen.

I: Ja. Und stell dir vor, du warst jetzt an einer Schnittstelle zwischen den Som-
merdeutschkursen und der MIKA-D-Testung und du kdnntest da was verandern,

hattest du spontan Ideen, was du da verandern kdnntest oder méchtest?

B: Ich wirde vorschlagen, die MIKA-D-Testung mehr auf kommunikativen Kom-
petenzen basieren zu machen. Ich wirde den Sommerdeutschkursen vorschla-
gen, die Turnusse nicht nur zwei Wochen zu machen, sondern ein bisschen zu
verlangern und daflir aber auch wirklich zu schauen, dass die Klassen zumindest

vom Kdénnen ein bisschen homogener sind, weil wir damit auch unsere Lehrkrafte
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entlasten, ah da auch tendenziell mehr Moglichkeiten fur ahm einen zweiten Leh-
rer oder Lehrerin in der Klasse anbieten und ahm auch bei der Einteilung irgend-
wie zu schauen, wenn das moglich ist, dass die verschiedene Muttersprachen

haben.

I: Mhm. Okay. Vielen Dank. Das waren jetzt schon wirklich die Fragen, wir sind
schon durch. Die allerletzte Frage ist, gibt's noch irgendetwas, was du anmerken
mochtest, was jetzt nicht zur Sprache gekommen ist, was du fur wichtig empfin-

dest?
B: Ganz offen.
I:

B: Um abschliel3end, dass ich vielleicht was Positives sage. Ich finde, die Som-
merdeutschkurse sind ein tolles Projekt und dass ahm ich finde es auch immer
wieder schoén, wenn so viele Kulturen und Sprachen zusammenkommen und es

ist verbesserungswurdig, aber es hat doch ah sehr sehr viel Potenzial.

I: Okay. Die allerletzte Frage. Mochtest du Uber die Ergebnisse der Studie infor-

miert werden?
B: Ja, gerne.
I: Ja, passt, dann nehmen wir dann deine E-Mail-Adresse.

B: Gut.

Interviewtranskript Lehrkraft D (LK-D)

I: So, also vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst. Ahm, wir nehmen das Ge-
sprach auf. Deine Daten wie besprochen sind pseudonymisiert und vertraulich.
Das Interview dauert um die fiinfzehn Minuten. Ahm es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten, und mich interessieren nur deine personlichen Erfahrungen.

Hast du vorab noch Fragen?

B: Ah nein.
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I: Okay, gut. Dann geh jetzt mal zu den Hintergrundinformationen zu dir. Mhm.
Und da wird mich interessieren, ahm dein beruflicher Hintergrund, also wie ist

dein Werdegang, was Studium und Beruf betrifft, bitte.

B: Ah also ich habe das Bachelor in Germanistik abgeschlossen an der Uni Wien.
Davor ah habe ich noch in X studiert, ein Jahr angewandte Linguistik in Deutsch
und Schwedisch, aber das habe ich halt nie ab- ah abgeschlossen. Genau. Und
dann bin ich nach Wien gekommen, und dann Bachelor Germanistik abgeschlos-
sen. Dann inzwischen bin ich nach Graz gefahren und da Praktikum gemacht ah
bei der XXX. Und da war ich Praktikantin und danach Project Fellow und danach
noch eine Expert Consultant. Also ich habe da insgesamt drei Jahre gearbeitet.
Ziemlich lang. Ahm und das war halt immer Homeoffice dann, &h also ich hab in,
ich war in einem Jahr in XXX und dann war ich im Homeoffice und dann wah-
renddessen habe ich halt das Master angefangen, Deutsch als Fremd- Zweit-
und Fremdsprache. Und ja, ja genau. Und inzwischen habe ich auch noch ah
Bachelor in XXX angefangen, aber das ist jetzt nicht so, es ist nur um die Sprache
zu lernen und zu verbessern. Aber das mache ich auch und Arbeit, genau, also
ich habe in XXX ziemlich viele Nachhilfe in Deutsch gegeben, ah aber nie in ei-
nem offiziellen Rahmen. Das war eher so privat. Ahm und meine erste Erfahrung,
das ist eigentlich hier mit Unterrichten, weil ah vom Beruf her komme ich eben
vom XXX und das hat halt an sich mit Unterrichten halt gar nicht zu tun gehabt.

Genau.

I: Und du hast es schon erwahnt, ahm dass du Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache im Master studierst. Hast du sonst noch irgendwelche spezifischen Aus-
oder Fortbildungen im Bereich DaF/DaZ?

B: Ah nein.

I: Okay. Und wie bist du dazu gekommen, in den Wiener Sommerdeutschkursen

zu unterrichten und im wievielten Jahr machst du das?

B: Genau, das ist das erste Jahr. Ahm und ich habe einfach die E-Mail von der,
wie heil’t das, dieser Newsletter von Herrn Dvorecky ah gesehen und ich bin im
Allgemeinen auf Suche nach Arbeit, habe mich auch schon sehr vielen ahm halt
eben Zentren an angemeldet, ahm und dann dachte ich mir, das ist ein guter

Ubergang im Sommer. Genau.
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I: Danke schon. Dann kommen wir jetzt zu den Erfahrungen und Einstellungen
zu den Sommerdeutschkursen. Und wenn du an deine Tatigkeit in den Sommer-

deutschkursen denkst, was motiviert dich, diese diese Kurse zu leiten?

B: Mm, also natlrlich die Anstellung an sich, also ahm das Gehalt, &h und und
ich finde das Gehalt ist auch sehr gut und ich bin sehr damit zufrieden. Ich finde,
das ist entsprechend, was oft nicht der Fall ist, finde ich. Und auch, dass es halt,
dass ich versichert bin. Das war auch ein sehr grol3er, eine grof3e Motivation fur
mich. Ahm, aber natlrlich wollte ich, wie gesagt, ist meine erste Erfahrung mit
Unterrichten und ich habe mir gedacht, das ist die perfekte Mdglichkeit, weil es
nicht so lang ist. Also wenn ich zum Schluss komme, dass es Uberhaupt nichts
fur mich, ah vor allem mit Kindern, weil ich habe halt die Nachhilfe immer eher
Erwachsenen oder Jugendlichen, also alteren Jugendlichen gegeben, ah und mit
Kindern habe ich noch nie gearbeitet. Und ich dachte mir, es ist perfekt, weil es
ist halt kurz und es gibt genug Unterstitzung. Also falls es nichts fur mich ist,
dann kann ich das leicht halt nicht mehr machen einfach. Ahm also das war eine
grolde, also diese selbst Weiterentwicklung war eine grof3e Motivation flr mich
und halt dieses Austesten, ob ich Uberhaupt das machen will und ob ich mich
zurechtfinde in der Schule im solchen Rahmen. Ah und dann natiirlich auch, dh
also ich finde, das ist ein super Angebot und ah also naturlich, wenn ich die Kin-
der sehe und halt dass sie irgendwas gelernt haben, das ist auch eine grofe
Motivation und ich finde, das ist auch sehr wichtig, dass diese Sommerkurse

stattfinden und also ich wiirde sagen, das ist so die Motivation.

I: Mhm. Und ahm die Lerngruppen in den Sommerdeutschkursen sind ja oft sehr
heterogen, was das Alter, die Erstsprachen und die schulischen Vorerfahrungen

betrifft. Wie erlebst du diese Heterogenitat in im in deinem Unterricht?

B: Ja, ist schon ganz spannend, wobei mir fallt die personlich nicht so sehr auf.
Also in meiner erste Gruppe in der XXXstral3e, da haben alle oder fast alle bis
auf eine Person, die dann spater nicht mehr gekommen ist, ah arabisch gespro-
chen als Erstsprache. Also von dem her war es eigentlich sehr homogen. Ahm
da war es ein bisschen Alters unterschiedlich. Das war eine grole Herausforde-
rung, weil ich habe halt dann gesehen, elf und vierzehn ist eigentlich eine riesiges
Loch, wo dann sich diese Einstellungen und was ich eigentlich machen will, kom-

plett andern. Bei sechs, sieben, acht finde ich das nicht so krass, weil jetzt hatte
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ich sechs, sieben, acht, neun, zehn. Da war es naturlich auch schon Unterschied,
aber nicht so sehr sichtbar, finde ich. Vor allem in der XXXstralRe hatte ich nur
sechs Kinder. Da fallen diese Sachen mehr auf, finde ich hier, halten sich mehr
an der Gruppendynamik. Ahm, und was war noch, @h der das Niveau, 8hm, ja,
ich muss sagen, ich habe glaube ich, Glick gehabt einfach, dass das doch so
homogen war, weil ich habe jetzt schon das Geflihl gehabt, dass alle mehr oder
weniger auf dem gleichen Niveau sind, dass alle verstehen, was ich sage. Viel-
leicht muss ich das zehnmal sagen, aber dann wird's verstanden. Es gab jetzt
zwei Madchen bei mir, die ah also ein Madchen konnte nicht schreiben, nicht
richtig. Also ich habe dann einfach auf der Tafel immer geschrieben und sie
konnte das dann abschreiben. Aber ich habe schon viel mitbekommen, dass es
halt Gruppen gab, wo Kinder sehr gut geschrieben haben oder halt gar nicht. Und
dann weil} ich nicht, was ich gemacht hatte. Ich glaube, da hatte ich getauscht,
weil das stelle ich mir sehr schwierig vor, aber ich glaube, ich habe bis jetzt Glick

gehabt.

I: Mhm. Und ahm du hast eben die Herausforderungen schon kurz angespro-

chen. Siehst du auch Chancen ahm in der Heterogenitat?

B: Ja, sicher, also ich finde, das ist auch sehr wichtig fur die Kinder zu sehen,
wie viele Erstsprachen gesprochen werden. Und dass es halt, ja, Gruppen gibt,
die halt ja, arabisch, kurdisch, tlirkisch, polnisch, keine Ahnung. Ich finde, das ist
schon schon zu sehen, dass die Kinder die Vielfalt der Gesellschaft auch in der
Schule sehen. Und naturlich ist es auch schon, wenn sie sich halt einander hel-
fen. Jetzt hatte ich halt das Beispiel, dass das Madchen, was nicht schreiben
konnte, sie war mit dem Bruder da und das war halt eine sehr innige Beziehung,
habe ich das empfunden, weil sie wollte halt nichts ohne den Bruder machen und
der hat dann auch ihr immer ausgeholfen. Ahm, also von dem her schon. Es ist
halt je mehr Kinder, desto schwieriger das ist, weil ich kann mir, also jetzt war
das ein Madchen. Wenn jetzt zwanzig Perso/, wenn ich jetzt zwanzig Personen
hatte und jetzt finf gar nicht schreiben kdonnten, finf ein bisschen, funf besser
und fanf, fur finf ware das kompletter Bldodsinn, was ich jetzt mache, das hatte

ich mir sehr schwer vorgestellt.

I: Ja. Mhm. Und wenn du das knapp zusammenfassen musstest, was sind aus

deiner Sicht die Ubergeordneten Ziele der Sommerdeutschkurse?
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B: Ah, also fiir mich und ich glaube von dem, was uns Ubermittelt worden ist, ist
halt, dass die Kinder die Moglichkeit haben, Deutsch zu sprechen, weil von dem,
was ich verstehe, sprechen sie eher die Erstsprachen zu Hause und halt im Som-
mer stelle ich mir vor, dass sie auch vielleicht mit der Familie Zeit verbringen und
vielleicht mit Cousinen und so, und dann sprechen sie auch die Erstsprache. Also
vielleicht mit Deutsch haben sie halt sehr wenige Berlihrungspunkten. Also fur
mich ist es auch wichtig, dass einfach Deutsch gesprochen wird, dass ich
Deutsch spreche. Ahm, und halt ja, dass sie SpaR haben, weil das Sommer ist.
Also ich habe das mir immer vorgenommen, ich werde jetzt auch nicht besonders
streng sein. Wenn sie nicht etwas nicht machen wollen, dann machen sie halt es
nicht, weil es einfach Sommer ist und ich denke mir, sie sollen halt Spal3 haben
und ich bin jetzt nicht hier, um halt irgendein Programm durchzuziehen. Ah, ge-
nau. Also Spal} haben und Deutsch sprechen und super, wenn sie halt ein biss-
chen schreiben und wenn da ein bisschen Grammatik ist, wobei ich kann mir
nicht vorstellen, dass das dass da von der Grammatik irgendwas bleibt, weil das

sind zwei Wochen. Ja.

I: Okay, dann gehen wir jetzt schon in Richtung MIKA-D. Mhm. Und &hm welche
Rolle spielt denn diese Testung aus deiner Sicht fur die Schulerinnen der Som-

merdeutschkurse?

B: Ja, ich dachte mir am Anfang, dass es viel eine gréliere Rolle spielen wird.
Vor allem, wie ich in der ersten Gruppe hatte ich schon Kinder, die halt meiner
Meinung nach dieses Verstandnis hatten, in der Schule geht man weiter voran
und man muss halt Tests bestehen, um weiter vorangehen und sie haben das
selber auch angesprochen, dass es fur sie wichtig ist, Deutsch zu lernen, weil sie
ansonsten in der Schule nicht verstehen. Also diese diese Ebene war schon da.
Ich glaube, bei den Kindern, achtjahrigen, da da haben sie noch das Verstandnis
nicht, was ist ein MIKA-D und was das Test ist, der Test ist. Ahm, also ich wiirde
sagen, in der Gruppe jetzt gar keine Rolle gespielt. Bei der letzten Gruppe, ich
habe das am Ende angesprochen, dass ihr das ah Zertifikat zeigen kénnt in der
Schule und sie wussten gar nicht, was MIKA-D ist, was mich schon Uberrascht
hat. Sie haben dann auch irgendwas auf Arabisch gesagt, was ich nicht verstan-
den habe. Vielleicht war das irgendwie dann geklart, aber ich habe nicht jetzt
besonders gesehen, dass sie jetzt so das nutzen werden. Und in meiner Vorbe-
reitung, in meinem Programm, dachte ich mir, dass das schon mehr eine Rolle
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spielen wird, weil in der Einschulung wurde ja angesprochen, dass das ein gro-
Res Thema auch ist, dass ahm was war da, halt diese Nebensatzbildung z. B.,
dass das wichtig fur MIKA-D ist. Ich dachte mir, okay, ich werde da halt sehr viele
Ubungen und sehr viel Spiele dafiir machen, dass das halt z. B. Satze mit weil
ah geubt werden konnen und dann schlussendlich habe ich das irgendwie nicht
gemacht, weil ich habe nicht das Gefluhl gehabt, dass da die Rahmen dafir aus-

reichend sind. Also ich habe eigentlich gar nichts fur MIKA spezifisch gemacht.

I: Okay. Das heif3t, ahm die MIKA-D, die Existenz der MIKA-D Testung am Ende
des Sommers Anfang des ahm ahm Wintersemesters beeinflusst die deine Un-

terrichtsplanung?

B: Nicht so, also ich glaube, ja, genau, also in der ersten Gruppe ist es mir schon
sehr oft aufgefallen, dass sie halt z. B. nach weil gleich den das Verb stellen und
da war ich so, schau, das ist sehr wichtig, dass nach weil das Verb immer am
Ende steht und da habe ich halt mehr mehr darauf geachtet. Ahm, und ich habe
mir auch mal gedacht, ich kdnnte auch gerne Perfekt einfihren, aber da da ist

das Niveau viel zu, viel zu niedrig.

I: Und ahm in der Wissenschaft wird angemerkt, dass MIKA-D Sprache sehr stark
auf Grammatik und Wortschatz reduziert und eben, wie du erwahnt hast, einen
starken Fokus auf die Verbstellung legt. Wie siehst du das, also decken die Auf-

gaben des Tests das ab, was man unter Deutsch kdnnen versteht?

B: Ja, einigermalien sicher schon. Also natirlich ist die Verbstellung im Deut-
schen sehr wichtig. Furs Verstehen vielleicht nicht, aber dass man halt, ja, es ist
halt eine riesige Frage, wie wichtig ist Grammatik halt. Ah ja, kann ich jetzt nicht
beantworten, glaube ich. Ahm, ich weil} nicht, jetzt denke ich mir auch, vielleicht
liege ich da komplett falsch, aber habe ich schon ein bisschen das Gefihl, dass
das auch so eine Form von Linguizismus ist, diese Verbstellung, weil das ist halt
ein Merkmal, ein gro3es Merkmal von Leuten, die halt eine andere Sprache spre-
chen, dass sie dieses Verb nicht am Ende stellen und daran kann man sehr Klar,
sehr schnell sagen, du bist, du sprichst jetzt nicht Deutsch, weil das Verb nicht
am Ende steht. Und deswegen finde ich das schon krass, also weil das ist halt
sowas, was halt standig eingepragt wird und da sieht man auch im MIKA, dass
das halt so eine grol3e Rolle spielt und vielleicht hangt das schon irgendwie mit

der Prestige, jetzt wie ich spreche, keine Ahnung. Aber vielleicht liege ich da
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komplett falsch. Ahm, aber es ist auf jeden Fall etwas sehr Schwieriges, weil wa-
rum steht das Verb auch am Ende? Ist halt voll schwierig auch fir Kinder, fur fur
Erwachsene auch und warum wird da genau die Rolle, weil man kdnnte sagen,
keine Ahnung, die Artikeln sind jetzt wichtig, sind auch schwierig, aber wird dann
sehr stark auf diese Verbstellung gestellt und das ist auch so ein Merkmal, was
fur mich sehr deutsch ist, weil ich kenne keine Sprache, wo wo das so stark pra-
sent ist. Deswegen finde ich, das ist schon sowas, ja, wir reden jetzt deutsch und

wir stellen so das Verb am Ende, aber vielleicht liege ich falsch, aber ja.

I: Meinst du, ah die Verbendstellung ahm aktiv zu beherrschen ist notwendig, um

dem Unterricht folgen zu konnen?
B: Nein. Nein.

I: Okay. Und ahm wenn du jetzt dran denkst, dass die Ergebnisse von der MIKA-
D Testung doch weitreichende Konsequenzen fur unsere Schilerinnen haben
kénnen, wie eben die Zuweisung zu Deutschférderklassen, welche Gedanken

oder Geflhle 10st dieser Umstand bei dir aus?

B: Ja, schon halt, es ist sicher nicht perfekt, also auf keinen Fall. Aber ich bin
jetzt auch mit dem Schulsystem gar nicht vertraut. Also ich bin ja hier in die
Schule nicht gegangen, ich weil3 nicht, was die Realitat in der Schule ist, deswe-
gen traue ich mich halt, also ich finde, ich bin nicht die richtige Person zu fragen,
weil wie gesagt, ich bin hier nicht nicht in die Schule gegangen und ah nie in der
Schule wirklich unterrichte bis jetzt, bis jetzt. Und es ist halt irgendwas, was finde
ich besser als nichts ist, weil z. B. in XXX, meine Eltern sind beide Lehrer und sie
erzahlen mir, jetzt haben wir sehr, jetzt haben sie halt sehr viele Schulerinnen
aus Ukraine, aus der Ukraine und da wird halt nichts gemacht. Sie werden in der
Klasse und sie mussen halt mitverfolgen, weil ja XXX so nah an Ukrainisch ist,
komplett Blddsinn. Ahm, und das wird den Lehrern halt (iberlassen, dass sie jetzt
irgendwie damit klarkommen und halt am Ende werden die Schulerinnen gar
nicht geférdert. Ich weil’ nicht, ob das Fall Uberall ist, meine Eltern sind auch in
einer sehr kleineren Schule im Dorf. Vielleicht in XXX ist das irgendwie anders
geregelt, wobei ich mir nicht vorstellen kann, dass die Schiler da auch hingehen,
weil das besser Prestigeschule ist, dann stelle ich mir nicht vor, dass sie jetzt
Fliichtlinge aufnehmen wiirden. Ahm, deswegen finde ich das schon besser als

nichts. Ja, ja, naturlich ist das jetzt, ich glaube, das ist schon die Rolle von den
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Lehrer, Lehrerinnen sehr wichtig, weil er sie kann schlussendlich halt, also die
Deutschférderungslehrer, Lehrerin kann schlussendlich sagen, kann das Kind
den Unterricht mitverfolgen, weil nattrlich ist das ein Nachteil fur das Kind, wenn
er in der Klasse ist, wo er halt nichts mitverfolgen kann, aber ob der Test das jetzt
auch sagt, aber das ist naturlich welcher Test sagt wirklich die die Kompetenzen
aus. Also ich habe Zertifikat und es sagt halt nichts Gber meine Kenntnisse aus.

Also schon ein bisschen, aber jetzt nicht komplett.

I: Ja. Okay. Gut, dann ahm danke dir dafir. Dann komme ich jetzt noch zu den
ah Rahmenbedingungen der Sommerdeutschkurse, vor allem was Ressourcen
und Unterstiitzung betrifft. Ah welche Lehrmaterialien werden dir fir die Sommer-

deutschkurse zur Verfugung gestellt?

B: Ahm, also das auf Padlet, da sind diese Prasentation von der Frau habe ich
vergessen, aber von der Frau, die halt die Einschulung gemacht hat fur Primar-
stufe, habe ich sehr hilfreich gefunden. Also das waren sehr viele Links, diese
DaZ-Pakete Webseite, kannte ich friiher nicht, die ist sehr hilfreich. Ah dieses
schlau lernen benutze ich auch sehr oft. Ahm und halt das Buch finde ich auch
okay gemacht. Also da gibt's sicher ein paar Kritikpunkte, die ich hatte, aber prin-
zipiell finde ich okay, vor allem fur den Start, also die ersten Seiten finde ich sehr
gut gemacht. Ahm, was benutze ich noch? Ah ja, die allen Spiele, die wir zur
Verfligung haben, finde ich super, dass das da ist. Ahm man muss natrlich ein
bisschen Zeit da einplanen, die halt selber kennenzulernen, aber ich benutze ei-
gentlich bei jeder Stunde mindestens zwei Spiele, was auch gut ankommt. Ah
finde ich super, dass das da ist und ah die anderen Bicher habe ich jetzt, also
jetzt in der Schule ist mir aufgefallen, dass da diese Blicher von der Westermann
Verlag sind, diese Lesen, das fand ich auch sehr gut. Ahm, aber dieses Schrei-
benblcher habe ich nicht benutzt, weil halt die Kinder schon schreiben konnten.

Genau.

I: Und abgesehen ahm davon, welche Form von Unterstitzung, z. B. durch die
Kursorganisation, durch Austausch mit Kolleginnen erlebst du ahm bezuglich

ahm Materialien und Vorbereitung auf MIKA-D?

B: Also die Vorbereitung auf MIKA-D habe ich eigentlich gar nicht irgendwie ge-
sehen. Vielleicht habe ich was Ubersehen, aber habe keins gesehen, habe auch

nicht gehort, dass andere Leute irgendwas machen. Ahm, ja, na, also eigentlich
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von MIKA-D im Bezug auf diese Sommerdeutschkurse habe ich nur bei dieser
Einschulung gehort. Das war der einzige Punkt, wo ich davon, also und bei der
bei dem Interview, also die die Person, mit der ich halt das Interview geftihrt habe,
hat erwahnt, dass das eine Moglichkeit ist. Aber danach am Standort habe ich

noch nie jemanden druber reden gehort.

I: Und wurdest du dir irgendwelche zusatzlichen Materialien oder Informationen
zur Vorbereitung und zur Arbeit winschen oder so Dinge wie Teamteaching,

gabe es irgendetwas, das winschenswert ware flr dich?

B: Ich glaube, fur mich nicht so. Also jetzt denke ich mir schon, dass es vielleicht
gut ware, wenn es ein paar Materialien empfohlen werden, die halt explizit sich
auf MIKA-D ah beziehen. Das ware schon cool. Vielleicht suche ich selber jetzt
danach irgendwie, aber so anders, glaube ich nicht. Aber ich komme auch von
dem Master, wo wir schon eine finde ich eine gute Vorbereitung haben, aber ich
kann mir vorstellen, wenn jemand als Quereinsteiger, Quereinsteigerin ist, dann
ware Teamteaching oder halt auch Hospitation oder so schon eine gute Idee.

Aber flr mich personlich habe ich jetzt nicht das Bedurfnis gespuirt.

I: Okay. Gut, dann geht's jetzt schon Richtung Ende. Jetzt geht's nur um person-
liche Einschatzungen und einen Ausblick. Und aus deiner Erfahrung, glaubst du,
dass diese zwei Sommer, zwei Wochen Sommerdeutschkurse prinzipiell eine ef-

fektive Vorbereitung auf MIKA-D ah sein kdnnen?

B: Nein, also auf MIKA-D, nein. Ich ich ich habe auch nie mitbekommen, dass es
wirklich der Anspruch darauf ist, weil ich habe schon das Geflihl ah gehabt, dass
es uns gesagt wurde, dass halt der Anspruch ist, Deutsch zu sprechen, spielen,
auf Deutsch, ja, einfach dass sie Spal} auf Deutsch haben, so habe ich das mit-
bekommen. Ah, aber auf MIKA-D, na.

I: Okay. Und ahm die Bundesregierung hat angekundigt, die Sommerdeutsch-
kurse fur Kinder kinftig ahm verpflichtend zu machen, fur Kinder mit Férderbe-
darf. Was haltst du von dieser Entwicklung und und was wird es bedeuten flur die
Rolle der Kurse und der Lehrkrafte deiner Meinung nach?

B: Das habe ich nicht gehort, spannende Frage. Ich denke mir halt, das ist so-
wieso kostenlos, deswegen gibt's auch wirklich keine Blockade, wo die Kinder,

warum die Kinder nicht gehen sollten. Vielleicht zu wenig Interesse seitens der
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Eltern, da ware diese Verpflichtung naturlich positiv. Aber ja, die Schule ist schon
Pflicht und halt der Sommer ist eigentlich da, aber andererseits spielen wir hier
und ich finde das schon ein gutes Angebot. Aber dann wiederum, warum sollen
die Kinder dann halt in die Schule gehen im Sommer und die anderen Kinder
haben halt den Sommer? Das ist halt schon unfair und naturlich abgrenzend, ja,
ihr seid die, die halt weniger kénnt und deswegen misst ihr ja noch im Sommer
in die Schule gehen. Ah schwierig. Schwierig. Kann ich, glaube ich, nicht beant-

worten.

I: Mhm. Okay, gut. Dann sind wir jetzt am Ende des Interviews angelangt. Gibt's
noch irgendetwas, dass du hinzufligen mdchtest, dass dir wichtig erscheint und

bisher nicht zur Sprache kam?

B: Na, glaube ich nicht. Ich glaube, es ist sehr gut vorbereitet, theoretisch, prak-
tisch, natirlich halt, ja, es ist halt schwierig auch praktische Umsetzung, weil es
ja einfach schwierig ist organisatorisch meine ich, aber ich bin positiv, positiv,

sehr positiv eingestellt dem Ganzen. Ah voll.
I: Die letzte Frage, mochtest du Uber die Ergebnisse informiert werden?
B: Ja, sicher.

I: Dann bitte ich dich mir nachher die E-Mail-Adresse draufschreibst.

Interviewtranskript Lehrkraft E (LK-E)

I: So. Also, vielen Dank, dass du dir die Zeit fur das Interview nimmst. Ahm, ich
nehme das Gesprach auf, du hast unterschrieben, deine Daten werden alle pseu-

donymisiert und sind niemals auf dich ruckfuhrbar.
B: Okay.

I: Dann meine erste Frage an dich, um deine Erfahrungen besser einordnen zu
kénnen. Ahm, wie ist dein Werdegang, was das Studium betrifft und als Lehrper-

son?

B: Okay, ich habe ah oder ich studiere gerade ah Sprachwissenschaft. Ich bin im

funften Semester und letztes Jahr habe ich bei Sommerdeutschkurse auch mich
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mitgemacht und es hat mir mega Spal} gemacht und deshalb wollte ich auch

dieses Jahr dabei sein und ja.
I: Ja. An welchem Standort warst du voriges Jahr?
B: Ah XXX Bezirk.

I: Ah, cool. Okay, gut. Und ahm hast du irgendeine spezifische Aus- oder Fortbil-
dung im Bereich DaF/DaZ?

B: Ah nein, aber ich bin selber mehrsprachig und ich kann mehrere Sprachen
sprechen und ah ich musste auch deutsche Sprache lernen und ich glaube, jetzt
weild ich besser, wie man deutsche Sprache auch beibringt, weil ich selber ah ah
Erfahrung gemacht habe und deshalb, glaube ich, ist es eine ah gro3e Vorteil bei

mir, dass ich die die Sprache selber lernen musste.
I: Und neben Deutsch, welche Sprachen sprichst du noch?

B: Ahm meine erste Sprache ist Farsi oder Persisch. Ich spreche noch Pashto,
weil Afghanistan zwei ah Hauptsprachen oder offizielle Sprachen hat. Und Eng-

lisch, Spanisch musste ich auch in der Schule lernen und ja, Deutsch.

I: Mhm, danke. Und wie bist du Uberhaupt dazu gekommen, &h bei den Sommer-

deutschkursen zu unterrichten? Wie hast du davon erfahren?

B: Ah ich habe das Jobangebot im Internet gefunden. Letztes Jahr wollte ich
irgendwas im Sommer machen. Ich wollte nicht &h einfach frei sein, weil ich nicht

so viel zu tun hatte. Dann habe ich Interface im Internet gefunden. Ja.

I: Okay. Dann gehen wir jetzt Uber zu den Erfahrungen und Einstellungen zum
Sommerdeutschkursen. Und da ist meine erste Frage, wenn du an deine Tatig-

keit ah denkst, was motiviert dich, diese Kurse zu leiten?

B: Ja, die Arbeit mit den Kindern macht mir mega Spal3. Ich habe ganz am An-
fang, also vor acht Jahren, glaube ich, mit den Kindern gearbeitet. Ich war Kin-
derbetreuerin und es hat mir mega Spal} gemacht und ich wollte auch Arbeitser-

fahrung sammeln, dann dachte ich mir, jetzt ist ein guter Zeitpunkt und ja.

I: Okay. Und ahm unsere Lerngruppen, die sind ja oft sehr heterogen, was Alter,
Erstsprachen, schulische Vorerfahrungen trifft, betrifft. Wie erlebst du diese He-

terogenitat bei dir im Unterricht?
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B: Ah ja, &h ich wiirde sagen, manchmal ist es wirklich eine Herausforderung in
einer heterogene Gruppe zu unterrichten, weil die Kinder verschiedene ah
Sprachhintergrunde haben und unterschiedliche erste Sprachen haben. Das ist
manchmal eine Herausforderung, aber ah es ist gleichzeitig auch ah ahm ein
Ressource, wurde ich sagen, weil die Kinder sind irgendwie mehrsprachig aufge-
wachsen und wenn die Kinder mehrsprachig aufgewachsen sind, dann kénnen
sie auch eine zweite oder dritte Sprache schneller oder besser lernen, meiner

Meinung nach.

I: Mhm. Ja. Okay, das heif3t, du siehst nicht nur Herausforderungen, sondern

auch die Chancen.
B: Ja, ja, wurde ich sagen, ja.

I: Okay. Und ahm, wenn du jetzt an die Ubergeordneten Ziele der Sommer-
deutschkurse denkst, was sind die deiner Meinung nach oder was sollten sie

sein?

B: Ah ja, ich glaube, das Hauptziel ist, dass wir Kinder beim Lernen der Sprache
helfen, aber die sollen auch gleichzeitig Spal® daran haben, weil &h wir haben
gerade Sommer und Sommer ist Lernfreizeit und ja, es muss auch so sein, dass
die Kinder Spal} am Lernen haben, deswegen planen wir immer wieder Ausfliige
und Exkursionen, damit es nicht nur so am Lernen fokussiert ist, sondern auch

ah Spal} dran haben und Sommer geniel3en, wirde ich sagen.

I: Und wenn du fur dich ein Ziel definieren wirdest, dass du mit den Kindern

erreichen mochtest, was ware das?

B: Ja, ich wurde sagen, ah mein Ziel ist nicht, ah die Kinder was Neues beizu-
bringen, sondern das Gelernte zu erfrischen und noch mal zu dben, wirde ich
sagen. Ja, weil innerhalb zwei Wochen schafft man nicht viel. Es reicht z. B.,
wenn wir die Vokabeln noch mal wiederholen und ah alles, dass sie alles noch
mal gehort bekommen. Ja.

I: Glaubst du, mehr Zeit ware hilfreicher, wenn man die Kurse zeitlich noch ver-

langern wirde?

B: Ich glaube nicht, weil ja, wie gesagt, ah gerade haben wir Sommerferien und
ah in den Ferien wollen die Kinder nicht so viel lernen und die sollen auch ihre

Freizeit genieflden, wirde ich sagen. Drei Stunden ist vollkommen ausreichend.
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Ja. Und die sind auch kleine Kinder, die kdnnen nicht so lange konzentrieren. Ja.

Das ist auch ein Problem.
I: Sollen sie verkiirzt werden?

B: Ah nein. Das ist ideal, wiirde ich sagen. Also drei Stunden ist wirklich sehr

ideal.

I: Ja, super. Ahm dann kommen wir jetzt zu Wahrnehmungen und Einstellungen
zu dieser MIKA-D Testung. Mhm. Ahm welche Rolle spielt dieser Test 8hm aus

deiner Sicht fur deine Schiilerinnen?

B: Ah ja, also die sind &h mehrsprachig und mehrsprachige Kinder oder Nicht-
Muttersprachlerinnen mussen ein MIKA-D Test machen, um ihre Sprachstand
festgelegt werden. Ich finde diesen Test ein bisschen kunstlich, weil man kann
nicht Sprachstand einfach anhand einem &h ein Test feststellen. Ah wir haben
Kinder, die sehr gut sprechen, aber nicht so gut schreiben kdnnen. Oder wir ha-
ben Kinder, die sehr gut lesen kdnnen, aber nicht so gut verstehen konnen. Des-
halb ist so ein Test, glaube ich, nicht so hilfreich, um den Sprachstand eines Kin-

des festzustellen.

I: Und da knipft jetzt gleich meine nachste Frage an. Ahm die Wissenschaft
merkt namlich eben an, dass MIKA-D Sprache sehr stark auf Grammatik und auf
Wortschatz reduziert und einen sehr starken Fokus auf die Verbstellung legt.
Mhm. Ahm wie siehst du das, wie du jetzt gerade schon ein bisschen besprochen
hast, decken diese Aufgaben vom Test, also Fokus auf Grammatik und Verbstel-

lung, das ab, was du unter Deutsch kdnnen verstehst?

B: Ah ich glaube nicht, weil wir haben viele Menschen in Osterreich, die Gram-
matik Uberhaupt nicht beherrschen, aber wir kdnnen diese Menschen trotzdem
verstehen und mit diesen Menschen kommunizieren. Ah Grammatik ist wichtig,
wenn man was schreiben moéchte oder was schreiben muss, aber ah Sprache ist
mundlich, meiner Meinung nach und sobald man ah das Kind oder die Person

versteht, dann sollte eigentlich alles gut sein. Ja.

I: Okay. Und die die Ergebnisse von MIKA-D, die haben ja wirklich weitreichende
Konsequenzen flr die Schulerinnen, wie eben die Zuweisung zu Deutschférder-

klassen. Welche welche Gedanken oder Gefuhle l0st das in dir aus, ahm wenn
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du wenn du daran denkst, dass deine Kinder jetzt dann im Herbst eine MIKA-D

Testung machen missen? Andert das etwas an deinem Unterricht z. B.?

B: Ah nein, weil mein Ziel ist nicht, Kinder auf MIKA-D Test vorzubereiten. Wie
ich vorhin erwahnt habe, ich mdchte nicht Kinder so viel Stress unter Druck stel-
len und ah weil wir gerade Sommerzeit haben, mein Ziel ist, dass wir das Ge-
lernte noch mal wiederholen und innerhalb von zwei Wochen kann ich nicht so
viel schaffen, also ja, aber vielleicht werden manche Kinder wirklich auch auf
MIKA-D Test vorbereitet. Ja, ich habe das Geflhl, dass sie wirklich gut sind und

die mussen nicht hier kommen, aber ja.

I: Dann dann frage ich noch einmal explizit nach. Ahm beeinflusst die Existenz
von der MIKA-D Testung am Ende des Sommers deine Unterrichtsplanung oder

Gestaltung?
B: Nein.

I: Okay. Ahm genau. Dann noch die Frage, 8hm dass eben in der Forschung
auch diskutiert wird, dass die MIKA-D Testung eben dazu fuhrt, dass Teaching
to the Test stattfindet. Mhm. Ahm, wiirdest du sagen, dass du fiir den Test vor-

bereitest?

B: Ah wie ich vorhin erwahnt habe, nein, mein Ziel ist nicht, die Kinder auf MIKA-
D Test vorzubereiten, sondern mein Ziel ist, dass die Kinder am Lernen Spal}
haben und das wiederholt ah das Gelernte noch mal wiederholt bekommen. Das

ist so eine Erfrischung. Ja.

I: Danke schon. Dann kommen wir jetzt zu Ressourcen, Unterstutzung, Rahmen-
bedingungen der der Sommerdeutschkurse. Mhm. Ahm welche Lehrmaterialien

werden dir fur die Sommerdeutschkurse zur Verfugung gestellt?

B: Ah ah fiir mich 8h wurde zwei Blicher vorgestellt, also einmal ,|ch bin da“ und
einmal das andere Buch. Ich weil} gerade nicht mehr, wie das Buch heif3t und ich
arbeite meistens mit dem Buch ,Ich bin da“, aber wir haben sehr viele Lehrmate-
rialien unten im Buro. Ah ich habe z. B. zweimal Sprachmemorie ausgeborgt, weil
ich finde es mega cool fur die Kinder. Und wir haben noch Flipcharts, &h Schere,

falls wir was basteln wollen, &h Wolle, also sehr viele Lehrmaterialien.
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I: Und jetzt unabhangig von deiner Unterrichtspraxis, Ja. ahm, wie bewertest du
diese Materialien von die Lehrblicher ahm hinsichtlich einer Vorbereitung auf

MIKA-D? Sind die dafiir geeignet oder sind die dafir nicht geeignet?

B: Ah das Buch ,Ich bin da“ ist nicht dafiir sehr gut geeignet, weil MIKA-D Test
fokussiert auf Grammatik, aber im Buch ,Ich bin da“ ist mehr Vokabel drinnen als

Grammatik.

I: Und was wurdest du dir an zusatzlicher Unterstutzung an Materialien oder an
Informationen wiinschen, vielleicht auch personelle Ressourcen, ahm um deine

Arbeit jetzt in den Sommerdeutschkursen zu erleichtern oder zu verbessern?

B: Ah, ich wiinsche mir vielleicht einen Beamer in meine Klasse, weil ich mdchte
ah mehr Videos zeigen, weil ich glaube, die Kinder lernen, wenn sie was sehen
und wir haben genug Bilder, Materialien und so, aber ah vielleicht mit die Videos

und ah ja, ein bisschen so digitalisiert unterrichten, das bevorzuge ich. Ja.

I: Okay. Und dann kommen wir schon zu den Richtung Ende. Ja. Ahm aus deiner
Erfahrung und wieder unabhangig von deinen Unterrichtszielen, glaubst du, dass
diese zwei Wochen Sommerdeutschkurse ahm eine effektive Vorbereitung auf
MIKA-D sein kénnen?

B: Ja, es kann sein, weil ah wir haben einen Tag, wo und wir lernen z. B. zwei
Stunden und es ist wirklich gut und die Kinder werden indirekt auf MIKA-D Test
vorbereitet, aber wie gesagt, es ist nicht mein Hauptziel und auch nicht das
Hauptziel von Interface Wien. Und ja, aber manche Kinder werden sicher auf
MIKA-D Test vorbereitet, weil sie alles noch mal wiederholt ah und gehort be-

kommen.

I: Okay. Ja. Und ahm die Bundesregierung hat angekundigt, die Sommer-
deutschkurse fur Kinder mit Forderbedarf kunftig verpflichtend zu machen. Was
haltst du von ahm dieser Entwicklung und hatte das Auswirkungen auf deine Ta-
tigkeit als Lehrkraft in den Sommerdeutschkursen?

B: Kannst du die Frage noch mal wiederholen?

I: Ja. Also die Bundesregierung hat angeklindigt, dass es kiinftig fur Kinder mit
Forderbedarf verpflichtend sein soll, die Sommerschule oder die Sommer-
deutschkurse zu besuchen. Ja. Mhm. Ahm was héltst du davon von dieser Ver-

pflichtung und hatte das auch Auswirkungen auf deine Unterrichtspraxis?
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B: Okay. Meiner Meinung nach bringt nicht viel, wenn wir wenn wir die Kinder
zwingen auch im Sommer zu lernen. Ah Schulzeit ist neun Monate lang und die
konnen wahrend diese neun Monaten wirklich viel lernen und in diese zwei Mo-
naten oder drei Monaten sollen die Kinder wirklich ihre Freizeit genielRen und
nicht noch mal unter Druck gestellt werden, dass sie eine Sprache lernen mus-
sen, meiner Meinung nach. Es soll nicht verpflichtet werden, sondern freiwillig
bleiben. Wer will, kann kommen und wer das nicht will oder woanders eine bes-

sere Angebot findet, dann ja.
I: Und Ja.
B: Entschuldigung. Und was war die zweite Frage?

I: Genau, und und wenn es verpflichtend ware, meinst du, es hatte Auswirkungen

auf deine Unterrichtspraxis?

B: Ja, ich glaube schon, dann muss ich mein mein Unterricht anders planen, weil
das Ziel ist nicht mehr, ah ahm lernen mit Spal}, sondern wir missen die Kinder
auf einen Test vorbereiten, dann muss ich etwas strenger sein, wurde ich sagen.
z. B. wenn die Kinder nach der Pause nicht mehr lernen wollen, dann sage ich,
okay, wir machen ah wir kdbnnen gemeinsam spielen, aber wenn das Ziel ist, die
Kinder auf den Test vorzubereiten, dann muss ich schauen, dass wir auch in der

zweite Stunde lernen, obwohl die Kinder das nicht mehr wollen. Ja.

I: Okay. Ahm dann habe ich noch die Frage. Stell dir vor, du wiirdest &hm an
dieser Schnittstelle von Sommerdeutschkursen und MIKA-D Testung sitzen, du
konntest verandern, irgendetwas verandern, was auch immer du mochtest. Mhm.

Hattest du Ideen, die du die du umsetzen mochtest?

B: Ja, ich wirde vielleicht die Gruppen kleiner machen. Kleinere Gruppen ist

glaube ich viel besser.
I: Was glaubst du, ware so eine ideale Grolze?

B: So acht bis zehn, wirde ich sagen. 16 Kinder in einer Gruppe ist meiner Mei-
nung ein bisschen viel, weil ah Sprachniveau ist sehr sehr unterschiedlich. Man-
che Kinder kdnnen sehr gut schreiben und lesen, die die werden dann auch
schneller fertig und die wollen eine weitere Aufgaben bekommen, aber ich kann
das Kind nicht eine weitere Aufgaben geben, weil die anderen langer Zeit brau-

chen. Ja. Das ware z. B. cool.
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I: Wenn du da die Wahl hattest zwischen ahm die 16er Gruppen in zwei kleinere
Gruppen aufzuteilen oder bei den 16er Gruppen zu bleiben, dafur Te-

amteaching? Hattest du da Praferenz?
B: Ja, also eine Gruppe aus acht Personen. Ja.

I: Okay, super. Perfekt. Dann sind wir jetzt wirklich schon am Ende vom Interview.
Gibt es noch irgendetwas, das du hinzufigen mochtest, das dir wichtig erscheint,

das bisher nicht zur Sprache kam?

B: Ja, ich wollte vielleicht meine Meinung dazu sagen. Ich finde das Angebot von
Interface Wien wirklich sehr sehr unterstitzend und gut fur die Kinder und dass
die z. B. Jause bekommen, dass sie Ausfllige machen durfen, das finde ich wirk-

lich sehr sehr gut. Ja.

I: Die allerletzte Frage, méchtest du Uber die Ergebnisse der Studie informiert

werden?
B: Ja, bitte.

I: Ja. Dann schreib mir bitte deine E-Mail-Adresse. Okay. Und bekommst du die

Ergebnisse. Ich danke dir fir deine Zeit.

Interviewtranskript Lehrkraft F (LK-F)

I: Vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst. Ahm, wie besprochen, ich mache das
fur meine Masterarbeit im DaF/DaZ-Studium, wo es um die Sommerdeutsch-
kurse und MIKA-D geht. Damit ich spater alles auswerten kann, ah wurde ich das
Gesprach gerne aufzeichnen. Ahm, es bleibt natiirlich alles pseudonym und ver-
traulich. Das Ganze dauert in etwa zwanzig Minuten. Und fir dich ist es wichtig

zu wissen: Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, ja?

B: Ja.

I: Ahm, mich interessiert wirklich nur deine persénliche Erfahrung.
B: Okay.

I: Passt das so fur dich?

B: Ja.
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I: Hast du noch Fragen?
B: Ahm, nein.

I: Ahm, zuerst geht's mal um Hintergrundinformationen um deine Person und um
dich besser einordnen zu konnen, wurde ich gerne wissen, wie dein Werdegang,

dein Studium bis jetzt verlaufen ist, was du studiert hast.

B: Okay, also 4hm, ich studierte Deutsche Philologie im Bachelor. Ah, hab mein

Studium jetzt abgeschlossen in diesem Sommer.
I: Gratulation.

B: Dankeschon. Und ja, also ich studiere auch als Zweitstudium XXX. Das hab

ich noch nicht abgeschlossen. Und ja.

I: Okay. Und hast du irgendeine spezifische Aus- oder Fortbildung im Bereich
DaF/Daz?

B: Nein, hab ich nicht.

I: Mhm. Und wie bist du dazu gekommen, in den Wiener Sommerdeutschkursen

zu unterrichten?

B: Also, ich hab mich so ziemlich auf Google hab ich eingegeben Deutschkurse
Teilzeit, Praktikum, damit ich halt Arbeitserfahrung sammle. Hab mich etliche
Stellen beworben und hier kam wirklich eine Riickmeldung, eine positive und ja,

da bin ich eigentlich so per Zufall eher dazu gekommen.

I: Ja. Und die Erfahrungen, die du im Bewerbungsprozess gemacht hast, die wa-

ren positiv?

B: Die waren ganz gut, ja ja, sehr positiv. Alle zuvorkommend und auch wirklich

ahm ja positive Erfahrungen hatte ich damit.

I: Danke. Gut, dann kommen wir jetzt zu den Erfahrungen und Einstellungen zu
den Sommerdeutschkursen. Meine erste Frage ist, wenn du an deine Tatigkeit in

den Sommerdeutschkursen denkst, was motiviert dich, diese Kurse zu leiten?

B: Also ich finde es sehr schon, Kinder aus unterschiedlichen Herklnften zu be-
gegnen, mit verschiedenen Sprachen, also ich liebe Mehrsprachigkeit und
Sprachidentitat. Und dass ich da irgendwie eine Stitze fiir diese Kinder sein

kann, eine Person, die da ist, um Fragen zu beantworten, ihnen zu vermitteln,
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okay, ihr konnt's mit mir lernen, es gibt nichts Falsches oder Richtiges, ihr konnt's

reden, keine Stigmatisierung, das motiviert mich.

I: Mhm. Und die Lerngruppen in den Sommerdeutschkursen, die sind ja oft sehr
heterogen, was Alter, Erstsprachen, schulische Vorerfahrungen betrifft. Wie er-

lebst du das in deinem Unterricht?

B: Ah, ich muss sagen, das ist ein bisschen anders. Also, ich hab Kinder, die von
sieben bis zehn reichen und manche sind wirklich viel fortgeschrittener als an-
dere. Auch bei mir ist es jetzt nicht so extrem wie vielleicht bei anderen, aber ich
merk schon, dass z. B. ein Madchen, zwei, drei Madchen, die sind wirklich sehr
weit. Die machen eine Aufgabe in funf Minuten, wahrend andere wirklich eine
Stunde mindestens brauchen. Und ja, das finde ich schon, dass es ein bisschen
schwierig ist, da wirklich allen zu helfen, wenn man so eine heterogene Gruppe
hat.

I: Ja. Das heildt, es ist eine Herausforderung.
B: Ja, es ist schon.
I: Denkst du, dass diese Heterogenitat auch eine Chance sein kann?

B: Ja, also glaube ich schon, weil die Kinder unterhalten sich ja miteinander und
die tauschen sich aus und da sieht man, okay, manche helfen sich einander, z.
B. wenn jemand friher fertig wird, geht er zu den anderen und sagt, kann ich dir
helfen, brauchst du Hilfe und erklart manche Sachen auch. Das finde ich schon

gut, dass sie sich so gegenseitig unterstutzen.

I: Okay. Ahm, dann kommen wir jetzt zu MIKA-D. Ahm, MIKA-D, sagt dir das

was?
B: Grob, ja, also ich bin jetzt nicht so im Detail informiert, aber gréblich.

I: Also MIKA-D ist eben ein Test, ahm der den Sprachstand der Kinder einstufen
soll. Und aus deiner jetzigen Perspektive, ah spielt dieser Testung fir deine

Schilerinnen eine Rolle?

B: Also ich wirde schon sagen, dass es schon eine Rolle spielt, also man kann

es nicht komplett ignorieren, aber ich glaube nicht, dass es immer treffsicher ist.
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I: Mhm. Und &hm glaubst du, dass die, dass den Kindern bewusst ist, dass sie

implizit auf eine MIKA-D-Testung vorbereitet werden?
B: Glaube ich eher nicht, nein.

I: Glaubst du auch, dass die Testung an sich ihnen gar nicht so wirklich bewusst

ist?

B: Ich glaube ehrlich gesagt nicht, also ich denke nur, die wissen, dass sie da
irgendwas machen mussen, aber dass es wirklich was das flr Konsequenzen

hat, das begreifen sie nicht.

I: Okay. Genau wie du gesagt hast, dass eben MIKA-D weitreichende Konse-
quenzen haben kann fur die Schilerinnen, wie eben die Zuweisung zu Deutsch-
forderklassen. Welche, welche Gedanken oder Gefuhle 16st es bei dir aus, wenn

du an deinen Unterricht denkst?

B: Ich finde es ist schwer, Kinder sprachlich in Schubladen zu stecken und ich
finde es auch ein bisschen problematisch, wenn man sie alle so gesondert in
Gruppen stellt, okay die sind nicht gut deutschsprachlich, deshalb sondern wir

sie gleich aus. Ich finde, da sollte ein bisschen besser handgehabt werden.
I: Ja. Hast du da eine Idee?

B: Ahm, vielleicht vor dem Schulbeginn, also zwischen Kindergarten und vor dem
Schulbeginn, dass man die Kinder sich mehr Zeit mit den Kindern verbringt und
dass man okay, wie sprechen die, wie verhalten die sich, was haben sie fur Er-
fahrungen, was haben sie flir eine Sprachhistorie, dass man sich bisschen mehr
damit auseinandersetzt, als nur einen Test zu geben und sagen, richtig, falsch,

richtig, falsch und dementsprechend einfach die Kinder auszusortieren oder.

I: Du meinst eben schon eine sehr friihe Sprachférderung im Kindergarten be-

ginnend.
B: Ja, frih auf jeden Fall. Viel friher auch, ja.

I: Okay. Und jetzt geht's noch mal um dich und deine Rolle. Ahm, beeinflusst die
Existenz von der MIKA-D-Testung am Ende des Sommers, der Sommerferien

deine Unterrichtsplanung oder Gestaltung?

B: Eigentlich nicht, sag ich mal so.
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I: Okay.

B: Ich versuche sie anders zu fordern und nicht nur halt standardgemalle Sa-

chen.

I: Okay. Genau. Ahm und wie du vielleicht weiRt, &hm merkt die Wissenschaft
an, dass MIKA-D Sprache sehr stark auf ah Wortschatz, Grammatik, auf die kor-
rekte Verbstellung reduziert. Deckt es deiner Meinung das ab, was man unter

Deutsch konnen versteht?

B: Nein, also ich denke, dass es wirklich sehr viele Defizite, was noch abdecken
sollte, weil okay, das sind die grammatischen Sachen, die mogen vielleicht wich-
tig sein, aber Sprache ist viel mehr als nur Grammatik und Rechtschreibung. Und

ich denke nicht, dass da, da fehlt schon einiges.
I: Ja. Kannst du vielleicht etwas nennen, was deiner Sicht nach fehlt?

B: Ich finde die Art, wie sich Kinder ausdrucken, also diese die Art wie sie einfach
reden und welche Worter sie benutzen, wie sie sich vorstellen, dass das wichtiger

ist, als nur so, okay korrekte Verbstellung und nicht.
I: Du meinst kommunikative Zwecke.
B: Ja, kommunikative Zwecke, ja.

I: Okay. Gut. Und wenn du an die Lehrmaterialien denkst, die du zu die dir von
den Sommerdeutschkursen zur Verfigung gestellt werden kénnen, welche fallen

dir da spontan als erste ein?

B: Ah eher das, was wir gemeinsam auch haben, glaube ich, fiir die Volksschule.
,Ilch bin da“, heil’t das. Ich finde es ist ziemlich gut, also wie die Themen eingeteilt
werden und sehr relevante Themen, Wetter, Schule, Geschwister, Einkaufen. Ich
finde nur, es ist ahm vielleicht zu allgemein gestaltet und ich weil} jetzt nicht, ob
das jetzt fur dritte, vierte oder erste, zweite ist. Ich glaub das ist allgemein, oder?
Dass es vielleicht nicht so gut ist, weil die Zweitklassler tun sich bisschen schwie-

riger als die Dritt-, Viertklassler.

I: Ja. Und wenn du an die Unterstutzung denkst, durch die Kursorganisation, den
Austausch mit Kolleginnen oder auch die die ahm Einschulung, die wir hatten,
ahm wie erlebst du ahm diese Unterstlitzung im Bezug auf all die Herausforde-

rungen, die du hier in den Kursen erlebst?
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B: Also ich finde das ist eine super Unterstutzung. Vor allem man muss denken,
das ist eine extreme Herausforderung fur so viele Kinder, so viele Kursleiterinnen
da zu sein und dass sie das so organisiert haben, dass man weil3, okay an wen
wende ich mich, was mache ich, wenn ich ein Problem habe, das finde ich echt

super.

I: Und gibt's irgendwas an zusatzlicher Unterstutzung, an Materialien, an Infor-
mationen, denke z. B. an Teamteaching oder solche Dinge, die du dir winschen

wurdest, die deine Arbeit einfacher machen wirden?

B: Ich denke, vielleicht, dass wir diese eine Teamsitzung, wie wir sie hatten, viel-
leicht ein bisschen spater auch noch einmal brauchten, vielleicht in der zweiten
Woche, weil am zweiten Tag bin ich jetzt ehrlich gesagt noch nicht so weit, dass
ich sagen kann, okay das und das brauche ich noch. Vielleicht das ware noch

eine Sache. Aber ja, sonst eh passt es ganz gut.

I: Okay. Dann kommen wir jetzt zu einer Art Einschatzung und Ausblick. Und aus
deiner Erfahrung, glaubst du, dass zwei Wochen Sommerdeutschkurs ausrei-

chen konnen, um die Kinder auf MIKA-D vorzubereiten?
B: Nein. Also wirklich es ist sehr, sehr schwer.

I: Mhm. Und wenn wir jetzt dran denken, dass dass die Bundesregierung mog-
licherweise diese Kurse, diese Sommerkurse verpflichtend macht. Was was
haltst du davon und glaubst du, dass das flr die Schuler und fur dich andern

wlrde?

B: Fur die Schiiler, also die, die kommen wollen, die kommen sowieso, sag ich
mal so. Und die Kinder, die einfach im Sommer nicht lernen kébnnen und die mit
so einem Setting nicht vertraut sind, fur die wurde eine Verpflichtung, glaube ich,
auch nicht viel bringen. Es muss schon eine wirklich Motivation dabei sein, sonst
wollen sie nur herkommen und spielen und viel nehmen sie auch nicht mit. Also
ich finde diese noch einmal noch mehr Druck auf die Kinder bringt sich ehrlich

gesagt nichts, was.

I: Ja. Und und wenn du die Moglichkeit hattest, irgendetwas zu andern, ja, an
den Kursen, an der Organisation, vollig egal, was ware das? Gibt es Uberhaupt

etwas, das du andern wirdest?
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B: Ich denke ahm, diese zwei Wochen wurde ich vielleicht ein bisschen so ma-
chen, dass wir es ausweiten wirden Uber das Uber den Sommer und nicht jeden
Tag, vielleicht jeden zweiten, aber dafir mehr Wochen. Und ich wirde ahm viel-
leicht schauen, dass ich mehr padagogisch eingeschulte ahm Kursleiterinnen da-
bei habe. Weil es ist gut, wenn sie irgendwie mit Deutsch was zu tun haben, aber
es sollten auch padagogisch irgendwas dabei haben. Und vielleicht ahm die Ein-
ordnung der Kinder zu Gruppen vielleicht ein bisschen vorher schon besser ge-
handhabt haben.

I: Ahm erlebst du im padagogischen Bereich Herausforderungen?

B: Manchmal schon, wo ich denke, okay, das Kind ahm hat so eine Art, kann
einfach nicht reden oder ist so schiichtern oder streitet sich einfach mit anderen,
dass man vielleicht jemand hat, der sich da besser auskennt als vielleicht fremde

Leute.

I: Mhm. Ahm und du hast gesagt, &hm die Einteilung im Vorhinein schon besser

erfolgen. Und worauf bezieht sich das besser?

B: Besser sozusagen, dass man halt fur Gruppen hat, die vielleicht mehr so im

Niveau gleich sind und vielleicht im Altersunterschied nicht so stark sind.
I: Du wirdest dir ein bisschen homogenere Gruppen wiunschen?
B: Ja.

I: Macht es fur dich einen Unterschied, ob die Erstsprachen homogen sind in der
Klasse oder ist Heterogenitat in dem Zusammenhang okay aus deiner deinem

Erleben?

B: Erstsprachen ist eigentlich egal, es kann heterogen sein, das ist nicht das
Problem. Ich glaube vom Alter her ist eher das Problem und weil Kinder die so
sieben sind kommen mit zehnjahrigen nicht so gut klar. Die sind noch so sehr
sensibel und anhanglich als die Erwachsenen und sie streiten untereinander

mehr, wenn sie noch nicht diese Altersgleichheit haben.
I: Ja. Okay. Gut, dann danke ich dir schon mal wirklich fur deine Zeit.

B: Ja, ebenfalls, danke.
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I: Ahm gibt es noch irgendetwas, das du anmerken méchtest, das bis jetzt nicht

zur Sprache gekommen ist?

B: Ahm nein, also ich kann allgemein sagen, dass dieses Vorhabenprojekt wirk-
lich sehr gut finde und dass es eine Chance ist, dass man annehmen sollte. Na-
turlich hat alles seine Herausforderungen und Sachen, die man noch verbessern
konnte, improvisieren, aber ich bin froh, dass es so eine Mdglichkeit fur die Kinder
gibt.

I: Super. Herzlichen Dank.

B: Gerne.

I: Letzte Frage. Mdchtest du Uber die Ergebnisse informiert werden?
B: Ja, gerne. Gerne.

I: Dann schreib mir bitte noch deine E-Mail-Adresse auf die Ruckseite.
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Abstract

Diese Masterarbeit untersucht die padagogische Praxis von Lehrkraften in den
Wiener Sommerdeutschkursen (SDK) vor dem Hintergrund des standardisierten
Sprachdiagnoseinstruments MIKA-D. Die Kurse bieten Schulerinnen und Schu-
lern mit auBerordentlichem Status in Wien eine zusatzliche Prufungsmoglichkeit,
um Uber eine erneute Testung in den Regelunterricht zu wechseln. Daraus ergibt
sich fur die Lehrer:innen ein Spannungsfeld zwischen dem padagogischen An-
spruch einer kindgerechten, motivierenden Ferienforderung und den Anforderun-
gen eines High-Stakes-Tests, dessen Validitat in der Fachwissenschaft stark kri-

tisiert wird.

Ziel der Arbeit ist es, die Strategien, Methoden und Einstellungen der Lehrkrafte
in diesem Kontext zu explorieren. Mittels eines qualitativen Forschungsdesigns
wurden sechs leitfadengestitzte Interviews mit SDK-Lehrkraften geflhrt und mit-

hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrafte eine explizite Testvorbereitung
(Teaching to the Test) aus padagogischer Uberzeugung einstimmig ablehnen.
Stattdessen priorisieren sie die Forderung kommunikativer Kompetenz und die
Starkung der Lernmotivation, um den ,Feriencharakter® der Kurse zu wahren.
Diese Haltung korrespondiert mit einer fundamentalen Kritik an der Validitat von
MIKA-D, das als reduktionistisches Instrument wahrgenommen wird. Dennoch
l&sst sich ein subtiler, impliziter Einfluss des Tests auf die Unterrichtspraxis nach-
weisen, etwa durch eine reaktive Fokussierung auf testrelevante Grammatikpha-
nomene wie die Verbstellung. Als primare Herausforderung im Unterrichtsalltag
wird nicht die Mehrsprachigkeit, sondern die enorme Heterogenitat der Lerngrup-
pen hinsichtlich Leistungsniveau, Alter und Alphabetisierungsgrad identifiziert.
Die Arbeit kommt zu dem Schluss, dass das Handeln der Lehrkrafte starker durch
ihr professionelles Ethos und subjektive Theorien geleitet wird als durch den ex-

ternen Druck des Fordersystems.

Schlagworter:  MIKA-D, Wiener Sommerdeutschkurse, Sprachférderung,

Teaching to the Test, DaZ-Unterricht, Lehrer:innenprofessionalitat
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This master’s thesis examines the pedagogical practices of teachers in the Vi-
enna Summer German Courses (SDK) against the backdrop of the standardized
language diagnostic instrument MIKA-D. The courses offer students with extra-
ordinary status in Vienna an additional examination opportunity that enables them
to transition into mainstream schooling through re-assessment. This creates a
field of tension for teachers between the pedagogical aim of providing child-cen-
tered, motivating holiday-based support and the demands of a high-stakes test

whose validity is strongly criticized in academic discourse.

The aim of the thesis is to explore the strategies, methods, and attitudes of tea-
chers within this context. Using a qualitative research design, six semi-structured
interviews were conducted with SDK teachers and analyzed through qualitative

content analysis following Kuckartz.

The results show that teachers unanimously reject explicit test preparation (tea-
ching to the test) out of pedagogical conviction. Instead, they prioritize the pro-
motion of communicative competence and the strengthening of learner motiva-
tion in order to preserve the “holiday character” of the courses. This stance aligns
with a fundamental critique of the validity of MIKA-D, which is perceived as a
reductionist instrument. Nevertheless, a subtle, implicit influence of the test on
teaching practice can be identified, for example through a reactive focus on test-
relevant grammatical phenomena such as verb placement. The primary chal-
lenge in everyday classroom practice is identified not as multilingualism, but ra-
ther as the extreme heterogeneity of the learner groups with regard to proficiency
level, age, and degree of literacy. The thesis concludes that teachers’ actions are
guided more strongly by their professional ethos and subjective theories than by

the external pressure exerted by the support system.

Keywords: MIKA-D, Vienna Summer German Courses, language support,
teaching to the test, German as a second language instruction, teacher profes-

sionalism
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